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INTRODUCCION

La escuela es un producto del proceso de modernizacién
y, como tal, siempre ha estado sometida a la tensién entre
las necesidades de la integracién social y los requerimientos
del desarrollo personal. Los movimientos progresistas en
educacién sufrieron esta tensién de forma permanente. Los
sectores interesados en reclamar mayores cuotas de demo-
cratizacion en la cobertura del sistema subestimaron la im-
portancia de la personalizacién del proceso de aprendizaje.
A la inversa, las demandas de una educacién basada en el
desarrollo personal y en el respeto a las caracteristicas indi-
viduales subestimaron las consecuencias institucionales de
esos planteamientos pedagdgicos. A pesar de esta diso-
ciacion, la identidad de los movimientos progresistas en
educaciéon pudo mantenerse mientras enfrentaba posiciones
conservadoras en ambos niveles: elitistas en términos de
cobertura y tradicionales en términos de contenidos de la
socializacién.

La realidad actual, sin embargo, ha modificado completa-
mente este panorama. La caida del muro de Berlin simboli-
za la crisis de los parametros tradicionales de definicién de
las identidades politicas e ideoldgicas. 1.os movimientos edu-
cativos no estan ajenos a esta crisis y las certidumbres del pa-
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sado han desaparecido. Componentes fundamentales del
discurso progresista en educacién estin hoy en el discurso
de los que se suponen representantes del orden dominante.
A la inversa, la contestacién a la cultura dominante se hace
desde la reivindicacién de patrones ideolégicos de claro con-
tenido tradicional antimoderno. Este fenémeno no se expre-
sa solamente en el ambito de la teoria o de las ideologias. La
realidad misma contiene paradojas que son incomprensibles
en términos de las categorias tradicionales. Si, por ejemplo,
Internet nos permite interactuar con personas a miles de ki-
lometros de distancia, los prejuicios raciales, étnicos y cultu-
rales nos impiden dialogar con el vecino y nos obligan a dis-
cutir de nuevo si es conveniente educar juntos a los nifos
con las nifas.

En este contexto, ya nadie sabe exactamente dénde esta
situado. La identidad del movimiento y del pensamiento
educativo progresista estd en crisis, y las respuestas simples
del pasado ya no son suficientes para definir una orientacién
politico-educativa que responda a los objetivos de democra-
cia y equidad en la distribucién del conocimiento. Este libro
responde, por ello, a una necesidad personal que, tal vez,
sea compartida por otros: la necesidad de reflexionar acerca
del papel de la educacién en este nuevo escenario social car-
gado de incertidumbre y de intentar definir una alternativa
tanto a la disociacién social que se deriva de las tendencias
neoliberales como a la cohesion totalitaria que promueven
las respuestas antimodernas fundamentalistas.

El texto, por lo tanto, se mueve entre el pasado y el futu-
ro. La mirada hacia el pasado no tiene ninguna pretensién
de analisis historico. Intenta, en cambio, ser un instrumento
util para entender mejor aquello que estd cambiando. La
‘mirada hacia el futuro tampoco pretende anunciar lo que
vendré, sino advertir hacia dénde deberiamos tratar de
orientar nuestras acciones. Es, en consecuencia, un texto
ecléctico en mas de un sentido. Desde el punto de vista te6-
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rico, combina enfoques disciplinares distintos: historia, so-
ciologia, pedagogia, psicologia y filosofia. Desde el punto de
vista politico, toma posiciones, pero también incorpora la
duda y los interrogantes. No aceptar la duda constituye uno
de los factores que permiten la expansion de visiones dicoto-
micas, que nos aseguran ya sea un destino maravilloso o la
catastrofe absoluta. En este sentido, el libro trata de no caer
en la trampa de la opcién entre el pesimismo o el optimismo
y asume, tal vez excesivamente, un voluntarismo consciente
basado en la confianza en la capacidad de aprendizaje de los
seres humanos.

Muchas personas participaron directa o indirectamente
en este trabajo. Mi agradecimiento especial a Ernesto Otto-
ne y a Sylvain Lourié, que leyeron el manuscrito en un mo-
mento importante de su elaboracién y me hicieron comenta-
rios y advertencias muy pertinentes, a Rail Gagliardi y a
Fernando Gonzalez Lucini, que lo leyeron en la Gltima eta-
pa y, ademds de sugerirme algunos cambios, me tranquiliza-
ron con su entusiasmo y su generosidad, y a Nilda, que ley6
todas las versiones, no se cans6 nunca, corrigié todos los
errores y soport6 mis diferentes estados de animo.

Gran parte de las informaciones y reflexiones contenidas
en el libro se las-debo a las posibilidades que me brinda el
hecho de trabajar para la UNESCO desde hace ya mds de
quince afos. Las opiniones emitidas, sin embargo, son abso-
lutamente personales, y no comprometen de ninguna mane-
ra a la institucién.

Ginebra, octubre de 1995.



1
VIVIMOS UNA
REVOLUCION




Crisis y educacién son dos términos que han estado aso-
ciados con demasiada frecuencia y durante periodos tan
prolongados, que se justifica el escepticismo con el cual mu-
chos protagonistas del proceso pedagégico reaccionan tanto
frente a los reiterados proyectos de reforma con que se in-
tenta cambiar la situacién como frente a los analisis criticos,
por més brillantes y agudos que sean. El sistema educativo
ha sido, desde este punto de vista, una de las dreas de las po-
liticas puiblicas més recurrente y sisteméticamente «reforma-
das». Los resultados, sin embargo, han sido escasos y han
provocado, paradéjicamente, el aumento de la rigidez y el
inmovilismo de las instituciones educativas'.

1.1. La crisis de la educacién ya no es lo que era

En los dltimos afios, sin embargo, algo esta cambiando.
La crisis de la educacién ya no se presenta como un fenéme-
no de insatisfaccién en el cumplimiento de demandas rela-
tivamente aceptadas, sino como una expresion particular
de la crisis del conjunto de las instancias de la estructura so-
cial: desde el mercado de trabajo y el sistema administrativo
hasta el sistema politico, la familia y el sistema de valores y

! Sobre este punto, véase JUAN CARLOS TEDESCO: «Tendencias actuales de las reformas
educativas». Paris, UNESCO, Commission Internationale sur I'Education pour le Vingt et
uniéme Siécle, 1993.
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creencias. La crisis, en consecuencia, ya no proviene de la
deficiente forma en que la educacién cumple con los objeti-
vos sociales que tiene asignados, sino que, mas grave ain, no
sabemos qué finalidades debe cumplir y hacia dénde debe
efectivamente orientar sus acciones. Este cambio en la natu-
raleza de la crisis también se refleja en el ambito de los criti-
cos. Mientras se trataba de deficiencias, los criticos se encon-
traban entre los propios educadores, los investigadores y los
académicos en general. Ahora que la crisis ya no supone
agregar mds de lo mismo, sino modificar orientaciones y
comportamientos, los criticos se encuentran especialmente
entre los actores externos al proceso pedagégico y a las insti-
tuciones educativas.

Para explicar esta situacién es preciso aceptar, como pun-
to de partida, que estamos viviendo un profundo proceso de
transformacién social. No nos hallamos ante una de las
tantas crisis coyunturales del modelo capitalista de desarro-
llo,'sino ante la aparicién de nuevas formas de organizacion
social, econémica y politica. «Sociedad de la informacion»,
«socledad postcapitalista», «sociedad postindustrial», «<nueva
edad media», «tercera ola», son algunas de las expresiones
que diversos autores, como Peter Drucker?, Alain Minc® o Al-
vin Toffler®, entre otros, han popularizado en los ultimos
anos. Mas alla de las diferencias de perspectivas y de enfo-
ques, todos estos andlisis coinciden en asociar la entrada en
el nuevo milenio con la conformacién de una nueva estruc-
tura social. A diferencia de los discursos revolucionarios tra-
dicionales, que anunciaban cambios trascendentales a través
de medios semiclandestinos, estos nuevos discursos, que
anuncian procesos profundos de transformacién social
econémica, ocupan hoy las paginas y las pantallas de los me-

; PETER F. DRUCKER: Post-Capitalist Society. Nueva York, Harper Business, 1993.
; ALAIN MINC: Le nouveaw moyen dge. Paris, Gallimard, 1993.
ALVIN TOFFLER: El cambio del poder. Barcelona, Plaza y Janés, 1990.
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dios masivos de comunicacién. Los portadores de estos nue-
vos discursos revolucionarios ya no son sélo lideres politicos
que representan a los pobres, a los excluidos o a los explota-
dos. Al contrario; los portadores del discurso revolucionario
son ahora personas de muy diferentes sensibilidades politi-
cas, familiarizadas con las tecnologias de punta y vinculadas
a los sectores mas modernos de la economia.

Sélo a titulo de ejemplo, cabe citar un nimero relativa-
mente reciente de la revista Newsweek (febrero de 1995), de-
dicado a las nuevas tecnologias. Los responsables de presen-
tar el analisis global del tema afirman que «La revolucién so-
lo ha comenzado, pero ya nos abruma. Ha dejado atrds
nuestra capacidad de control, ha convertido en obsoletas
nuestras leyes, transformado nuestras costumbres, desorde-
nado nuestra economia, reordenado nuestras prioridades,
redefinido nuestros puestos de trabajo, incendiado nuestras
constituciones y cambiado nuestro concepto de la realidad».
En el mismo sentido, Newt Gingrich, el lider del Partido Re-
publicano de los Estados Unidos, ha asumido un tono clara-
mente revolucionario para presentar las propuestas de su
partido, y acaba de escribir el prélogo al tltimo libro de Al-
vin y Heidi Toffler, para quienes el actual proceso de cambio
social constituye «nada menos que una revoluciéon global»".
Otros ejemplos de c6mo se ha ampliado el espectro de por-
tadores del lenguaje revolucionario se pueden encontrar
tanto en los discursos de los lideres politicos tradicionalmen-
te de «derecha» como en ciertos postulados cientificos segin
los cuales estariamos ya no sélo ante la posibilidad de un
cambio social profundo, sino también ante la aparicion de
una «nueva forma de vida sobre la tierra»®.

5 ALVIN y HEIDI TOFFLER: Creating a New Civilization; The Politics of the Third Wave. Fore-
word by Newt Gingrich. Atlanta, Turner Pub., 1995, pag. 21.

¢ Véase, por ecjemplo, JOEL DE ROSNAY: L'homme symbiotique; vegards sur le troisiéme mi-
liénaire. Paris, Ed. du Seuil, 1995.
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1.2. ;En qué consiste esta nueva revolucion?

La enorme vastedad de los cambios que se anuncian hace
imposible, en los limites de este libro, resumir todas sus ca-
racteristicas. Hay, sin embargo, algunos rasgos centrales que
preconfiguran la sociedad del futuro y que constituyen las
bases sobre las cuales es posible construir tanto la reflexiéon
como las posibles estrategias de accién. Entre los muchos cri-
terios posibles para describir los rasgos basicos de estos cam-
bios que se avecinan, hemos elegido tres dreas donde tienen
lugar procesos importantes de transformacién: el modo de
produccion, las tecnologias de la comunicacién y la demo-
cracia politica.

En primer lugar, es preciso mencionar los cambios en el
modo de produccién. La ripida y profunda transformacién
tecnolégica, asi como la globalizacién y la competencia exa-
cerbada por conquistar mercados, estin modificando los pa-
trones de produccién y de organizacion del trabajo. Existen,
como ha sido siempre el caso con respecto al sistema capita-
lista de produccién, dos versiones diferentes sobre los cam-
bios en el proceso productivo. Una, que pone el acento en la
capacidad transformadora del capitalismo, y otra, en cam-
bio, que enfatiza su capacidad destructora. Pero lo novedoso
del actual proceso de transformacién es el papel que desem-
pefa el conocimiento y la informacién tanto en la propia
producc1on como en el consumo. El cambio fundamental
seria, en este sentido, el paso de un sistema de produccién
para el consumo de masas a un sistema de produccién para
un consumo diversificado. Las nuevas tecnologias basadas
en la informatica permiten la producc1on de pequenas parti-
das de articulos cada vez mas adaptados a los diferentes
clientes. Aparece asi la idea de fabrica flexible, adaptable a
mercados cambiantes tanto en voldmenes como en especifi-
caciones, lo cual se expresa —en el nivel del personal y de la
organizacion de la produccién— en las nociones de poliva-
lencia, equipos multipropésito, plantas multiproducto, donde
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se valora la capacidad del personal para trabajar en equipo y
para adaptarse a condiciones y exigencias cambiantes.

Pero, ademas de flexibilidad, la produccién moderna re-
quiere una distribucién diferente de la inteligencia. El taylo-
rismo y el fordismo de la produccién en masa requerian una
organizacién del trabajo jerarquizada en forma piramidal,
donde la creatividad y la inteligencia se concentraban en la
cupula, mientras que el resto del personal debia ejecutar
mecanicamente las instrucciones recibidas. Las nuevas for-
mas de organizaci(’)n productiva necesitan, al contrario, una
organizacién mds plana y abierta, con amplios poderes de
decision en las unidades locales y con una inteligencia distri-
buida mas homogéneamente. El concepto de «calidad total»,
vulgarizado por las teorfas modernas de gestién empresa-
rial, expresa esta necesidad de introducir inteligencia en to-
das las fases del proceso productivo.

La innovacién y la mejora continua se han convertido en
un necesidad de las empresas modernas. Los ciclos de vida
de los productos se acortan cada vez mas, lo cual obliga a
una renovacién constante de los disefios. Ya no existen 6pti-
mos fijos, lo cual obliga a estimular la capacitacién perma-
nente y la creatividad del personal, asi como el trabajo en
equipo y la asociacién con otros sectores, empresas o unida-
des portadoras de informacién y conocimientos indispensa-
bles en el proceso de innovacién.

Los estudios sobre el funcionamiento real de las empresas
muestran que estas tendencias a la innovacién permanente,
a la flexibilidad interna y a la ruptura de las categorias fijas
contienen, sin embargo, un significativo potencial destructi-
vo. La renovacién constante genera una fuerte inestabilidad
interna que erosiona las posibilidades del trabajo en equipo;
las exigencias de competitividad son, a menudo, exigencias
de corto plazo que reducen las posibilidades de adoptar de-
cisiones estratégicas y, lo mas importante desde el punto de
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vista social, las nuevas condiciones de produccién tienen un
potencial excluyente muy significativo. Sintéticamente ex-
puesto, en el marco de las actuales pautas de organizacién
social, el sistema de produccién basado en el uso intensivo
de conocimientos s6lo puede asegurar condiciones de plena
realizacién personal a una minoria de trabajadores. Para
esta minoria habria garantias de seguridad en el empleo a
cambio de una disposicién completa a reconvertirse y
a identificarse con los requerimientos de la empresa. Pero
para lograr estas condiciones en una minoria serfa preciso
crear condiciones de fuerte inseguridad en el resto de la
fuerza de trabajo’.

En segundo lugar, los cambios en la sociedad actual estan
intimamente vinculados con las nuevas tecnologifas de la in-
formacién. Estas tecnologias tienen un impacto significativo
no solo en la produccién de bienes y servicios, sino también
en el conjunto de las relaciones sociales. La acumulacién de
informacién, la velocidad en la transmisién, la superacién
de las limitaciones espaciales, la utilizacién simultinea de
multiples medios (imagen, sonido, texto) son, entre otros,
los elementos que explican el enorme potencial de cambio
que presentan estas nuevas tecnologias. Su utilizacién obliga
a modificar conceptos basicos como los de tiempo y espacio.
La nocién misma de realidad comienza a ser repensada, a
partir de las posibilidades de construir realidades «virtuales»
que plantean inéditos problemas e interrogantes de orden
epistemolégico. Si bien sélo una concepcién tecnocritica
pondria la base de la nueva sociedad en las tecnologias de la
comunicacién en tanto tecnologias, es innegable que sus
cambios tienen efectos poderosos en nuestras pautas de con-
ducta. Neil Postman, en su libro sobre la desapariciéon de la
nifiez’, cita una hipétesis de Harold Innis que resume ade-

7 ANDRE GORZ: Meétamorphose du travail. Paris, Ed. Galilée, 1988.
® NEIL POSTMAN: The Dissapearance of the childhood. Nueva York, Vintage Books, 1982.
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cuadamente la dimensién de estos cambios. Segiin Innis, los
cambios en las tecnologias de la comunicacién tienen, mnva-
riablemente, tres clases de efectos: alteran la estructura de
intereses (las cosas en las cuales pensamos), cambian el ca-
racter de los simbolos (las cosas con las cuales pensamos) y
modifican la naturaleza de la comunidad (el 4drea en la cual
se desarrollan los pensamientos).

La invencién de la imprenta y sus impactos son, por
ejemplo, muy similares a los que actualmente se mencionan
con respecto a la invencion de los medios audiovisuales. Ra-
belais vendié mas copias de Gargantiia en dos meses que la
Biblia en diez afios. Pero la imprenta cambié no sélo la acti-
tud de los autores, sino también la de los lectores. Antes de
su invencion, la lectura de los libros era un acto colectivo. La
aparicién del libro impreso permitié crear, en cambio, una
nueva tradicién: la del lector aislado con su lectura privada.
Si bien el libro impreso amplié significativamente el acceso
al conocimiento, también cre6 una barrera importante: la
exigencia del dominio del cédigo de la lectura para tener ac-
ceso a las informaciones mas relevantes. En este sentido, los
nuevos medios de comunicacién estan modificando las bases
de nuestra cultura basada en la lectura. Uno de los elemen-
tos mas importantes de estas modificaciones consiste, preci-
samente, en la disminucién de la importancia de esta barre-
ra, v, si bien las consecuencias de este cambio, como veremos
mas adelante, ain no son del todo claras, su magnitud no
puede ser subestimada.

Por dltimo, los cambios en el proceso productivo y en las
relaciones sociales que provoca el uso de las tecnologias de la
informacién tienen un impacto directo sobre la vida politica.
Fl fin de la democracia, la democracia virtual o, mas pru-
dentemente, la pregunta acerca de qué es la democracia o
cudl sera la féormula politica a través de la cual se expresara
esta nueva realidad social y econémica estd hoy en el primer
plano de la agenda de discusiones sobre las formas de parti-
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cipacién ciudadana del futuro. Las identidades politicas tra-
dicionales, basadas fundamentalmente en la ubicacién de ca-
da actor en el proceso productivo, pierden solidez. Las fron-
teras nacionales se diluyen y los espacios donde se ejerce la
ciudadania tienden bien a ampliarse hacia una ciudadania
sin fronteras, bien a reducirse al ambito local.

1.3. La educacion frente a la nueva realidad social

Una mirada a esta situacién desde el punto de vista de la
edugacién y de los educadores permitiria apreciar que lo
mas importante es el consenso en reconocer que el conoci-
miento® constituye la variable mas importante en la explica-
cién de las nuevas formas de organizacién social y econémi-
ca. Ya se ha transformado en un lugar comin la afirmacién
segtn la cual los recursos fundamentales para la sociedad y
para las personas serdn la informacién, el conocimiento y las
capacidades para producirlos y para manejarlos. La educa-
ci6n, entendida como la actividad a través de la cual se pro-
duce.y se distribuye el conocimiento asume, por lo tanto,
una importancia histéricamente inédita en, al menos, dos
sentidos diferentes:

a) Desde el punto de vista politico-social. En este senti-
do, parece evidente que las pugnas por apropiarse de los lu-
gares donde se produce y se distribuye el conocimiento so-
cialmente mds significativo constituirdn el centro de los con-
flictos sociales del futuro. Esto significa que los educadores,
los cientificos, los intelectuales y todos aquellos que se en-
cuentran involucrados en la produccién y la distribucién de
conocimientos desempefiaran un papel muy importante tan-
to en la generacién de conflictos como en su solucién.

9 s P BT .
El concepto de conocimiento esté utilizado en un sentido muy amplio y necesaria-
mente ambiguo, que 1’nclu.ye‘ otros conceptos tales como «informacién» y «saber». A Io largo
del texto se encontrardn distinciones entre estas tres categorias.
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La historia reciente muestra ya algunos ejemplos de con-
flictos que preanuncian el papel central de la informacién y
los conocimientos. El respeto y la proteccién a los derechos
de propiedad intelectual, por ejemplo, se ha transformado
en un aspecto vital de la economia basada en el uso del co-
nocimiento y la informacién. La negociacién entre Estados
Unidos y China acerca de las normas de comercio interna-
cional, a fines de 1994 y comienzos de 1995, no gir6 en tor-
no a cantidades de productos ni al valor de las tasas o aran-
celes, sino que se concentré en el problema de la propiedad
intelectual. La «batalla de los copyrights» —como se deno-
miné este episodio de la historia econémica— terminé con
un acuerdo sobre las modalidades de control de la produc-
cién de articulos basados en productos de propiedad inte-
lectual norteamericana. Otro ejemplo fue la negociacién en
el GATT acerca de la «especificidad cultural», es decir, la ne-
cesidad de controlar la circulacién de productos culturales
como las peliculas y los videos, destinada a proteger las cul-
turas de la invasién de productos provenientes especialmen-
te de Estados Unidos, pais que ha tomado la delantera en la
produccién de mercancias culturales y en el dominio de las
«autopistas de la informacién». En el plano sociopolitico,
también los conflictos comienzan a tener una mayor densi-
dad de informacién, de conocimientos y de utilizacién de
los instrumentos tecnolégicos disponibles. El 29 de marzo
de 1995, por ejemplo, el New York Times informaba acerca de
un movimiento de protesta estudiantil opuesto al «Contrato
con América», promovido por los republicanos, organizado
a través de Internet. El titular de la noticia era «Students
Turn to Internet for Nationwide Protest Planning». La de-
mostraciéon puso de manifiesto tanto las potencialidades de
este sistema como sus riesgos. Expresarse a través de Inter-
net permitia la participacién de todos, independientemente
del lugar fisico y de la posiciéon que ocupase cada uno en la
jerarquia de las organizaciones. El riesgo, en cambio, es que
las personas no conectadas con Internet quedaban excluidas
de la participacion.

23



l?), Desde el punto de vista de los contenidos de la edu-
cacion. En este aspecto, el desarrollo impresionante de las
tecnologias de la informacién provoca la necesidad de evitar
que se produzca aquello tan temido por Hanna Arendt: la
separacion definitiva entre conocimiento y pensamiento. Las
tecnologias actuales poseen una enorme capacidad de acu-
mular y procesar informacién. Este proceso, llevado a su ex-
tremo, supondria que seriamos incapaces de entender, de
pensar y de hablar de aquello que, sin embargo, pode;nos
hacer. El hombre, decia H. Arendt, parece poseido por una
rebelién contra la existencia humana tal como nos ha sido
dada y‘desea cambiarla por algo creado por él mismo. Ya no
nos satisface nuestra inteligencia y queremos crear una inte-
ligencia «artificial», de la misma manera que queremos crear

Vl(lla y prolongarla mis alla de los limites hasta ahora natu-
rales.

La ciencia avanza en esta linea, y existe un riesgo eviden-
te de que las decisiones acerca de cémo utilizar nuestros co-
nocimientos cientificos escapen a nuestro control. «Si suce-
diera que conocimiento (en el moderno sentido de know-
how). y pensamiento se separasen definitivamente, nos con-
vertirfamos en impotentes esclavos no tanto de nuestras ma-
quinas como de nuestros know-how, irreflexivas criaturas a
merced de cualquier artefacto técnicamente posible por
muy mortifero que fuera»'. ’

En este contexto, la reflexion acerca del papel de la edu-
cacion en la sociedad y en su desarrollo implica, en conse-
cuencia, abordar el doble problema de definir los conoci-
mientos y las capacidades que exige la formacién del ciu-
dadano y la forma institucional a través de la cual ese proce-
so de formacién debe tener lugar. Las instituciones escolares

0
NNA ARENDT: La condicion hum I o1 Manue. 17 arcelona, Edi-
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—es bueno recordarlo— no crean el contenido del proceso
de socializacién. Al contrario, es el contenido de la sociali-
zacion lo que define el diseno de las instituciones escolares.
La escuela fue creada para transmitir determinados mensa-
jes, que exigfan una organizacién institucional como la que
conocemos. Pero hoy es preciso preguntarse si la escuela se-
ra la institucién socializadora del futuro y si la formacion de
las generaciones futuras exigira este mismo disefio institu-
cional. Nadie est4 en condiciones de brindar respuestas cate-
goricas a estas preguntas. Parece crucial, por ello, aceptar
una reflexiéon desde la duda, desde los interrogantes, y no,
como estamos acostumbrados, desde la pretensién de brin-
dar una respuesta dnica y categorica. Hasta ahora estdbamos
acostumbrados a aceptar la duda en el plano de las ideas y
las reflexiones, dejando la pretension de seguridad a los res-
ponsables politicos, quienes tienen la obligacion de tomar
decisiones y no pueden permitirse ni la duda ni la experi-
mentaciéon. Pero las actuales circunstancias, en lugar de am-
pliar el ambito donde se acepta la incertidumbre, lo estan
cerrando. La sociedad del futuro, sometida a un ritmo acele-
rado y constante de cambio, deberia dotarse de instituciones
capaces de manejar la incertidumbre sin apelar a la supre-
sion del debate. La experimentacién, admitida hasta hoy so-
lamente como pauta de la investigacion cientifica, deberia
comenzar a ser admitida en la reflexion teérica y en la prac-

tica politica.

La profundidad del proceso de cambio social que tiene
lugar actualmente nos obliga a reformular las preguntas ba-
sicas sobre los fines de la educacién, sobre quiénes asumen
la responsabilidad de formar a las nuevas generaciones y so-
bre qué legado cultural, qué valores, qué concepcion del
hombre y de la sociedad deseamos transmitir. La ausencia
de sentido que se percibe en vastos sectores de la sociedad y
las visiones de corto plazo que caracterizan numerosas deci-
siones de los responsables politicos y econémicos han vuelto
a colocar en primer plano la necesidad de discutir algunas
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cuestiones basicas. La reflexién filos6fica, por lo tanto, vuel-
ve a tener importancia. No se trata, obviamente, de una re-
flexién puramente metafisica, desligada de los aspectos ope-
racionales. Al contrario, se trata de colocar los analisis técni-
cos y operacionales en el marco global de una concepcién
que brinde sentido a nuestras acciones. Un andlisis técnico
que no tenga en cuenta este marco global constituird una
nueva versién del pensamiento tecnocritico. Una discusién
de los fines de la educacién sin sus expresiones operaciona-
les serfa no sélo estéril desde el punto de vista de la accién,
sino también abstracta y poco fértil desde el punto de vista
tedrico.
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LA CRISIS
DEL SISTEMA
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Para comprender adecuadamente la actual situacion, es
importante partir del andlisis del origen de los sistemas edu-
cativos. Si bien no es posible ni pertinente efectuar aqui un
largo recorrido por la historia de la educacién, es preciso re-
cordar que —al menos en las sociedades occidentales— el
sistema educativo que hoy consideramos tradicional tuvo su
origen en las postrimerias del siglo pasado y respondié si-
multineamente a los requerimientos politicos del proceso de
construccion de la democracia y de los estados nacionales y a
los requerimientos econémicos de la construccion del merca-
do. Con diferencias segun los paises y las culturas politicas, a
fines del siglo pasado se expandié la estrategia de crear un
sistema educativo articulado en niveles —primario, secun-
dario y superior— correspondientes a las edades de las per-
sonas y al lugar que cada sector social ocuparia en la jerar-
quia social. Secuencialidad y jerarquizacién fueron las dos
categorias alrededor de las cuales se organizé la accién edu-
cativa escolar. En el modelo tradicional, estas categorias es-
tan intimamente asociadas. La secuencia estd vinculada a la
capacidad evolutiva de los sujetos, pero también a la jerar-
quia de las posiciones sociales. El sistema educativo se orga-
nizé6 en grados sucesivos asociados a determinadas edades.
Asimismo, el ascenso en los grados y los niveles implicaba el
acceso a estadios cada vez mas complejos de comprension de
la realidad y a posiciones sociales de mayor prestigio y po-
der. Estas caracteristicas pueden parecer obvias, pero no lo
son si se las compara con las existentes antes de la expansion
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universal de los sistemas educativos, y mas importante adn
si se las compara con el futuro. La hipétesis que intentare-
mos plantear en este capitulo consiste, precisamente, en sos-
tener que la crisis del sistema educativo tradicional se mani-
fiesta a través de la imposibilidad de mantener la vigencia de
estas dos categorias. La secuencia clasica en el acceso al co-
nocimiento esta cuestionada tanto por la necesidad del
aRrendlz‘aJe y la formacién permanente como por la difu-
sion de informacién general sin discriminacién de edades
que ef‘e/ctﬁan los medios de comunicacién de masas; la jerar-
quizacion, a su vez, estd cuestionada por el acceso universal
a.la gdqcaaén, la ruptura de los vinculos de autoridad y la
disociacién entre ascenso educativo y ascenso social.

2.1. La formacién del ciudadano: nacién y democracia

La} historia de la educacién occidental est4 intimamente
relacionada con la historia de la construccion de la nacién
de lg .democracia y del mercado. Como lo demuestran 10;
andlisis sobre el origen de la Naci6n, la democracia moderna
nacié bajo la forma nacional’, A partir de la aparicion del Es-
tqdo—NaCién, la legitimidad politica dej6 de fundarse en la
dinastia o en la religion para basarse en la soberania popu-
lar. Ademas de las exclusiones por edad y por sexo —que
responden a légicas diferentes—, el limite a la participacién
c1udadang quedé reducido, de esta manera, a la condicién
de extranjero. La historia de los Estados nacionales y la his-
toria del sufragio universal muestran la enorme importancia
que tuvo la educacién, entendida como proceso de sociali-
zacion, en la consolidacién de la nacién democritica. La in-
corporacion universal a la educacién fue el instrumento a
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través del cual operd la integracién politica y, como lo mues-
tran los analisis histéricos del proceso de construcciéon na-
cional, la formacién de la ciudadania implicé la adhesion a
la nacién por encima de cualquier otro vinculo, ya sea de ti-
po religioso, cultural o étnico’.

La Nacién y la democracia son construcciones sociales vy,
por lo tanto, deben ser ensefiadas y aprendidas. Pero, a dife-
rencia de los temas y disciplinas cuyo aprendizaje es funda-
mentalmente cognitivo, la interiorizacién de las normas so-
ciales y la adhesiéon a determinadas entidades socialmente
construidas implica incorporar, de forma explicita, la dimen-
sién afectiva en el proceso de aprendizaje. En este sentido,
lo propio de la formacién del ciudadano en el periodo de
construccién y consolidacién de los estados nacionales y la
democracia fue el énfasis en los aspectos simbélicos, en los
rituales y en la autoridad con la cual fueron dotados los ac-
tores y las instituciones encargadas de difundir las pautas de
cohesién social, es decir, de aceptaciéon de las reglas de la
disciplina social.

La cohesién social se expresa a través de dos dimensiones
distintas. En términos de contenidos, a través de la acepta-
cién de una concepciéon comin del mundo y de la sociedad.
En términos institucionales, a través de la incorporacion a
un sistema que tedricamente sea capaz de incluir a todos
aunque, en su funcionamiento real, entrafie una jerarquiza-
cién basada en un criterio dominante de clasificacién: la ca-
pacidad de acceder a niveles crecientes de complejidad. Los
niveles del sistema educativo representaban, desde este pun-
to de vista, una secuencia segin la cual se pasaba de lo sim-
ple a lo complejo y donde la comprensién de la complejidad
quedaba reservada a los que llegaban a los niveles superio-
res. La explicacién y justificacion teérica mds exhaustiva de

? PIERRE ROSSANVALLON: Le sacré du citoyen. Histoire du suffrage universel en France. Paris,
Gallimard, 1994.
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este sistema la brind6é Emile Durkheim en sus ensayos sobre
educacién, particularmente sobre educacién moral. Todo su
analisis se basa en la preocupacién por brindar a cada uno la
educacién que corresponde a su lugar en la escala social y
en lograr la aceptacion de una nueva moral, la moral laica y
republicana, que debfa reemplazar la moral religiosa tradi-
cional. La ensefianza de la moral racional y de la adhesién
a la naciéon debia, en este sentido, apoyarse en los mismos
elementos que la moral tradicional: simbolos, ritos y, sobre
todo, sentido de la autoridad de parte de quienes aparecian
como los portadores de los nuevos valores en los cuales se
basaba la socializacién. La cohesién social promovida por el
proceso de socializacién escolar tuvo un fuerte caricter je-
rarquico en el triple sentido de organizacién en una escala,
a), de niveles crecientes de complejidad; b), de niveles cre-
cientes de autoridad, y ¢), de escala de posiciones sociales. El
ascenso en la escala de la jerarquia educativa implicaba un
ascenso en la jerarquia social, y el sistema educativo fue, de
esta forma, el sistema legitimizador de la movilidad social
existente. Estas caracteristicas permitieron que la accién
educativa fuera percibida y conceptualizada en términos de
reproduccién del orden social dominante. Los contenidos
de los manuales escolares y de las précticas pedagégicas, asi
como la arquitectura general del sistema educativo respon-
dian a la necesidad de garantizar el orden social a través de
la adhesién a las normas dominantes.

Histéricamente, también es importante recordar que la
escuela, en especial la escuela publica obligatoria, fue disena-
da y se expandi6é como una institucién que competia y ocu-
paba espacios que tradicionalmente pertenecian a los agen-
tes tradicionales de socializacién: la familia y la Iglesia. La
relacién entre escuela, familia e Iglesia adquirié un caracter
contlictivo en aquellos lugares donde las demandas burgue-
sas con respecto al poder politico no pudieron ser negocia-
das a través de una concertacién adecuada. El conflicto se
produjo en aquellos aspectos para los cuales la sociedad re-
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queria patrones de socializacién distintos de los que difun-
dian la familia o la Iglesia: la lealtad a la nacién, a los princi-
pios democriticos de gobierno y a las leyes de la economia
capitalista de mercado. En las dimensiones relativas a la vida
privada, en cambio, la socializacién escolar prolongaba la ri-
gidez, el respeto a la autoridad, el valor de la disciplina, la
aceptacion de roles y visiones del mundo predefinidos, que
dominaban la formacién en la familia.

En este proceso, lo novedoso fue la expansion de la es-
cuela primaria. Durkheim es muy explicito en este punto.
Su argumentacién se basaba en dos postulados. El primero,
de cardcter principalmente psicolégico, consistia en subesti-
mar la importancia de los primeros afios de vida en la for-
macién de la personalidad y, particularmente, de la concien-
cia moral. El segundo, mas directamente sociolgico, consis-
tia en negar la posibilidad de que la familia pudiera hacerse
cargo de la formacién moral de las personas, transmitiendo
una moral racional que estuviera por encima de los particu-
larismos culturales familiares’. La escuela publica represen-
taba los valores y los saberes universales, aspectos que se co-
locaban por encima de las pautas culturales particulares de
los diversos grupos que componian la sociedad. La separa-
cion de la escuela de las pautas y de los patrones culturales
externos fue, por esta razén, una condicién necesaria de su
funcionamiento.

El mensaje socializador de la escuela tuvo un soporte im-
portante en la existencia de «contraideologias» cuya presen-
cia permitia definir la identidad de la propuesta dominante.
Segun los paifses y las épocas, la formacién nacional-demo-
cratica del ciudadano fortalecia su identidad por oposicién a
las adhesiones religiosas, a las adhesiones politicas antidemo-
craticas o anticapitalistas, o frente a la amenaza de alguna

® EMILE DURKHEIM: Léducation morale. Paris, PUF, 1963.
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potencia extranjera que ponia en cuestién algin aspecto de
la identidad nacional.

En el momento en que la escuela fue disefiada como una
institucién especializada y cuya responsabilidad no era de
todos los actores sociales, sino responsabilidad fundamental
del Estado en tanto institucién que asume la representacion
de la voluntad vy los intereses generales, el mensaje socializa-
dor de la escuela tuvo un caracter innovador muy importan-
te. Dicho mensaje representaba lo que se entendfa como la
modernizacién frente al tradicionalismo de las otras agencias
socializadoras. La historia de la educacién muestra que —en
sus origenes— el proyecto educativo democrdtico se caracte-
riz6 por una fuerte articulaciéon entre el componente cuanti-
tativo (acceso universal y obligatorio a la escuela) y sus com-
ponentes cualitativos (laicismo, lealtad a la nacién, lengua
oficial, etc.). Esta articulacién otorgé al proyecto un caracter
transformador muy importante, que fue asumido por los ac-
tores del proceso educativo: los administradores, los maes-
tros, los directores de escuela, los profesores.

Buena parte de la eficacia socializadora del proceso de
formacién del ciudadano, tal como fue concebido y aplicado
especialmente en algunos paises europeos en el proceso de
construccién de los estados nacionales democraticos, se debe
justamente al caracter innovador de sus mensajes y a sus po-
tencialidades integradoras. La confianza en la educacién y
en la educabilidad de las personas eran elementos funda-
mentales del éxito en la construccién del Estado-Nacion. En
sintesis, la formacién del ciudadano basada en las categorias
de democracia y nacién tuvo un contenido especifico, acto-
res claves y un disefio institucional y curricular coherente.
La fertilidad socializadora de este proyecto radicaba en que
era portador de un sentido, entendido en la triple dimen-
sién del significado de este término: fundamento, unidad y
finalidad. El fundamento de la propuesta estaba dado por el
principio de la Nacién, la democracia y el mercado como
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ejes articuladores sobre los cuales se apoyaba el proyecto co-
lectivo; la unidad se basaba en el nivel significativamente al-
to de articulacion de las amdgenes del mundo» que brinda-
ba esta propuesta ideolégica donde cada uno tenfa su lugar
en la estructura social; la finalidad, por ltimo, estaba basa-
da en la proyeccién de la posibilidad de un futuro siempre
mejor, de una ampliacién progresiva de los espacios de par-
ticipacién, de libertad y de justicia®.

2.2. El «déficit de socializacién» de la sociedad
contempordnea

Si bien la banalizacién del uso de la categoria de «crisis»
para referirse a todas las dimensiones de la vida social ha
provocado una especie de saturacién negativa, no cabe duda
de que dos de las ideas basicas que han definido la forma-
cién del ciudadano durante el siglo XX —democracia y na-
cibn— se encuentran hoy en proceso de revisién. El merca-
do, sin el peso y el control de la democracia y la nacién, asu-
me un significado muy diferente del original y no es capaz
de generar una propuesta educativa. Numerosos andlisis de
la realidad politica contemporanea han identificado los prin-
cipales aspectos de esta crisis, que se ha acentuado luego del
optimismo generalizado que siguié a la caida del muro de
Berlin. Sintéticamente expuesto, estos analisis sugieren que
al desaparecer el antagonismo entre dos sistemas politicos
incompatibles, las opciones politicas a las que se enfrenta el
ciudadano son opciones puntuales y no globales.

Este cambio provoca la obsolescencia del sistema de parti-
dos politicos tradicionales y, en consecuencia, una seria crisis
de representacién. Las adhesiones tradicionales se erosionan

* 7ZAKI LAIDI: Un monde privé de sens. Paris, Fayard, 1994.
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y comienzan a expresarse fenémenos de deslocalizacion vy
relocalizacién de las pertenencias y de las identidades na-
cionales y culturales. En la cipula, hay procesos de construc-
cion de conjuntos politicos supranactonales, mientras que en
la base se asiste al resurgimiento de localismos territoriales y
particularismos culturales. La idea de ciudadania asociada a
la Nacién comienza a perder significado. En su reemplazo,
sin embargo, no aparece s6lo una adhesion a entidades su-
pranacionales, sino también un repliegue sobre el comunita-
rismo local, donde la integracion se define fundamen-
talmente como integraciéon cultural y no como integracién
politica. La misién de homogeneizacién cultural de la Na-
ci6n —clasica funcién del Estado y de la escuela— estd, por
lo tanto, en proceso de redefinicion®.

Esta crisis en la funcién de homogeneizacién cultural se
refleja en la erosién de la capacidad socializadora no sélo de
las instituciones escolares, sino también del conjunto de las
instituciones clasicamente responsables de esta funcién. En
este sentido, uno de los problemas mas serios que afronta
actualmente la formacién del ciudadano es lo que podria lla-
marse el «déficit de socializaciéon» que caracteriza a la socie-
dad actual. Vivimos un periodo en el cual las instituciones
educativas tradicionales —particularmente la familia y la es-
cuela— estin perdiendo capacidad para transmitir eficaz-
mente valores y pautas culturales de cohesién social. Este
«déficit de socializacién» no ha sido cubierto por los nuevos
agentes de socializacién —los medios masivos de comunica-
cién vy, en especial, la television—, los cuales no han sido di-
sefiados como entidades encargadas de la formacién moral y
cultural de las personas. Al contrario, su disefio y su evolu-
ci6n suponen que dicha formacién ya esta adquirida y, por
eso, la tendencia actual de los medios consiste en depositar
en los ciudadanos mismos la responsabilidad de elegir los

° WALO HUTMACHER: L'école dans tous ses élats; des politiques de systémes aux stratégies d’éta-
blissement. Ginebra, 1990.
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mensajes que quieren recibir. El relativo agotamiento de la
capacidad socializadora de la familia y de la escuela, y la au-
sencia de regulacién en la accién socializadora de los medios
de comunicacién, deben ser analizados con atencidén antes
de pasar al andlisis de las bases sobre las cuales puede orien-
tarse la acciéon educativa del futuro.

2.3. Familia y socializacién

El proceso de socializacién ha sido clisicamente dividido
en dos fases: la socializacién primaria y la socializacién secun-
daria. Berger y Luckman, en su libro sobre la construccién
social de la realidad®, definieron la socializacién primaria
como la fase por la que el individuo atraviesa en la nifez y
mediante la cual se convierte en miembro de la sociedad. La
socializacion secundaria, en cambio, es todo proceso posterior
que incorpora al individuo ya socializado a nuevos sectores
del mundo objetivo de su sociedad. La socializacién primaria
—que normalmente tiene lugar en el seno de la familia—
suele ser la mas importante para el individuo. A través de ella
adquiere el lenguaje, los esquemas basicos de interpretacion
de la realidad y los rudimentos del aparato legitimador.

Los analisis del proceso de socializacién permiten apre-
ciar que las dos caracteristicas mas importantes de la sociali-
zacién primaria son la carga afectiva con la cual se transmi-
ten sus contenidos y la identificacién absoluta con el mundo
tal como lo presentan los adultos. En este sentido, es impor-
tante advertir que la socializacién primaria implica algo més
que un aprendizaje puramente cognoscitivo. Se efectiia en
circunstancias de enorme carga emocional y —como sostie-

5 P BERGER y TH. LUCKMAN: La construccion social de la realidad. Buenos Aires, Amorror-
tu, 1968.
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nen Berger y Luckman—, hay buenos motivos para creer
que sin esa adhesion emocional a los adultos significativos el
proceso de aprendizaje seria dificil o casi imposible:

«El mifio se identifica con los otros significantes en una varie-
dad de formas emocionales; pero sean éstas cuales fueren, la in-
ternalizacion se produce sélo cuando se produce la identificacion.
El mafio acepta los “roles” y actitudes de los otros significantes, o
sea que los internaliza y se apropia de ellos Y por esta identifica-
cion con los otros significantes, el nifio se vuelve capaz de identi-
Jicarse él mismo, de adquirir una identidad subjetivamente cohe-
rente y plausible. En la socializacion primaria no existe nmngin
problema de identificacion, ninguna eleccion de otros signifi-
cantes. La sociedad presenta al candidato a la socializacion ante
un grupo predefinido de otros significantes a los que debe aceptar
en cuanto tales, sin posibilidad de optar por otro arreglo [...] El
nifio mo internaliza el mundo de sus otros significantes como uno
de los tantos mundos posibles: lo internaliza como el mundo, el
unico que existe y que se puede concebir, el mundo tout court.
Por esta razon, el mundo internalizado en la socializacion pri-
maria se implanta en la conciencia con mucha mds firmeza que
los mundos internalizados en socializaciones secundarias.»’

Estas caracteristicas de la socializacién, sin embargo, estin
histéricamente determinadas. No son universales n; perma-
necen estaticas. Al contrario, la hipétesis que pretendemos
desarrollar en este punto es que el debilitamiento de la ca-
pacidad socializadora de la familia responde, precisamente,
a los cambios en la carga emocional con la cual se transmiten
los contenidos de la socializacién primaria y a la precocidad
cada vez mayor con la que se presentan las posibilidades de
eleccién. En la sociedad actual, los contenidos de la sociali-
zacion primaria son transmitidos con una carga afectiva dife-
rente de la del pasado, y tanto los grupos como las opciones
predefinidas a las cuales un nifo es expuesto tienden a dife-

" Op. cit., pags. 170-171.
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renciarse, a multiplicarse y a modificarse con una velocidad
sin precedentes.

Para referirnos a estos puntos, es pr(?ciso analizar, al
menos, dos aspectos principales: los cambios en la’ concep-
ci6on del individualismo en la sociedgd_ cop/temporaneg y el
papel de los nuevos agentes de socializacion, en particular
los medios de comuntcacion.

2.4. La evolucién del individualismo

Entre el individualismo de la sociedad actual y el indivi-
dualismo del siglo XIX hay una diferencia fundamental: la
ampliacién de los ambitos de eleccién hac1§ las esferas pro-
pias del estilo de vida y de la moral. En el glglo XIX, la, hb_er-
tad estaba concentrada en la esfera politica y econémica.
Pero para tener éxito en estas esferas, era preciso gdoptar
cédigos estrictos de conducta personal. Lawrence Frled'man,
en su libro sobre la autoridad y la cultura en la sociedad
contemporanea®, senalé esta diferencia con claridad:

«El trabajo ético y econdmico y el éxito social en el mundo oc-
cidental dependian de normas internas que controlaban el com-
portamiento, es decir, del autocontrol, y de normas f'zxt.ernas de
ley y de autoridad, que permitian lq l.z'bermd de movimiento y.de
trabajo pero no aflojaban las restricciones sobre el estilo d/e vida
0 los hdbitos personales [...] En resumen, la gente no elegia una
particular forma de vida, mds bien se la entre?zaba zﬂam aceplar
un modelo preformado y preexistente. Se la inducia a adoptar
un modelo fijo de comportamiento que controlaba aspectos cru-
ciales de su existencia cotidiana.»’

® LAWRENCE M. FRIEDMAN: Ahora elijo yo. La Repu‘blica de las Opeiones Inﬁmtas. Dfrecho,
autoridad y cultura en el mundo contempordneo. Buenos Aires, Grupo Editor Latinoamericano,

1992.
 Op. cit., pags. 43-44.
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A diferencia del siglo XIX, el individualismo actual involu-
cra esferas mas amplias, referidas especialmente al «estilo de
vida». La nueva forma de individualismo hace énfasis sobre
todo en la autoexpresién, en el respeto a la libertad interna,
en la expansién de la personalidad, de sus cualidades espe-
ciales y su excepcionalidad. El credo de nuestra época es
que cada persona es unica, cada persona es o deberia ser li-
bre, cada uno de nosotros tiene o deberia tener el derecho a
crear o construir una forma de vida para si y hacerlo a tra-
vés de una eleccién libre, abierta y sin trabas.

Esta ampliacion hacia los ambitos propios del estilo de vi-
da en las posibilidades de elegir tiene, sin ninguna duda,
consecuencias importantes sobre el proceso de socializacion.
La legitimidad del derecho de cada uno a definir su propia
vida supone que los adultos adoptan frente a sus hijos una
conducta menos «autoritaria», menos impositiva. El mundo
objetivo que se transmite es menos unidimensional, menos
seguro, menos estable. La transmisién de esta inestabilidad
no es s6lo una cuestiéon subjetiva. No se trata s6lo de que los
padres y las madres tengan hoy mds respeto por sus hijos, o
de que estén menos seguros de sus ideas o de sus identi-
dades, o que crean que no tienen derecho a imponer deter-
minadas ideas a sus hijos. Hay, ademds, una expresién so-
cialmente objetiva de estos cambios, que se traduce en algu-
nas modificaciones importantes en la vida de la familia.

Los cambios en la composicién y el funcionamiento de la
familia, si bien no tienen caracteristicas idénticas en todas las
culturas, presentan algunos rasgos comunes muy importan-
tes. La modernizacién social ha promovido, entre otros feno-
menos, la incorporacién de la mujer al mercado de trabajo,
la tendencia a reducir el nimero de hijos, el aumento de las
separaciones y del nimero de hijos que viven solos o con
uno de sus padres. Si bien no es posible generalizar a todas
las culturas la existencia de estos fenémenos, puede resultar
interesante mostrar el caso extremo de los Estados Unidos,
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donde, si las tendencias actuales se mantienen, menos de la
mitad de los nifios y las nifias nacidos hoy viviran con su pro-
pia madre o padre durante su nifiez, y un niimero creciente
de nifios y niflas experimentardn la ruptura familiar dos o
aun tres veces durante ese periodo. En las sociedades menos
desarrolladas, las familias pobres suelen ser nicleos donde la
figura paterna esta ausente y donde los nifios pasan, desde
edades muy tempranas, periodos prolongados de tiempo sin
la presencia de sus padres. Se produce, por lo tanto, una dis-
minucién del tiempo real que los adultos significativos pasan
con sus hijos. Ese tiempo es ahora ocupado por otras institu-
ciones (escuelas, guarderias, salones especiales de cuidado de
los nifos, clubes, etc.), o por la exposicién a medios de co-
municacién, especialmente la television. Al respecto, vale la
pena recordar que uno de los rasgos mas importantes de la
socializacién a través de la televisién consiste, precisamente,
en que el nifio esta relativamente solo frente a los mensajes
que recibe, sin la ayuda de los adultos para interpretarlos.

Todos estos fenémenos provocan un cambio significativo en
el papel socializador de la familia. Para decirlo en pocas pala-
bras, estamos asistiendo a un proceso mediante el cual los
contenidos de la formacién cultural bésica, de la socializacién
primaria, comienzan a ser transmitidos con una carga afectiva
diferente de la del pasado, ya sea porque los adultos significati-
vos para la formacién de las nuevas generaciones tienden a
diferenciarse, porque el ingreso en las instituciones es cada vez
mds precoz o porque, en un sentido mds general y profundo,
los adultos han perdido la seguridad y la capacidad de definir

qué quieren ofrecer como modelo a las nuevas generaciones.

2.5. La television: desaparicién de la nifiez

Desde el punto de vista de los contenidos de la sociali-
zacién, la modificacién mas significativa consiste en que la
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posibilidad de elegir se ha adelantado cronolégicamente y se
ha extendido hacia diversos dmbitos del «estilo de vida».
{Qué significan estos cambios desde el punto de vista del
proceso de socializacién? Ampliar la posibilidad de elegir
implica, en definitiva, develar el secreto que existia en estos
dmbitos. La ausencia de eleccién supone la ausencia de in-
formacién sobre las opciones posibles. El acceso a la infor-
macién, en cambio, conlleva la pérdida del secreto, la pérdi-
da del tabu, la incorporacién de la incertidumbre. Neil Post-
man, en su provocativo libro sobre la desaparicién de la ni-
fiez en la sociedad contemporanea’, sostiene que la televi-
sion esta develando estos secretos, particularmente los que
se refieren a tres dreas: @), la sexualidad; 4), la violencia, y
¢), la competencia de los adultos para dirigir el mundo.

En estos tres aspectos, la familia cample una funcién im-
portante no sélo por los mensajes que transmite, sino tam-
bién por las barreras que establece. Sobre esta base, el papel
de la televisién puede ser interpretado como una causa a la
vez que como una consecuencia. La opinién mas comuan-
mente aceptada consiste en sostener que debido a la presen-
cia de la television el espectro de posibilidades de decisién
en aspectos tradicionalmente rigidos ha aumentado. Pero,
sin embargo, la opinién inversa también es vélida: la televi-
si6n difunde esos mensajes porque la sociedad admite una
mayor diversidad de opciones. Muchos criticos de la televi-
si6n, por ejemplo, analizan los efectos que tiene sobre el ni-
fio observar tanta violencia en los programas. Sin embargo
—y sin desconocer que este problema es real—, mdas grave
aun es el efecto que tiene sobre el nifio ver el mundo tal cual
es. La violencia de la televisién no es tan sélo la que se ofre-
ce mediante la ficcidn, sino la que se difunde a través de las
noticias reales de lo que sucede en el mundo. En la sociali-
zacion tradicional, esta realidad estaba negada. Para obtener

' NEIL POSTMAN: Op. cit.
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esa informacién era necesario dominar los cédigos de acceso
(la lectura y la escritura) y estar presente en los escenarios
donde esa realidad se producia. La televisién ha eliminado
estas barreras, y en la medida en que la informacién adulta
llega a los nifios, la curiosidad de éstos se debilita tanto como
la autoridad de los adultos.

El argumento de Postman es muy sugerente. Segin su
planteamiento, la socializacién familiar tradicional se basaba
en la existencia de la nifiez como categoria especial, como
categoria diferente. La distincién entre nifiez y adultez se
apoyaba en la existencia de ambitos desconocidos, de secre-
tos y, mas simplemente, de la idea de «vergiienza». Los se-
cretos acerca de la vida sexual, acerca del dinero, acerca de
la violencia, acerca de la muerte y las enfermedades, eran
mantenidos y se iban revelando en forma progresiva, a me-
dida que el nifio estaba en condiciones de acceder a su cono-
cimiento. Asi como la identidad infantil se define por la ig-
norancia de estos secretos, la identidad de los adultos se de-
fine por el conocimiento y la capacidad de control que se tie-
ne sobre ellos. La hipotesis de Postman es que la television
ha modificado radicalmente esta situacién al suprimir Ja ba-
rrera que imponia la lectura para el acceso a la informacién.
Actualmente, todos —sepan o no leer— tienen acceso a la
informacién. Por otro lado, la televisiéon no discrimina mo-
mentos ni secuencias en la difusién de informacién. Por su
propia naturaleza, la programacion televisiva es general vy,
en consecuencia, pone de manifiesto todos los secretos de la
vida adulta sin respetar edades ni sensibilidades. Por eso, la
aparicién de la television trae consigo el surgimiento de una
estructura de comunicacién que provoca la desaparicién de
la «nifez». Ver televisién no requiere ninguna habilidad es-
pecial y tampoco desarrolla ninguna habilidad especial. La
televisién no necesita hacer distinciones entre nifios y adul-
tos y, de hecho, la programacién televisiva tiende a dirigirse
a un publico indiferenciado. La television re-establece, para-
déjicamente, las condiciones de comunicacién que existian
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antes de la aparicién de la imprenta ¥, con ello, erosiona las
lineas de separacioén entre nifios y adultos. Coloca a los nifios
ante las informaciones adultas e infantiliza a los adultos su-
primiendo las exigencias tradicionales para el acceso a la in-
formacion.

Estos cambios afectan, obviamente, las relaciones entre la
familia y la escuela. Numerosos testimonios y evidencias em-
piricas indican que los educadores perciben que los nifos
llegan a la escuela y desarrollan su escolaridad sin el apoyo
familiar tradicional. Esta erosién del apoyo familiar no se
expresa so6lo a través de la falta de tiempo para ayudar a los
nifios en los trabajos escolares o para ocuparse de su trayec-
toria escolar. En un sentido mas general y mis profundo, se
ha producido una nueva disociacién entre familia y escuela,
a través de la cual los nifios llegan a la escuela con un ntcleo
basico de desarrollo de la personalidad caracterizado bien
por la debilidad de los marcos de referencia, bien por mar-
cos de referencia que difieren de los que la escuela supone y
para los cuales la escuela se ha preparado.

En la situacién tipica del siglo XIX, la escuela era una
continuacién de la familia en todo lo que se referia a la so-
cializacién moral y los estilos de vida. La escuela reconvertia
al nifio en aquellos aspectos que fortalecian la cohesién
social: adhesién a la nacién, aceptacion de la disciplina y de
los cédigos de conducta, etc. En este proceso, el nifio pasaba
de una institucién de cohesién a otra institucién de cohe-
sion donde regfan las mismas categorias: secuencia y jerar-
quia. La secuencia y la jerarquia suponen un modelo Gni-
co, dominante, sobre el cual se establecen los grados y las
etapas.

En el siglo XX, en cambio, la familia se ha modificado
mucho mds que la escuela. Entre la familia de hoy y la de fi-
nales del siglo pasado hay una distancia enorme, mientras
que entre la escuela de hoy y la escuela de fin de siglo los
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cambios son mucho menos significativos. Mientras en la
familia se ha establecido la diferenciacion, el respeto a la di-
versidad, la ampliacién de los espacios de eleccion y la
personalizacién, en la escuela, en Camblo., se mantiene 1?1 n-
diferenciacién, las opciones son reducidas, la diversidad

personal es resistida.

La rigidez de la escuela no significa que siga orientada
por los valores cldsicos con la misma mistica y entusiasmo
que tenian los educadores de principios de siglo. En gran
medida, el mantenimiento de los rasgos clasicos se ha trans-
formado en un puro formalismo, basado en fgnaonamwn?o_s
burocraticos, que debilitan atn mas la autoridad y la legit-
midad del mensaje socializador de la escuela. Los alumnqs
rechazan esta opcion a través del fracaso en el aprendu(ige
(alumnos cada vez mds diferentes que no logran aprender
los contenidos de un modelo Unico), o medlante la violencia
y otras conductas de marginalidad social (consumo de dro-
gas, etc.), o bien a través de la ind;ferenaa y la menor dedi-
cacién de esfuerzos al trabajo propiamente escolar.

2.6. Escuela y socializacion: la desaparicién del maestro

La pérdida de capacidad socializadora de la escuela ha
sido senalada reiteradamente desde hace ya m_ucho tiempo.
Las causas son diversas, y van desde factor/es internos talgs
como la masificacién de la educacion, la.perdlda de presti-
gio de los docentes y la rigidez de los sistemas educativos,
hasta factores externos como el dinam1§m9 y la rapidez de
la creacién de conocimientos y la apariciéon de lqs medios
de comunicacién de masas. Todos estos factores, sin em?ari
go, se expresan en un aspecto que nos parece Eientra'. 1?_
significativo deterioro del maestro como agente de §€)c1ad
zacién. Para seguir con la metafora de la desapa,r%c'lon le
la diferencia entre nifiez y adultez utilizada en el analisis de la
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famlha}, podriamos sostener que también en la escuela se
produjo un proceso de desaparicién de las distinciones en-
tre maestro y alumno. Esta desaparicién tuvo lugar al mis-
mo tiempo que la presencia fisica de ambos adquiria di-
mensiones masivas. La masificaciéon de la escuela estuvo
acompanada, desde este punto de vista, de un proceso de
pérdida de significacion social de las experiencias de apren-
dizaje que en ella se realizan. Los factores que explicarfl) este

proceso son varios, y aqui tratar I
‘ emos de enumerar | -
cipales. e

En primer lugar, la desaparicién de la distincién entre
maestro y alumno forma parte del proceso mas global de
crisis de la autoridad en la sociedad contemporanea. Hanna
Arendt analiz6 este proceso con gran lucidez. La cri'sis de la
auto_rfldad en la sociedad moderna adquiere su maxima ex-
presion cuando llega, precisamente, a las 4reas pre-politicas
de ejercicio de la autoridad, como son las relaciones entre
maestros y alumnos y entre padres e hijos. Buena parte de
la htergtura pedagégica de las Gltimas décadas estuvo dedi-
cada, sin embargo, a politizar el analisis de las relaciones
entre maestros y alumnos y, de esa manera, a erosionar el
vinculo de autoridad educativa sobre las mismas bases en
que era cuestionada la autoridad politica. El cardcter jerdr-
quico de la socializacién tradicional permitia esta cﬂitica
donde el maestro fue asociado a la figura del amo el
alumno‘ a la del esclavo, y el vinculo de aprendiza'eyfue
subsumido en la categoria mas global de vinculo de iI}ll i
c16n ideolégical’. P

La «pedag(zglg activa», asi como gran parte de las innova-
ciones pedagégicas destinadas a personalizar la educacién

11
SOCiOlOeran/p.arte de la obra.t’an difundida de Paulo Freire, asf como las aportaciones de la
i gl; crltlca/ de la edluclacmn, corresponden a este fenémeno. Véase por ejemplo, PAULO
E: Pedagogia del oprimide, México, Siglo XXI, 1980, y PIERRE BOURDIEU }J/JE}\)N.E]LAUDE

PASSERON La wpmducczo’ & >
n. Elementos ara una teoria del si tema de ense anza, Barcelona
17 A NSeN C N
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uedaron, de esta manera, limitadas al ambito de experien-
cias aisladas que no lograban contaminar al sistema en su
conjunto. Existi6 —y existe— una suerte de contradiccién
insoluble en las innovaciones pedagdgicas. Su éxito supone
la presencia de toda una serie de factores que son, precisa-
mente, los que el sistema no admite: equipos de docentes
motivados, que comparten un proyecto pedagégico comun,
consagrados a su trabajo en funcién de los objetivos del pro-
yecto y no de una carrera burocrdtica. La teoria pedagogica
quedo, de esta manera, desvinculada de la realidad del fun-
cionamiento de las acciones escolares y, a partir de esa diso-
ciacién, sufrié el empobrecimiento de toda teoria que no.re-
suelve problemas reales. La practica pedagogica, a su vez,
también se empobrecié cada vez mas porque, al carecer de
fundamentos tedricos que la hicieran evolucionar efectiva-
mente qued6 sometida a los limites del empirismo. Los ted-
ricos de la educacién fueron descalificados por utdpicos e
irrealistas y los empiricos de la educacién fueron descalifica-
dos por su incapacidad para justificar sus acciones, sistemati-

zarlas y difundirlas.

La debilidad creciente de la pedagogia para explicar y
orientar las acciones escolares permiti6 el desarrollo de un
conjunto de saberes que acentuaron la desprofesionalizaciéon
de los maestros. No es casual, por ejemplo, que las teorias
educativas dominantes en los Gltimos treinta o cuarenta anos
hayan sido teorias donde el hecho educativo en si mismo, la
relacién maestro-alumno, haya estado o subestimada o criti-
cada y descalificada. Estas teorfas pueden ser divididas en
dos grandes grupos: las provenientes de la economia de la
educacion y de los planificadores y las teorfas criticas proce-
dentes bien de la sociologia, de la psicologia social o bien de
la antropologia social. La teoria de los recursos humanos y
del capital humano son las principales expresiones del pri-
mer grupo, y en ellas todo lo que sucedia en el aula era con-
ceptualizado en términos de «caja negra» que no influia en
el desarrollo de la teorfa. En el segundo grupo podemos si-
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tuar la i i6 i 1

o fa teoria de:- la reproduccion en sus diferentes versiones,
» COMO vimos, las relaciones maestro-alumno fueron

conceptualizadas como relaciones de dominacién'?.

Con diferencias segun los paises, la formacién de los maes-
tros en las iltimas décadas se efectué en el marco de estas
concepciones, lo cual permite hablar de una suerte de «com-
ponente autodestructivo» de la identidad profesional docen-
te. Los docentes, en su busqueda de mayor prestigio social
y pro,fesmnal, tendieron a alejarse de lo que les era propio
espelc,lﬁco. La ampliacién de saberes en los procesos depfor}—l
macion docente producidos en las tltimas décadas estuvo
Vm,culada a lo que Basil Bernstein llama «reglas de jerar-
quia, dg criterio y de seleccién»® (evaluacioén, curric;]llum
orientacion, sociologfa y politica de la educacién investiga-
con, etc.). El incremento de estos saberes es real ’pero toc%os
estos ambitos del saber estan fuera del control de los profe-
stonales que los dominan. Desde este punto de vista 1121 am-
pliacién de saberes tuvo un fuerte efecto desestabilizzjldor a
que en muchos casos el dominio de esos saberes gener;ll})/a
un alejamiento atin mayor de la practica del aula o sélo
brindaba elementos criticos respecto a esas practicas. Serfa
mteresante, en ese sentido, analizar las razones por lz;s cua-
les esta ampliacién del saber no se tradujo en una mayor ca-
gﬁcacu’)n de la demanda educativa proveniente del (}:Iuerpo
tuOVCOeI]lIEZaEI:J iufgeﬁ*écrilfeis(t)arrenayo‘r calificacién de la demanda,
! un grestvo donde los saberes apren-
didos académicamente en la formacién inicial perdian legiti-
midad por su distancia frente a los problemas reales y losg sa-
berfes empiricos aprendidos en el trabajo carecian de la legi-
timidad que otorgaba la academia. i

12
° Par. iti f i6
i Lz;t?:aa f/réltlca‘]clljeA Iasc teorfas de la reproduccién particularmente referida al caso de
Am , véase N CARLOS TEDESCO: «Fl reproductivi i
ve: : >0: ctivismo educativo vy 1
" [EDE ‘ 0s sectores
populares en América Latina», en Revista Colombiana de Educacion, ntm. 11 Boggté 1983

13
" BASIL BERNSTEIN: Poder, educacié encia: socioloot o
tiago de Chile, CIDE, 1988, g cacion y conciencia; sociologia de la transmision cultural, San-
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La aparicién, aceptacién y vigencia que tuvieron estas
ideas en diferentes contextos sociales y culturales indica que
no estamos ante un hecho puramente arbitrario. Hay facto-
res que explican esta situacién y que permiten apreciar la
complejidad del problema. Algunos de esos factores ya fue-
ron mencionados en el analisis sobre la familia. Pero otros
tienen que ver mas directamente con la escuela.

Como vimos, los dos conceptos centrales de la organiza-
cién escolar tradicional fueron la secuencialidad en el acceso
a la informacién y la jerarquizacién de las posiciones a las
cuales se puede acceder si se superan los escalones de la je-
rarquia educativa. La secuencialidad estaba asociada a la
distincién clara entre etapas del desarrollo de la personali-
dad, y la jerarquizacién estaba asociada a las diferentes posi-
ciones en la estructura social. Una de las peculiaridades de
la sociedad actual es, precisamente, la erosién de estos dos

conceptos.

La secuencialidad del acceso al conocimiento estd cuestio-
nada por dos factores principales. En primer lugar, porque
la television pone en circulacién la misma informacién para
todo el mundo, independientemente de la edad. En segun-
do lugar, porque la necesidad de educacién permanente por
la renovacién constante del conocimiento provoca la crisis
tanto de la idea de secuencialidad como de los conceptos
mismos de maestro y alumno. Si es preciso educarse a lo lar-
go de toda la vida, entonces todos somos alumnos. En perio-
dos de cambios radicales en el modo de produccion y en las
relaciones sociales, el viejo conocimiento no ayuda, sino que
estorba. En el imaginario popular de la sociedad contempo-
ranea estd muy difundida la idea de que no hace falta ser
adulto para acceder a los nuevos conocimientos ni para ope-
rar con los nuevos medios. El pasado es concebido como un
obstdculo, lo cual nos coloca ante un escenario en donde el
manejo de los aparatos por parte de los nifios y no por los
adultos crea la separaciéon entre pensamiento y conocimien-
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to. if
ecl) Sgotgdnln(]los 1conocen y operan, pero no pueden pensar en
ntido de lo que hacen. Los adultos, en cambio, pueden

pensar en el sentido, pero no
. saben operar con 1
instrumentos. P o s

La Jjerarquizacion, por su parte, estd erosionada por las
dificultades crecientes para mantener la coherencia entre un
sistema educativo que se expande cada vez mds y un merca-
dp de trabajo que se reduce y que tiende a eliminar las posi-
clones intermedias. La distincién entre maestro y alumrlljo es
mas d‘ebll que en el pasado y, ademas, superar los escalones
de la Jerarquia educativa garantiza cada vez menos la supe-
racion de los escalones de las posiciones sociales. g

2.7. La ausencia de sentido

P(?ro el «déficit de socializacién» no se refiere s6lo a la au-
sencia de carga afectiva en la transmisién ni a los instrumen-
tos e instituciones encargadas de dicho proceso, sino tam-
bién al contenido mismo del mensaje socializador’ Al respec-
to, la sqqahzgcién actual afronta, por un lado, ei problgma
d/el debll{tamlento de los ejes basicos sobre los cuales se defi-
nlfan‘las identidades sociales y personales ¥, por el otro, 1
pérdida de ideales, la ausencia de utopia, la ’falta de senti’doa

. Las transformaciones sociales han roto las bases de las
1der.1t_1€1ades tradicionales, ya sean de tipo profesional (desa-
parici6n de los oficios, cambios profundos y permanentes en
las categorias laborales, necesidad de reconversién profesio-
nal permanente), de tipo espacial (migraciones, movilidad
e§p:?1c12.11 frecuente) o de tipo politico (erosién d’e la clasica
distincién de «derecha» e «izquierda»). El cambio es tan ace-
lerado y profundo que da lugar a lo que algunos analistas de

la soc1eda(.i actual describen como un fenémeno de pérdida
de la continuidad histérica.
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La crisis de identidad y la ausencia del sentido de conti-
nuidad histérica explica la aparicién del fendmeno de «falta
de sentido» que numerosos estudios adjudican a la época ac-
tual. Esta falta de sentido, al menos a nivel de los Estados-
Naciones, no es un problema local, sino universal. El mundo
de la guerra fria permitia definir un orden y dar respuesta a
los problemas. En este contexto, los Estados fragiles, los sec-
tores dominados, tenifan un punto de referencia para ubicar-
se en el mundo y para, a través de este acceso a lo universal,
favorecer su propia integracién interna. Siguiendo, en este
aspecto, el analisis de Laidi, la sociedad actual habria perdi-
do el sentido en las tres dimensiones que se mencionaron
anteriormente. En términos del fundamento de la sociedad,
el fin de la guerra fria habria marcado no sélo el fin del co-
munismo, sino también el fin de dos siglos de Iluminismo, es
decir, de la vigencia de un esquema conceptual, ideolégico,
politico, que otorgaba sentido a la accion de todos los acto-
res. La quicbra de este esquema conceptual se refleja en la
dificultad para objetivar, para representar de alguna manera
el futuro que plantea la mundializacién, y que permitiria in-
vertir en ella por motivos afectivos, de adhesiéon a principios

ue vayan mas alld de la mera necesidad econémica. La pér-
dida de finalidades hace desaparecer la promesa social o po-
litica de un «futuro mejor». Como lo muestran numMerosos
analisis de la situacién econémica actual, la incapacidad del
Estado para proteger a los ciudadanos y ofrecer perspectivas
de futuro no produce una transferencia de esta funcién a los
propios ciudadanos. Al contrario, esta ausencia estimula con-
ductas de corto plazo que tienen su méxima expresion en el
comportamiento del mercado financiero y en las presiones
de los accionistas sobre el comportamiento de las empresas.

Las empresas se encuentran actualmente guiadas por los
imperativos de conquistar mercados y reducir el tiempo en-

" 7. LAIDL: Op. cit.
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tre innovacién y comercializacién de un producto. Pero esta
doble dindmica se refiere més bien a los «sendeross de la
competitividad y no a sus finalidades. El cambio tecnolégico
acelerado aparece como algo no sélo suscitado por la activi-
dad econémica, sino también sufrido por ella. Como sostie-
ne lacidamente Laidi, «todos los actores del juego social
mundial se proyectan en el futuro no para defender un pro-
yecto sino para evitar ser excluidos de un juego que no tiene
rostro [...] El fin de la utopia ha provocado la sacralizacién
de la urgencia, erigida en categoria central de la politica.
Asi, nuestras sociedades pretenden que la urgencia de los
problemas les impide reflexionar sobre un proyecto, mien-
tras que en realidad es la ausencia total de perspectiva lo
que las hace esclavas de la urgencia»".

La pérdida de sentido tiene consecuencias muy impor-
tantes sobre la educacién entendida como proceso de sociali-
zacibn, ya que deja a los educadores sin puntos de referen-
cia. En las condiciones actuales, esta pérdida de sentido tie-
ne, al menos, tres consecuencias importantes:

a) Reduce el futuro y las perspectivas de trayectoria tanto
individual como social a un solo criterio dominante, el crite-
rio econémico. Pero el criterio econémico actual no tiene ni
siquiera la capacidad inclusiva del capitalismo industrial.
Hoy se habla de incluidos y de excluidos. Se quiebra, de esta
manera, la posibilidad de la cohesién social, de transmitir un
mensaje socializador donde cada uno encuentre su lugar.
Este empobrecimiento del proyecto futuro provoca una baja
capacidad de adhesién, erosiona todos los vinculos sociales y
se convierte, en tltima instancia, en un proyecto a-social,
un proyecto que elimina la centralidad de los vinculos politi-
cos, de las lealtades ciudadanas.

5 0p. cit, pag. 29.
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b) Coloca la transmision de l_as identid,ade_s, tanto Cult.ura—
les como profesionales o politicas, en términos regresivos.
Las dificultades para transmitir el patrimonio c.ulEu.ral del
pasado en funcién de una linea de continuidad histérica con
proyeccién de futuro provoca la tentacién del retorno a las
visiones fijas y rigidas de las identidades del pasado.

¢) Como consecuencia de lo anterior, se fortalece el 1nrn((1)—
vilismo y se genera una fuerte de;conﬁanza frente a toda
idea de transformacién. El imperativo de la transfor.m/aaon
es vivido como contrario al imperativo de la transmisién de
la identidad. La transmisién es juzgada como conservadora
y la transformacién es juzgada como destructora.

La educacion vive esta situacién de una manera particu-
larmente dramitica. No es ésta, por supuesto, la primera
gran transformacién de la sociedad, n_i, er‘l,consecuen(na, la
primera vez que el proceso de socializacion de las nuevas
generaciones implica un profundo proceso de reconversion
social. Sin embargo, lo peculiar de este momento hlstquco
es el hecho de que las fuentes tradicionales de identidad
han desaparecido y de que las nuevas fuentes se Cgractﬂe-
rizan, precisamente, por la ausencia de puntos flJOS. e
referencia. La identidad, por lo tanto, d,ebg ser construida.
Este es, probablemente, el concepto mds importante para
referirnos al proceso educativo que requieren los cambios

sociales actuales.
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La crisis del modelo educativo tradicional basado en las
categorias de secuencia y jerarquia, analizado en el capitulo
anterior, ha permitido que se difunda la idea segtin la cual el
problema de la educacién es fundamentalmente cualitativo.
La crisis, segin esta interpretacién, seria una crisis de cali-
dad ya que, incluso en los paises en desarrollo, la expansion
cuantitativa de la educaciéon ha sido mucho mas rapida que
la de cualquier otra variable social.

Esta vision del problema, sin embargo, resulta insuficien-
te para explicar las nuevas realidades y desafios de la educa-
cién. La hipétesis que intentaremos plantear en este capitulo
es que la crisis se halla en el vinculo entre calidad y canti-
dad mds que en la calidad de la educacion en si misma. En
el modelo tradicional, este vinculo era muy directo y lineal:
mayores niveles de complejidad cualitativa estaban asociados
a menor cantidad de individuos capaces de acceder a ellos.
Es precisamente este vinculo directo y lineal el que ya no re-
siste la nueva realidad. La expansién de la matricula escolar
en todos los niveles, que se produjo particularmente a partir
de la década de los sesenta, ha roto el equilibrio tradicional
provocando una «sobrecertificaciéon» educativa en relacion a
la jerarquia social, lo que explica la devaluacién general de
los diplomas y la creciente falta de correspondencia entre ni-
vel educativo y puestos de trabajo.

En este contexto, es el vinculo entre calidad y cantidad
del servicio educativo lo que necesita ser revisado. Qué se
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(C;lfll:::tlil(é)ln}; gl(;f:grdeben aprender son, en consecuencia, dos
toria de Ty ot I.n,an un sqlo bloque de probl'emas. La his-
; Icacién constituye, en este sentido, una rica
uente de ensenanzas acerca de los patrones que han regula-
do 1'71/ relacién entre cantidad y calidad. Simplificando la si-
tuacion al extremo, las opciones giran alrededor de tenden-
clas antidemocréticas que tienden a rehabilitar mecanismos
de ajuste entre cantidad y calidad a través de pautas de se-
lecgon en funcién exclusiva del mercado y/o de conside-
raclones «naturales» (condicionamientos biolégicos, genéti-
cos, etc.) y d¢ tendencias democriticas, que se apo ,ar% en |
universalizacion del acceso al conocimiento y en IZ diversia—1

C q p =

Lc3 nuevo, en este debate, es que la definicién de qué se
ensena y quiénes tienen acceso a ese aprendizaje se ha con-
Ve.rtld.o, en un factor central de la definicién acerca de la dj
tribucién del poder y de la riqueza. La pugna por definir e::
tos mecanismos de acceso al conocimiento esta —y lo estar

3.1. Competitividad y ciudadania

Uno de los aspectos mas llamativos de los actuales debates
acerca del futuro de la sociedad es la significativa importa
cia que los no-educadores otorgan a la educacién. CI())mo ?e-
sostuv'o en el primer capitulo, sectores que tradicionalmente
1o se mteresaban por la cuestién educativa hoy aparecen se-
rlamente preocupados por sus orientaciones y por sus pro-
cedimientos. La contribucién mas Importante provienepsin
du,da alguna, de los empresarios del sector tecnolégicam’ente
mas gvar‘l’zado de la economia y de los profesionales de Ia co-
municacion. El aspecto sobre el cual se edifica este cambio

38

r

de actitud es el papel del conocimiento, de la informacién y
de la inteligencia de las personas en el proceso productivo,
y sus prondsticos son, en general, particularmente optimis-
tas tanto desde el punto de vista estrictamente econémico
como desde el punto de vista social, politico y cultural.

Los autores que han popularizado esta visién optimista
del futuro de la sociedad' parten del supuesto segtn el cual
el conocimiento tiene virtudes intrinsecamente democraticas
como fuente de poder. A diferencia de las fuentes tradiciona-
les (la fuerza, el dinero, la tierra), el conocimiento es infinita-
mente ampliable. Su utilizacién no lo desgasta sino que, al
contrario, puede producir mas conocimiento. Un mismo co-
nocimiento puede ser utilizado por distintas personas y su

roduccién exige creatividad, libertad de circulacién, inter-
cambios, didlogos; todas ellas caracteristicas propias del fun-
cionamiento democritico de la sociedad. En términos institu-
cionales, la utilizacién intensiva de conocimientos produce la
disolucion de las formas burocriticas de gestion y da lugar a
formas flexibles de organizacién donde las jerarquias son de-
finidas en funcién de la acumulacién de competencia y de in-
formacién, y no en funcién de la ubicacion formal en una es-
tructura administrativa. El poder, en consecuencia, ya no de-

enderiza de la autoridad formal o del rango, sino de la capa-
cidad de producir valor afiadido. El liderazgo estd alli donde
el valor anadido es creado, alimentado y desarrollado®.

Sobre esta base, estos autores predicen que tanto las em-
presas como los puestos de trabajo del futuro se clasificaran
en categorias vinculadas a la intensidad de conocimientos
que utilicen. Las empresas menos intensivas en conocimien-
tos seran aquellas que se mantengan en el modelo fordista
de produccién, donde la inteligencia se concentra en la ca-

! ALVIN TOFFLER: El cambio del poder. Powershift. Barcelona, Plaza y Janés Ed., 1990.
? ROBERT REICH: The Work of Nations. Preparing Ourselves for 2I"-Century Capritalism. Nue-

va York, Alfred A. Knopf, 1991.
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pula y el resto del personal queda sometido a tareas que
conllevan el empleo de la fuerza fisica o el desarrollo de ta-
T'€as repetitivas, sean de tipo manual o no manual. Las em-
presas imtensivas en conocimiento, al contrario, exigen un
ntenso trabajo intelectual de todo el personal. En estos ca-
s0s, el objetivo es «una masa trabajadora mejor retribuida
pero mas reducida e inteligente»’. Pero el concepto de cinte-
ligente» con el cual se alude al desempefio de los trabajado-
res es un concepto muy amplio que, en realidad incluye
tanto las capacidades cognitivas como las no cognitix’las: afec-
tos, emociones, imaginacién y creatividad. Como advierte
claramentﬂe el mismo Toffler, «(...) lo normal es que estas em-
presas exijan mas de sus empleados que las empresas poco
cultas. Se les. anima no sé6lo a que utilicen su mente racional

SINO a que viertan sus emociones, intuiciones e imaginaci(’)n’
en el trabajo». De acuerdo con estas hipétesis, se estaria con-
figurando una estructura ocupacional basada en la existen-
cia de tres categorfas de personal: el personal de servicios
rutnarios, el personal de servicios personales vy el pe 1
de servicios simbdélicos?. Y pemona

Los servicios rutinarios implican la ejecucién de tareas
repetitivas llevadas a cabo ya sea en actividades de produc-
c1on en escala, ya sea en actividades repetitivas de empresas
moderngs (incorporar datos en computadoras por%'em-
plo). Existen procedimientos estandar para la ejecuciéﬂl de
las tareas y los salarios se definen en funcién del tiempo re-
querido para su ejecucién. Los trabajadores deben ser capa-
ces de leer y escribir, y de efectuar operaciones simplespde
computacién. Pero sus virtudes principales son la lealtad, |
confiabilidad y la capacidad para ser dirigidos. -

. Los Servicios personales también suponen la realizacién
€ tareas rutinarias y repetitivas que no requieren mucha

® ALVIN TOFFLER: Op. cit.
* ROBERT REICH: Op. cit.
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educacién. Pero la principal diferencia con los servicios ruti-
narios es que los servicios personales se efectian cara a cara
y no pueden ser ofrecidos globalmente. El trabajador se des-
empefia solo o en pequefios grupos (mozos, nifieras, emplea-
dos de hoteles, cajeros, taxistas, mecanicos, fontaneros, car-
pinteros, etc.) y no en el marco de empresas con significativa

produccién en escala.

Los servicios simbélicos, por ultimo, son aquellos que se
refieren a los tres grandes tipos de actividades que se reali-
zan en las empresas de alta tecnologia: identificaciéon de pro-
blemas, solucién de problemas y definicién de estrategias.
En este grupo se incluyen los disenadores, los ingenieros, los
cientificos e investigadores, los responsables de relaciones
publicas, los abogados, etc. Sus ingresos dependen de la cali-
dad, la originalidad y la inteligencia de sus aportaciones, y ¢l
ejercicio de su trabajo implica el desarrollo de cuatro capaci-
dades basicas: la abstraccién, el pensamiento sistémico, la
experimentacion y la capacidad de trabajar en equipo.

La capacidad de abstraccién es esencial para este tipo de
trabajo y de trabajadores. La realidad debe ser simplificada
para ser comprendida y manejada. El trabajador debe ser
capaz de descubrir los patrones que ordenan los diferentes
aspectos de la realidad. Para ordenar e interpretar el caos de
datos y de informaciones que nos rodean, es preciso crear
ecuaciones, analogias, modelos y metaforas. Desde esta pers-
pectiva, el trabajador «simboélico» debe ser educado para la
creatividad y la curiosidad. Las escuelas, en cambio, hacen
exactamente lo opuesto: imponen modelos, brindan paque-
tes de soluciones prefabricadas, estimulan la obediencia y la

memoria.

Desarrollar el pensamiento sistémico es un paso mds ade-
lante de la abstraccién. Nuestra tendencia natural es pensar
la realidad en compartimientos separados. La educacion for-
mal perpettia esta tendencia al ofrecer enfoques «disciplina-
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res» que dividen la realidad. Pero descubrir nuevas oportu-
nidades o nuevas soluciones a los problemas requiere com-
prender los procesos por los cuales las diferentes partes de
la realidad se conectan entre ellas. Ademas de ensefiar cémo
resolver un problema, los alumnos deberian ser entrenados
para analizar por qué se ha producido el problema y c6mo
se relaciona con otros problemas existentes o potenciales.

Para aprender las formas mas complejas de abstraccién y
de pensamiento sistémico, es necesario aprender a experi-
mentar. Comprender causas y consecuencias, explorar dife-
rentes posibilidades de solucién a un mismo problema son,
desde este punto de vista, exigencias indispensables. Pero la
experimentacion tiene otra consecuencia importante: los es-
tudiantes aprenden a aceptar la responsabilidad de su pro-
pio aprendizaje, cualidad necesaria para desempeiios que
exigen la reconversién permanente.

Por dltimo, los trabajadores simbélicos trabajan en equi-
po, emplean mucho tiempo en comunicar conceptos y bus-
can consensos para continuar con la aplicacién de sus pla-
nes. En lugar de educar para la competencia individual, este
tipo de funcionamiento exige poner el énfasis en el aprendi-
zaje grupal. Aprender a buscar y aceptar la critica de los pa-
res, solicitar ayuda, dar crédito a los demas, etc., es funda-
mental en este tipo de trabajadores.

Desde esta perspectiva de andlisis, las empresas moder-
nas aparecen como un paradigma de funcionamiento basa-
do en el desarrollo pleno de las mejores capacidades del ser
humano. Estariamos ante una circunstancia histérica inédi-
ta, donde las capacidades para el desempefio en el proceso
productivo serfan las mismas que se requieren para el papel
de ciudadano y para el desarrollo personal. En el sistema
capitalista tradicional de produccién masiva, al contrario, se
generaba un funcionamiento paralelo, a veces contradicto-
rio, entre los requerimientos de la formacién del ciudadano
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del desarrollo personal por un lado —‘d(.)ndt.z,las cualida-
des postuladas eran la solidaridad, la participacion, la creati-
vidad, el pensamiento critico— y los requerimientos de la
formacién para el mercado de trabajo por otro —Ila discipli-
na, la obediencia, la pasividad, el 1nd1v1qluahsmo—. En .lo.s
nuevos modelos de produccion, en cambio, existe la po§1b1—
lidad y la necesidad de poner en juego las mismas capacida-
des que se requieren en los niveles personal y social.

Un documento relativamente reciente, elaborad(? por ur}a
institucién representativa de los grupos industr'larles mas
avanzados de Europa, refleja claramente este cambio®. El (_if)-
cumento pretende ser un grito de alarma sobre la situacién
educativa europea frente a los reciuernfnentos .de la soc1ed§1d
y, particularmente, de la economia. Asi, por ejemplo, sostie-
ne la necesidad de formar individuos comple?os, dotados
de conocimientos y de competencias méds amplias que pro-
fundas, capaces de aprender a aprender y conveqados de la
necesidad de incrementar continuamente el nivel d~e sus
conocimientos. La especializacién precoz de la ensehanza
secundaria inferior, vigente en muchos paises de Europa, ya
no parece adecuada a la realidad actual. Al dejar la es_cuzla,
los jévenes deberfan disponer de un conjunto de aptitu les
generales cientificas y literarias, de capacidad de juicio C'I‘lltl—
co, y un buen dominio basico de los trfes pilares del saber: as
matematicas, las ciencias y la tecnologia; la,cultura h}lmanls-
ta, y las disciplinas socioecon()‘n'ncas. Debenan también saber
comunicar, asumir responsabilidades e integrarse en el tra-

bajo en equipos.

El documento reconoce que la competitividad de la eco-
nomia europea depende de la calidad de su fuerza de traba-
jo. Sin embargo, sostiene explicitamente que la finalidad de

8 ERT: Une éducation ewropéenne. Vers une société qui appren.d. Bruselas, febrero /de 199?.
Los miembros de la ERT son, entre otros, Fiat, Pirelli, Shell, Siemens, Bayer, Nestlé, Petrofi-

na, Olivetti, Telef6nica, etc.
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la ed}lcacién no consiste sélo en formar trabajadores, sino
también en formar ciudadanos con capacidades tales como
el dominio de Ia lengua, la comprensién de los fundamentos
de las ciencias y de las nuevas tecnologias, el pensamiento
critico, la capacidad de analizar un problema, de distinguir
hechos y consecuencias, la capacidad de adaptarse a situacio-
nes nuevas, la capacidad de comunicarse y de comprender
al menos una lengua extranjera, la capacidad de trabajar en
equipo, el gusto por el riesgo, el sentido de la responsabili-
dad y la disciplina personal, el sentido de la decision y el
compromiso, la iniciativa, la curiosidad, la creatividad, el es-
piritu de profesionalidad, la busqueda de la excelencia, el
sentido de la competencia, el sentido del servicio a la comu-
nidad y el civismo.

La novedad de estos postulados no radica tanto en el con-
tenido de las proposiciones, sino en quiénes son sus porta-
dores. Apropiandose del discurso educativo mas clasicamen-
te humanista, los industriales modernos sostienen que tie-
nen necesidad «... de individuos auténomos, capaces de
adaptarse a cambios permanentes y de enfrentar sin cesar
nuevos desafios [...]. Una educacién fundamental equilibra-
da debe producir “hombres completos” mas que especialis-
tas. Es con este espiritu que preconizamos una formacién
polivalente. La misién fundamental de la educacién es ayu-
dar a cada individuo a desarrollar todo su potencial y a de-
venir en un ser humano completo y no en un instrumento
para la economia. La adquisicién de conocimientos y com-
petencias debe estar acompafiada de la educacién del carsc-
ter, de la apertura cultural y del despertar de la responsabili-
dad social»°.

Manifestaciones mas o menos similares se registran en
otras regiones y a través de otros instrumentos. La economia
y la teorfa econémica han revalorizado el papel de la educa-

6 Op. cit., pag. 16.
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cién en el crecimiento, superando las tradicionales concep-
ciones acerca de los «recursos humanos» propias de los afios
sesenta, sobre la base de un énfasis muy fuerte en las capaci-
dades y competencias de las personas y no meramente en la
cantidad de anos de estudios realizados. La «caja negra» de
la teoria de los recursos humanos constituye, en esta nueva
versién, el objeto principal de interés.

3.2. Redefinicion de la relacion educacién-mercado
de trabajo

La correspondencia entre las capacidades requeridas para
el desempeifio ciudadano y para el desempefio productivo
abre nuevas perspectivas al papel de la educacién en el desarro-
llo social. Estariamos, en consecuencia, ante la posibilidad de
superar la dicotomia tradicional que existia entre los ideales
educativos y las exigencias reales para la produccién. Los
ideales educativos perderian, de esta manera, su cardcter
abstracto y el trabajo productivo asumiria caracteristicas ple-
namente humanas.

Sin embargo, la realidad social es mas compleja. El funcio-
namiento de las empresas no se basa sélo en el proceso técni-
co de produccién, sino también en las exigencias sociales y
econémicas de la conquista de mercados, la maximizaciéon de
beneficios y su apropiacién. En este sentido, las nuevas moda-
lidades de produccién deben ser analizadas no sélo desde el
punto de vista técnico, sino también en el marco mas global
del mercado de trabajo y de las relaciones sociales.

En este contexto mas global, la superacién de la dicoto-
mia entre capacidades y ambitos de desempeno afecta el
equilibrio tradicional entre contenidos y cobertura del
aprendizaje. Si bien ahora el desempefio productivo y el de-
sempeno ciudadano tienden a reclamar las mismas compe-
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tencias y capacidades, el problema radica en que el desem-
peiio productivo las reclama sélo para el ntcleo clave de los
trabajadores —los «analistas simbélicos»— mientras que el
desempeno ciudadano —si se mantiene su caracter demo-
cratico— las reclama para todos.

En el capitalismo tradicional, la formacién del ciudadano
y la formacion para el trabajo tenfan, desde el punto de vista
de los contenidos, un grado relativamente alto de diso-
ciacién. La cohesién social se lograba, en cambio, por la ad-
hesién a estructuras politicas (la nacién) y por la incorpora-
ci6n de todos al mercado de trabajo. La cohesién se mani-
festaba a nivel del sistema social, lo cual explica que la so-
lidaridad fuera concebida no como un deber moral sino co-
mo un producto organico del funcionamiento equilibrado
del sistema. El proceso de socializacién permitia desarrollar
una coherencia relativamente alta entre posicién econémica,
comportamiento politico y valores culturales. En esta articu-
lacién, los trabajadores podian considerar su actividad como
un factor negativo en términos de desarrollo personal, pero
ese caracter negativo estaba «legitimado» por una actitud
politica y cultural de conflicto, expresada a través de la par-
ticipacion en organismos sindicales, partidos politicos de 1z-
quierda y un compromiso con el trabajo donde sélo se poni-
an en juego aspectos muy limitados de su personalidad y de
su inteligencia.

En los nuevos escenarios de produccién capitalista inten-
siva en conocimientos, en cambio, la disociaciéon desde el
punto de vista del contenido de las capacidades tiende a dis-
minuir y el desempefio productivo reclama un compromiso
mas integral. Pero como contrapartida de esta mayor articu-
lacién individual en términos de competencias y capacida-
des, se produce un aumento considerable de la distancia en-
tre los que trabajan en actividades intensivas en conocimien-
to y los que se desempefan en las dreas tradicionales o, peor
aun, los que son excluidos del trabajo.
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Segmentacién y exclusion son los dos fenémenos sociales
mds importantes que acompanan la expansién de la econo-
mia intensiva en conocimientos. No es casual, por ello, que
paralelamente a toda la fascinacién que ejercen las nuevas
tecnologias y la extensién de los espacios de libertad y de
creatividad personal, reaparezcan en la agenda de preocu-
paciones puiblicas y privadas todos los temas de lo que se ha
dado en llamar la nueva «cuestién social»: el desempleo, la
pobreza y las diversas formas de marginalidad asociadas con
violencia e intolerancia.

La incapacidad de los nuevos modos de produccién para
incorporar a toda la poblacién de manera relativamente es-
table modifica sustancialmente no sélo la situacién de los
que quedan fuera, sino también de los que son incorpora-
dos. En este sentido, numerosos estudios ponen de manifies-
to que las nuevas tecnologias de produccién y los modelos
de gestién que las acompanan implican, al menos, dos fené-
menos que afectan directamente la situacién de los trabaja-
dores que se desempeiian en los sectores claves de la pro-
duccién: la reduccién significativa de puestos de trabajo es-
tables y la utilizacién total de las personas que ocupan dichos
puestos.

En cuanto a la reduccién de puestos de trabajo, todas las
evidencias indican que las empresas de tecnologia avanzada
s6lo pueden garantizar puestos estables a una reducida par-
te de su personal, generando —ademas de un aumento sig-
nificativo del desempleo— un fenémeno de «precarizacion»
de las condiciones del resto de los trabajadores’. Las empre-
sas estan orientindose a formas flexibles de contratacion
tanto de cardcter externo como interno. La flexibilidad ex-
terna se refiere a la subcontratacién de partes del proceso

7 ANDRE GORZ: Métamorphoses du travail. Quéte du. sens. Critique de la raison économique. Pa-
ris, Galilée, 1988.
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productivo hacia otras empresas, mientras que la flexibilidad
interna se refiere a la polivalencia de su personal, que debe
adaptarse a condiciones cambiantes de trabajo. Esta exigen-
cia de polivalencia y de adaptacién permanente, unida a las
exigencias de trabajo en equipo y de creatividad en la solu-
cién de problemas cambiantes genera, potencialmente, un
clima desestabilizador muy fuerte, tanto en el plano indivi-
dual como en el institucional. Una de las formas de resolver
esta situacién de inestabilidad es dotar a las personas que
ocupan estos puestos de trabajo de condiciones de seguridad
muy altas, como contrapartida a una entrega total a las exi-
gencias de la empresa.

Los aspectos mas importantes de la discusién sobre el des-
empefio de los trabajadores claves son los que se reficren a
la forma como se acumulan experiencias y conocimientos,
por un lado, y a las posibilidades y modalidades de movili-
dad y de sustitucion, por el otro. Al respecto, es muy intere-
sante apreciar la coincidencia que existe en los analisis sobre
las empresas tecnolégicamente avanzadas acerca de la im-
portancia cada vez mayor que adquiere la formacién en el
propio proceso de trabajo. Robert Reich, por ejemplo, no
duda en afirmar que las competencias de los trabajadores in-
volucrados en las tareas claves se aprenden en el trabajo y a
través de la experiencia y compara esta situacién con la
existente en la economia tradicional de produccién masiva y
con los métodos formales de acumulacién de conocimientos.
La propiedad intelectual acumulada en copyrights y patentes,
por ejemplo, s6lo conserva los descubrimientos, es decir, los
productos finales de un proceso que debe ser permanente-
mente renovado. Conservar estos aspectos es fundamental
en la economia tradicional de produccién en masa, donde el
crecimiento depende fundamentalmente de las economias
de escala y de los volimenes de produccién de un mismo ar-
ticulo. Pero en una economia donde la vigencia de estos pro-
ductos se agota rdpidamente, el crecimiento depende mu-
cho més de la acumulacién de experiencias de su personal,
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sobre quien recae la responsabilidad de renovar los produc-
tos, asi como los procesos de produccién®.

A partir de esta situacién, los analisis de las nuevas ten-
dencias econémicas coinciden en sostener que estos trabaja-
dores son cada vez menos intercambiables, menos sustitui-
bles. De ser clerta esta tendencia, estariamos ante un fené-
meno que modifica sustancialmente el funcionamiento del
mercado de trabajo y las relaciones entre mercado de traba-
jo vy educacién. La utilizacién plena de las capacidades per-
sonales de creatividad, imaginacién e inteligencia en el pro-
ceso productivo implicarfan la pérdida de gran parte de la
autonomia «existencial» de los trabajadores. Llevada a sus
extremos, esta tendencia podria derivar en un escenario que
se asemejaria a la situacién corporativa med.ieval, dopde a
partir de la posesién de un conjunto de capacidades iniciales
de aptitud para el ejercicio de un oficio, era necesario pasar
por un proceso de aprendizaje en el lugar de trabajo que
adquiria un cardcter casi familiar y de total compromiso per-
sonal.

La posibilidad de reemplazar a los trabajadores claves o,
dicho en otros términos, de mantener el caracter lo mas
abierto posible del mercado de trabajo, constituye un aspec-
to central de las opciones sociales que se plantean para el fu-
turo. Aun a riesgo de simplificar demasiado la complejidad
de las perspectivas futuras, vale la pena presentar dos esce-
narios extremos que tendrian la virtud de permitirnos apre-
ciar algunas caracteristicas basicas de las opciones sociales
frente a las cuales deberemos reaccionar. El Gnico sentido
que tiene advertir sobre desarrollos futuros a partir de los
elementos hoy vigentes consiste, precisamente, en anticipar
y eventualmente evitar algunos de esos fenémenos que, co-
mo es obvio, no se presentan ni se presentaran tal cual en las
diferentes realidades sociales.

* R. REICH: Op. cit.,, pg. 108.
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El primer escenario remite bien a la metafora de la «nue-
va edad media», que varios autores, especialmente Alain
Minc, han difundido en los dltimos afos, bien a metaforas
tales como el neo-despotismo ilustrado. El segundo escena-
rio remite a la posibilidad de una sociedad solidaria, basada
en compartir bienes escasos como el trabajo y los beneficios
de una economia altamente productiva.

El aspecto central de las diferentes posibilidades que se
presentan en el primero de los escenarios mencionados es la
ruptura de la cohesién social. Esta ruptura puede adquirir la
forma de la «dualizacién» de la sociedad, la existencia de
«redes» que integran en forma transnacional a individuos y
grupos pero que excluyen en forma total a los que no parti-
cipan de la red, la difusién de solidaridades y formas de re-
produccién basadas en aspectos o intereses particulares y, en
consecuencia, un debilitamiento significativo de todas las
formas de expresién de los intereses generales. El sector
«dominante» serfa, por primera vez en la historia, el grupo
de trabajadores que posee los conocimientos socialmente
mads significativos y que se dedica por completo a su trabajo.
Las relaciones sociales ya no serian, como en el caso del ca-
pitalismo tradicional, relaciones de explotacién. La exclu-
sién o, como ha sugerido Robert Castel®, la «des-afiliacién» a
la sociedad de vastos sectores de poblacién serfa la con-
secuencia central de este tipo de estructura social. Los ex-
cluidos serfan casi «inutiles» desde el punto de vista social
y econdémico y, en ese sentido, no constituirian un actor so-
cial. Instalados en forma permanente en lo precario y en lo
inestable, generarian actitudes y patrones culturales basados
en la dificultad de controlar el porvenir. Sus estrategias de
supervivencia «dfa a dfa» darfan lugar a lo que Castel llama
la «cultura de lo aleatorio». A diferencia de los trabajadores
clasicos, el problema que plantean estos sectores es su mera

?* ROBERT CASTEL: Les métamorphoses de la question sociale. Une chronique du salariat. Paris,
Fayard, 1995.
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presencia, pero no sus proyectos. La des-afiliacién podria
conceptualizarse no tanto en términos de ausencia completa.
de lazos o de relaciones, sino de ausencia de participacion
en las estructuras que tienen algin sentido para la sociedad.
Desde el punto de vista politico, estos niveles tan altos de ex-
clusién sélo podrian mantenerse con niveles igualmente al-
tos de autoritarismo. Mantener el sistema democratico en
una situacién donde un porcentaje significativo de ciudada-
nos son pasivos desde el punto de vista econémico y donde
las formas de integracion y cohesién son tan débiles aparece
como una tarea poco realizable.

Las alternativas a este escenario regresivo se basan, preci-
samente, en la definicién de estrategias para mantener la co-
hesién social. El postulado central de estas proposiciones
consiste en evitar que el trabajo sea monopolizado por una
elite de la sociedad. Compartir el trabajo constituye, en conse-
cuencia, el aspecto clave de estas alternativas, dogde '—desde
el punto de vista educativo— resulta crucial definir si el acce-
so a las competencias que son necesarias para el desempefo
en el sector clave de la economia puede o no ser universal.

El anilisis de André Gorz es, probablemente, el que mas
ha contribuido al desarrollo de estas alternativas a la duali-
zacién de la sociedad. Su planteamiento parte de la hipétesis
de que la «banalizacién» de las competencias exigidas por el
sector moderno de la economia, acompanada de una politi-
ca de reduccién de la duracién del tiempo de trabajo, consti-
tuye el medio mas eficaz para evitar la ruptura de la cohe-
sién social y la dualizaciéon de la sociedad. Pero la b.anahza—
cién de las competencias no significa la descaliﬁcac@n y la
rutinizacién del trabajo, sino una ampliaci6n significativa del
acceso a las calificaciones, a las competencias, que exige el
desempeno en los puestos claves de trabajo:

«La banalizacion de las competencias significa simplemente
que lo que yo hago, otros, muchos otros, pueden hacerlo o apren-
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der a hacerlo. Una infinidad de competencias reservadas hasta
ahora a las elites han sido banalizadas desde hace unos veinte
anos: el conocimiento de lenguas extranjeras, la utilizacion de
una computadora, los principios de la dietética [...]. En conse-
cuencia, la banalizacion de las competencias y de las calificacio-
nes superiores es el medio indispensable y el mds eficaz para
combatir la dualizacion de la sociedad [...]. Ella es el comple-
mento necesario de una politica de reduccion de la duracion de
la jornada de trabajo para una distribucion de los puestos, aun
de los mds cualificados, sobre un nvmero mucho mds grande de
personas activas.»"

Estos dos escenarios preanuncian los grandes ejes de de-
bate sobre las orientaciones educativas del futuro y, COmo se
aprecia claramente, nos obligan a redefinir no sélo el pro-
blema de la calidad de la educacién, sino también el vinculo
entre calidad y cobertura del sistema.

Desde el punto de vista cualitativo, no caben dudas que
las capacidades que la accién educativa debe promover son
aquellas que requiere el desempeiio en los sectores mas
avanzados de la actividad productiva. Sin embargo, a dife-
rencia de lo que sucedia en el modelo de produccién masiva
tradicional, el ejercicio de estas capacidades no tiene lugar
exclusivamente en la actividad productiva. La capacidad de
abstraccién, la creatividad, la capacidad de pensar en forma
sistémica y de comprender problemas complejos, la capaci-
dad de asociarse, de negociar, de concertar y de emprender
proyectos colectivos son capacidades que pueden y deben
ejercerse en la vida politica, en la vida cultural y en la activi-
dad social en general. La paradoja de esta evolucién de las
relaciones entre educacién y trabajo consiste en que justa-
mente cuando la relacién se hace mas estrecha, cuando las
exigencias de la competitividad econémica reclaman el uso
intensivo del conocimiento y de la educacién, es cuando la

" ANDRE GORZ: Op. cit., pag. 102.
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especificidad del vinculo desaparece. Formar para el trabajo
y formar para la ciudadania reclaman las mismas activida-
des. El conflicto, la tensién, se traslada de nuevo al ambito
cuantitativo: definir cuantos y quiénes tendran acceso a esta

formacién.

Si predomina la logica de los intereses particulares y de
corto plazo, volveremos a formas elitistas de distribucién de
los servicios educativos. La privatizacién de la produccién y
distribucién de conocimientos seria la consecuencia natural
de esta orientacién. La viabilidad y la posibilidad de mante-
ner en forma sostenida un sistema de este tipo, que implica
exclusién y autoritarismo con respecto a los excluidos, son
dudosas. Ningun sistema basado en la exclusién y el autori-
tarismo puede ser sustentable en el largo plazo. Es por eso
por lo que la demanda de calidad para todos, basada en el
supuesto segun el cual todos los seres humanos son capaces
de aprender, constituye la alternativa socialmente mas legiti-
ma. Esta exigencia de democratizacion en el acceso al domi-
nio de las competencias socialmente mas significativas tiene,
ademas de un fundamento ético, un evidente fundamento

sociopolitico.
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4
LAS NUEVAS
TECNOLOGIAS




Los cambios en los modos de produccién analizados en el
capitulo anterior estdn intimamente vinculados a la utiliza-
cién de las tecnologias de la comunicacién y de la informa-
cién. El analisis de este tema ha sufrido modificaciones im-
portantes en los Gltimos anos, a partir —precisamente— de
la rapida y profunda transformacién tecnolégica que ha per-
mitido la generalizacién de la idea segiin la cual la sociedad
del futuro sera una «sociedad de la informacién». Las versio-
nes extremas de la tecnocracia informatica tienden a creer
que son las tecnologias las que provocan los cambios en las
relaciones sociales cuando, en realidad, la evoluciéon de las
tecnologias responde a los requerimientos de las relaciones
sociales. Asi, por ejemplo, no fue la imprenta la que deter-
miné la democratizacién de la lectura, sino la necesidad de
democratizar la cultura lo que explica la invencién de la im-
prenta. Algo similar puede decirse de los medios de comuni-
cacién. No son ellos los que han inventado la cultura de los
idolos y las celebridades que hoy predomina en nuestra so-
ciedad sino, a la inversa, es la cultura de la celebridad y el
especticulo la que explica el surgimiento y la expansién de
los medios masivos de comunicaciéon. Desde este punto
de vista, es posible sostener que la evolucién reciente de las
tecnologias de la informacién responde tanto a los requeri-
mientos del individualismo creciente de nuestra sociedad co-
mo a los requerimientos de integracién social. Esta tensién
entre individualismo e integracion orienta buena parte de
las transformaciones tecnoldgicas, que permiten una utiliza-
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cion cada vez mds personalizada de los medios de comunica-
c16n y, al mismo tiempo, un uso mas interactivo.

~ El anilisis y la discusion sobre las relaciones entre educa-
ci6n y tecnologias de la informacién ha tenido lugar en dos
niveles distintos pero estrechamente relacionados: el papel
de las tecnologias de la informacién en el proceso de sociali-
zacion, por un lado, y en el proceso de aprendizaje, por
otro. Paradéjicamente, los juicios que se difunden sobre es-
tas dos dimensiones de la relacién entre tecnologias y educa-
ci6n son opuestos. Mientras desde el punto de vista de la so-
cializacién las tecnologias son satanizadas y percibidas como
una amenaza a la democracia y a la formacién de las nuevas
generaciones, desde el punto de vista del proceso de apren-
dizaje son percibidas utépicamente como la solucién a todos
los problemas de calidad y cobertura de la educacion. En es-
tas visiones aparentemente opuestas hay una evidente com-
plementariedad, basada en el supuesto segin el cual el rol
activo del proceso de aprendizaje y de socializacién esti en
los agentes externos, en este caso, las tecnologfas de la infor-
macién y sus mensajes, y no en los marcos de referencia de
los sujetos, a partir de los cuales se procesan los mensajes
transmitidos a través de las tecnologias.

4.1. Televisién y aprendizaje

Tanto la literatura mds corriente sobre este tema como el
sentido comun de los educadores mantienen con notable
persistencia una concepcién segun la cual la escuela libra
una lucha muy desigual con los medios de comunicacién
acusados de ser uno de los elementos responsables de las
d.e,swaciones morales de la nifiez y la juventud. Esta concep-
a6n es generalmente compartida por las elites cultas e inte-
lectuales y constituye, probablemente, uno de los pocos
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puntos en los cuales estas elites coinciden. Los testimonios al
respecto son numerosos, ¥, a titulo de ejemplo, nos parece
importante citar la opinién de Karl Popper y de John
Condry, que, hace poco tiempo, publicaron dos ensayos que
resumen de una manera muy representativa las opiniones
mas comunes sobre la television en los medios intelectuales

y educativos’.

El articulo de Condry se apoya en datos de la television y
sus efectos en Estados Unidos. Sin embargo, sus conclusio-
nes son muy similares a las aceptadas en otros contextos
sociales y culturales. Desde el punto de vista cuantitativo, el
fenémeno mas importante que la televisién ha producido
se refiere al empleo del tiempo. En la sociedad contempo-
rénea, el nifio pasa la mayor parte del tiempo frente al tele-
visor y no en compaiia de sus amigos, ni de sus maestros,
ni de otros adultos. Mas tiempo frente al televisor acarrea
disminucién en el interés por la lectura, mayores posibili-
dades de obesidad y de pasividad psiquica, indices mas
altos de violencia, de agresividad y de temor a la violencia

real.

A partir de los datos de Condry, Karl Popper sostiene que
la televisién es un elemento negativo en el proceso de socia-
lizacion de las nuevas generaciones, y atribuye este proble-
ma a la l6gica puramente comercial que domina la progra-
macién de las cadenas de television. La television, segin
Popper, se ha convertido en una amenaza para la democra-
cia 'y, por lo tanto, es necesario controlarla. «No puede haber
democracia si no se controla la televisiéon o, para decirlo en
forma mas precisa, la democracia no puede subsistir en for-
ma durable mientras el poder de la televisién no sea puesto
al dia completamente»®.

! KARL POPPER y JOHN CONDRY: La télévision: un danger pour la démocratie. Paris, Anatolia

Fditions, 1994. .
? K. POPPER: Op. cil., pag. 36.
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Estas hipétesis sobre el papel de la televisién en el proce-
so de socializacién de las nuevas generaciones seducen por
su simplicidad. Sin embargo, el problema no es tan simple.
Sin pretender negar la importancia de la influencia del con-
tenido de los mensajes televisivos sobre las conductas de las
personas, particularmente de los nifios y los jovenes, es pre-
ciso reconocer que los problemas de violencia, de pasividad
ciudadana o de pasividad personal son mucho m4s comple-
Jos. Los fenémenos mas graves de violencia, de xenofobia
y de intolerancia cultural que tienen lugar actualmente
—Ruanda, ex Yugoslavia, Argelia, por ejemplo— no parecen
estar ligados a una exposicién muy significativa de la pobla-
ci6n a la televisién. De la misma manera, la fragilidad de la
democracia y la existencia de regimenes autoritarios no pa-
recen ser algo inherente a las sociedades en las cuales existe
una mayor difusién de la television como medio de comuni-
cacioén.

Estas hipétesis sobre la influencia negativa de la televisién
se apoyan, sobre todo, en el contenido de los programas.
Pero colocar en el centro del problema la cuestién de los
contenidos reduce el debate a una cuestién de control y de
regulaciéon de las emisiones. Este aspecto, insisto, no debe
ser subestimado. Sin embargo, es preciso reconocer que no
reside alli el dnico ni tal vez el principal nicleo del proble-
ma. Controlar nunca ha sido la solucién de largo plazo para
nmguna estrategia de socializacién y, ademas, provoca, por
lo menos, dos efectos perversos: por un lado, evita el esfuer-
zo real de preguntarse por qué este tipo de programas con-
sigue atraer tanta audiencia y, por el otro, abre la puerta a
tentaciones represivas dificiles de controlar una vez que se
instalan en el poder.

La complejidad del papel de la television en el proceso
de socmh_zagén y de desarrollo cultural ha sido destacada
por Dominique Wolton en sus estudios sobre la televisién
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europea’. Frente al supuesto segin el cual hay una corre-
lacién simple y directa entre el contenido del mensaje y la
respuesta del receptor, Wolton destaca la importancia del
choque que se produce entre la imagen y los marcos de re-
cepciéon y de interpretacién del publico. Su planteamiento,
en sintesis, consiste en demostrar que no porque todos vean
lo mismo, lo mismo es visto por todos. Existe, en cambio,
una interaccién permanente de los espectadores y el mundo
que muestra la television.

Este enfoque mas complejo sobre el papel de la television
en el proceso de socializacién permite focalizar la atencién
sobre el vinculo que se establece entre el sujeto y el mensaje
socializador y sobre la forma que se utiliza para transmitir
dicho mensaje. Respecto a la forma, todos los andlisis coinci-
den en sefalar las diferencias significativas que hay entre la
imagen y la lectura. La imagen moviliza particularmente las
emociones, los sentimientos, la afectividad, mientras que la
lectura estimula la racionalidad y la reflexién. Los cambios
en la informaciéon politica, por ejemplo, son uno de los as-
pectos donde se puede apreciar mas claramente el impacto
de la televisién. Para muchos analistas, la televisién ha cam-
biado la naturaleza de la opinién politica, que ha dejado de
ser una opinién basada en la evaluacién intelectual de las
proposiciones para convertirse en una respuesta intuitiva y
emocional a la presentacion de imagenes. En el nivel econo-
mico y comercial, también se aprecian cambios significativos.
La publicidad supone introducir un comportamiento no ra-
cional en la economia’, donde el consumidor ya no decide
en funcién de un andlisis de las ventajas comparativas de
cada producto, sino de las emociones que suscita la propa-
ganda basada en la imagen. En definitiva, la television —ex-
presién del progreso tecnolégico— esté reinstalando pautas

 DOMINIQUE WOLTON: Eloge du grand public. Une théorie critique de la télévision. Paris,

Flammarion, 1990.
* N. POSTMAN: Op. cit., pag. 108.
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dg comportamiento politico y econémico de caricter mas
bien religioso. Es en este sentido que puede comprenderse
la sugerencia del propio Popper, para quien la televisién <ha
reemplazado la voz de Dios»®,

En la misma linea de anilisis se ubican las conclusiones de
varios estudios sobre la televisién. Leo Scheer, por ejemplo,
sostiene que la televisién ha retomado la funcién de los sa-
cerdotes en la sociedad tradicional: crear permanentemente
idolos y divinidades a través de las telenovelas y los espec-
taculos. Los comunicadores serfan los encargados de alimen-
tar esta maquina, que actda como el Olimpo en periodos de
politeismo®. Para Regis Debray, desde una perspectiva dife-
rente, la televisién seria una tecnologia de «<hacer creer», que
responde a la légica del «Estado seductor», diferente de las
tecnologias de la lectura y la escritura, que respondian a la
légica de la razén’.

Abqrdado desde este punto de vista, el problema de la
television como agente de socializacién no se resuelve s6lo
con el aumento de la diversidad en la oferta de programas
y de cadenas o con la creacién de canales educativos y cul-
turales. El problema no radica sélo en el contenido de los
programas, sino también en el vinculo que se establece en-
tre el emisor, el contenido y el receptor. En el caso de la te-
levisién, dicho vinculo supone que la inteligencia est4 con-
centrada en el emisor y que las operaciones entre el emisor
y el receptor deben ser ficiles, neutras, y que, al final del
circuito, s6lo debe haber orden y pasividad. La operacién
intelectual sobre la cual se apoya el vinculo entre emisor y
receptor es la redundancia. Para decirlo en palabras del
propio Scheer:

Z K. POPPER: Op. cit., pg. 36.
. LEO SCHEER: La de:mocmtie virtuelle. Paris, Flammarion, 1994.
1003 REGIS DEBRAY: L’Etat séducteur. Les révolutions médiologiques du pouvoir. Paris, Gallimard,
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«Se descubre la falsa paradoja segin la cual a medida que
aumenta la oferta de canales, se presentan menos programas di-
ferentes; a mayor cantidad de circuitos de distribucion de pelicu-
las, mds concentracion de recaudaciones sobre determinadas pe-
liculas cada vez mds escasas [...]. Asi, refiriéndonos a la “forma
television”, el hecho de multiplicar los canales no modificard su
tipo de impacto sobre la sociedad. Pero esta multiplicacion va a
aumentar el miimero de oportunidades de producir el mismo im-

pacto.»®

La multiplicacién de canales de televisién y la ampliacion
de los circuitos de distribucién de conocimientos, valores y
pautas culturales a través de la imagen afecta profundamen-
te los contenidos del proceso de socializacién. En el préximo
capitulo haremos referencia a los cambios en el proceso de
socializacién secundaria, cambios que se basan en un feno-
meno central: en la sociedad contemporinea, en la cual los
vinculos primarios se debilitan y la familia ya no transmite
sus contenidos con la fuerza afectiva con que lo hacia en el
pasado, la socializacién secundaria comienza a cargarse de
afectividad. La socializacién a través de la imagen y no de la
lengua escrita asume esta funcién y lo hace no tanto a través
de los contenidos, sino de la forma que utiliza. Desde este
punto de vista, la television tiende a reproducir los mecanis-
mos de socializacién primaria empleados por la familia y por
la Iglesia: socializa a través de gestos, de climas afectivos, de
tonalidades de voz, y promueve creencias, emociones y ad-

hesiones totales.

Carecemos, es cierto, de una teorfa sobre la imagen de la
television®. En la tradicién intelectual de occidente, la ima-
gen siempre ha sido subvalorada en relacién al texto escrito.
El problema, sin embargo, radica en que la formacién del
ciudadano y el conjunto de la socializacién para la vida pu-

® L. SCHEER: Op. cit., pag. b4.
® D. WOLTON: Op. cil.
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blica (que comienza precisamente en la escuela) esta directa-
mente vinculado al aprendizaje de la lectura y la escritura.
El dominio del c6digo escrito supone ser capaz de manejar
las manipulaciones posibles en el uso de dicho cédigo: ser
capaz de advertir contradicciones en los argumentos, mati-
ces y dobles sentidos. Una socializacién masivamente apoya-
da en la imagen implica, en cambio, que debemos aprender
(¥, por lo tanto, ensefar) a defendernos de la manipulacién
inducida por la imagen. El dominio del cédigo escrito, para-
déjicamente, otorgaba a la imagen una gran importancia.
Ver era un criterio importante de verdad. Ahora, en cambio,
la manipulacién de la imagen y las posibilidades que se
abren de construir «realidades virtuales» obligan a establecer
una relacién distinta con la imagen. Ver ya no es suficiente.
Ahora es necesario ensefiar a usar los medios para evitar que
la imagen nos manipule, lo cual abre la puerta para toda
una linea de accién educativa futura basada en formar para
el uso critico de los medios.

Pero, d{qué significa formar para el uso critico de los me-
dios? Muchos educadores sostienen la hipétesis segtin la cual
es necesario introducir la comunicacién como contenido de
enseflanza y, en consecuencia, hacen énfasis en la necesidad
de ensefiar cémo se produce un diario, o un programa de
radio o de televisién. Conocer los mecanismos de produc-
ci6n de estos medios implicaria —de acuerdo con esta hipé-
tesis— adquirir los elementos para defenderse de la mani-
pulacion. Estos estuerzos son, sin duda alguna, muy impor-
tantes. Sin embargo, no deberian alejarnos del centro del
problema, que pasa por los marcos de referencia con los
cuales cada persona procesa los mensajes que recibe.

Dichos marcos de referencia son tanto culturales como
cognitivos. Desde el punto de vista cultural, el espectador o
cl receptor de mensajes realiza una serie de operaciones de
identificacién, de reconocimiento, de diferenciacién, que su-
ponen la existencia de un conjunto de recursos propios, de
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un niicleo cultural a partir del cual se seleccionan y procesan
los contenidos de dichos mensajes. Cuando este nicleo pro-
pio no esta constituido o lo esta muy débilmente, los riesgos
de alienacién y de dependencia aumentan considerablemen-
te. Los medios, en particular la television, no han sido con-
cebidos para formar este nicleo. Dan por hecho, al contra-
rio, que cada individuo ya lo ha desarrollado vy, a partir de
ese dato, la tendencia consiste en incrementar la diversidad
de la oferta para permitir que cada uno elija el tipo de pro-
grama que prefiera.

Desde el punto de vista cognitivo sucede algo similar. Los
medios suponen que los espectadores ya tienen las catego-
rias y las capacidades de observacion, de cla§1ﬁcac1on, de
comparacién, etc., necesarias para procesar € interpretar el
enorme caudal de datos que ellos ponen a nuestra disposi-
cion.

{Estarfamos ya ante una situacién en la cual es preciso
que los medios de comunicacién asuman explicitamente
—es decir, sean objeto de una politica socialmente controla-
da— la funcién de formar el nicleo basico de la sociali-
zacién? {Habria que definir un pacto entre la escuelq y la
imagen, asi como lo hubo y lo hay entre la escucla y el libro?
Es muy probable que asi sea, y, en consecuencia, €s impor-
tante llamar la atencién sobre algunos parametros de la dis-
cusién en torno a este pacto.

La discusién sobre la socializacién basada en tecnologias
de la comunicacién tiene dos dimensiones distintas pero in-
timamente vinculadas. La primera es mas bien de orden po-
litico, y se refiere a la capacidad democrgtlzadora de una es-
trategia de este tipo desde el punto de vista de la cobertura.
La segunda tiene que ver con el lugar que pueden ocupar
los medios de comunicacién desde el punto de vista de los
contenidos de la socializacion.
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Respecto a la cobertura, la evolucién de los medios de co-
municacién tiende a reproducir la evolucién de las otras for-
mas de democratizacién cultural. Asi como la universaliza-
cién de la escuela dio lugar a la aparicién de mecanismos de
diferenciacién interna (segmentacién entre sector publico y
privado, entre escuelas de elite y de masas, especializacién
de contenidos y de perfiles institucionales), la universaliza-
cién de la televisién estd ahora provocando fenémenos simi-
lares. El aumento de la oferta televisiva tiende a efectuarse a
través de la aparicién de canales especializados tanto desde
el punto de vista temdtico como étnico, lingtiistico o cultural.
Pero a diferencia de la escuela, a la cual es obligatorio asistir,
la inclusién o la exclusién del acceso a estos canales es, por
ahora, mas bien un fenémeno de decisién personal donde
cada uno decide ver o no ver un determinado programa.

Al respecto, es muy interesante constatar que el debate
que tiene lugar actualmente entre los comunicadores socia-
les acerca de la televisién general o la televisién especializada
se apoya en argumentos muy similares a los que se utilizaron
y se utilizan en el debate acerca de la escuela publica o la es-
cuela privada. El ejemplo europeo es muy ilustrativo. En
Europa, la televisiéon fue publica hasta pricticamente los
afos ochenta. En esos anos se produjo una inversién total en
la percepcién y evaluacién del problema. La televisiéon priva-
da, hasta ese momento rechazada, comenzé a ser deseada y
reclamada por la poblacién. Dominique Wolton, en el libro
ya citado, sostiene la hipdtesis segtn la cual fue el éxito de la
television publica lo que provocdé un aumento enorme de
la demanda por mayor cantidad de imagenes, y que fue la
resistencia de la televisién publica a abrirse, a renovarse, lo
que provoco el cambio de opinién. La television privada se
impuso menos por sus virtudes que por las insuficiencias de
la televisién publica.

Desde este punto de vista, el interés por disponer de una
televisién de caracter general, publica y de buena calidad, es
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uno de los temas cruciales de toda politica educativa futura.
Pero disponer de una buena televisién general o de una ex-
celente cadena cultural no cambia un aspecto de fondo, que
es el tipo de operacion intelectual al cual somete el Vincul.o/ a
través de la imagen. Por eso es que, mds alld de la discusion
especifica acerca del tipo de television, es preciso Insisur en
la necesidad de una politica donde el vinculo que produce’ la
televisién ocupe un lugar limitado en el conjunto de politi-
cas de socializacién y de comunicacion.

La estrategia para limitar el lugar de la televisién no pasa
por controlar o por establecer otros tipos de medldas repre-
sivas. M4s que una estrategia reactiva, necesitamos una cs-
trategia pro-activa destinada a reforzar las acciones comuni-
cativas a través, por un lado, de la lectura y la escrltu/rq Y,
por el otro, de la «convivialidad» para crear el nlicleq basico
que permita integrar la socializacién a través de lg imagen
en forma equilibrada con las otras formas de socializacion.
Para esta estrategia pro-activa sera preciso apoyarse en las
propias tecnologias de la comunicacion, que, cOMO se sabe,
no se reducen a la televisién. Los otros dos instrumentos tec-
nolégicos disponibles —el ordenador y el teléfqno-— movili-
zan aspectos muy diferentes de los de la television y se basan
en la lectura y en el didlogo. No se trata, en consecuencia, de
caer en el falso dilema segin el cual lo moderno aparece
unidimensionalmente asociado a la imagen, y lo tradicional,
a la lectura y al didlogo.

4.2. Informdtica y educacién

La televisién no es la tnica tecnologfa de la informacion.
Hay, al menos por ahora, otras dos tecnologias cuya poten-
cialidad social y educativa es muy importante: el ordenador
y el teléfono. Estas dos tecnologias, a diferencia de la televi-
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sién, no se basan en la imagen ni en el dominio de la afecti-
vidad. Se trata, aunque con diferencias entre ellas, de tecno-
logias destinadas a acumular, procesar y difundir informa-
cién. Si bien la imagen, el texto y el sonido tienden a ser aso-
ciados cada vez mas y los aparatos multimedia ya son una re-
alidad, lo que nos interesa aqui es distinguir el tipo de ope-
raciones que estas tecnologias ponen en juego y su impacto
sobre el disefio de las instituciones sociales.

Con respecto al ordenador, su particularidad es que la in-
teligencia esta distribuida de manera inversa a la del televi-
sor. Mientras en la television la inteligencia esti localizada en
el centro y los terminales son pasivos, en el ordenador, la in-
teligencia estd en los terminales, y el centro, en cambio, es
pasivo'. La diversidad de operaciones que pueden ser reali-
zadas por los terminales esta regulada, sin embargo, por los
programas disponibles (software). Esta significativa determi-
nacién de las actividades en funcién de los programas abre
la discusién sobre uno de los aspectos mas importantes del
disefio de las actividades educativas futuras: el control de la
concepcién y difusién de programas.

El teléfono con sus aplicaciones se distingue, a su vez, de
las otras dos tecnologias en ¢l sentido de que su utilizacién
estd destinada a asegurar la circulacién de la informacién,
sin implicar ninguna concentracién de inteligencia ni en el
centro ni en los terminales. Su condicién, en cambio, pasa
por evitar todo tipo de interferencia y de restricciones a la
transmision de mensajes.

Las consecuencias educativas del desarrollo de la infor-
matica y de su utilizacién son objeto actualmente de un in-
tenso debate que incluye diferentes dimensiones. En primer
lugar, es preciso analizar las consecuencias sobre el propio
proceso de aprendizaje. Al respecto, y a pesar de la intensa

" L. SCHEER: Op. cit., pag. 55.
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pasién que ponen tanto los militantes del uso de las nuevas
tecnologias como sus oponentes, el estado actual del debate
no permite formular conclusiones categéricas. Las hipétesis
catastrofistas, asi como las ilusiones tecnocraticas, se han vis-
to desmentidas por la realidad”. La historia de la educacién
muestra, en todo caso, que estas capacidades pueden desa-
rrollarse a través de tecnologias menos costosas y menos so-
fisticadas. En lo esencial, no hay dudas de que la utilizacién
de estas tecnologias puede convertirse en un instrumento
muy importante en el proceso de aprendizaje. Ademads, su
presencia ya es un hecho en maltiples aspectos de la vida so-
cial, y no hay razones para que no lo sean en la educaciéon.
El problema central, sin embargo, es que la educacién debe
formar las capacidades que conforman un comportamiento
inteligente: observacién, comparacién, clasificacién, etc. Des-
de esta perspectiva, el uso de las tecnologias no es un fin en
sf mismo, sino una funcién del desarrollo cognitivo. Pero el
problema nuevo que ofrece la presencia de las nuevas tecno-
logias es que su desarrollo va a producir un fenémeno de
acumulacién de conocimientos en los circuitos dominados
por ellas. Lo que no se halle en esos circuitos tendra una
existencia precaria, como la tuvieron todas las informaciones
y saberes que no fueron incorporados al libro o al documen-
to escrito a partir de la expansién de la imprenta.

Es este fenémeno, mas que las potencialidades de las nue-
vas tecnologias desde el punto de vista puramente cognitivo,
lo que determina la necesidad de incorporar adecuadamen-
te la dimensién tecnolégica en las politicas educativas demo-
craticas. No hacerlo puede condenar a la marginalidad a to-
dos los que queden fuera del dominio de los cédigos que
permiten manejar estos instrumentos.

"' Un panorama global de la situacién existente hace mas de una década puede verse en
el World Yearbook of Education 1982/83. Computers and Education (Ed. por J. MEGARRY, D. WAL-
KER, S. NISBETT y E. HOYLE, Londres, Kogan Page, 1983). Un andlisis mds reciente, vincula-
do sobre todo al problema del desarrollo cognitivo, se encuentra en S. MACLURE y P. DAVIS
(comps.): Aprender a pensar, pensar en aprender. Barcelona, Gedisa, 1994.
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En segundo lugar, y en relacién directa con el problema
del acceso a las tecnologias, se plantea el problema de los
costos de esta operacién. Este problema no es banal, ya que
no se trata sélo del costo inicial, sino también del posterior a
la incorporacién de las tecnologias (mantenimiento, actuali-
zacién constante de los equipos y del software, etc.). La incor-
poracién masiva de las nuevas tecnologfas a la educacién
convierte en un problema general lo que hasta ahora habia
sido un problema casi exclusivo de la ensefianza técnica y
profesional. Una educacién general de buena calidad ya no
podra ser de bajo costo en el sentido de que solo requeriria
una sala, mesas y un profesor que dicte su clase. L.a pugna
por los recursos y por quién debe asumir los costos de la
educacién general serd cada vez mds intensa, y no hay razo-
nes para suponer que sin una presién constante por parte
de los sectores populares la distribuciéon de las nuevas tecno-
logfas asumira un caricter democratico.

En tercer lugar, las nuevas tecnologias redefinen el pro-
blema de la «convivialidad». Una caracteristica coman a todas
estas tecnologias es que suponen un trabajo individual y que
mediatizan las relaciones entre las personas a través de pan-
tallas, tarjetas u otros instrumentos. Alrededor de este tema
se han elaborado las versiones mdas extremas acerca de las
consecuencias sociales de las nuevas tecnologias, que van
desde la utopia de todos relacionados con todos, suprimien-
do fronteras geogrificas, distancias fisicas, limitaciones hora-
rias y mediaciones burocraticas o politicas, hasta la imagen
orwelliana de una sociedad de individuos atomizados, some-
tidos a un control total por parte de aparatos capaces de co-
nocer todos los detalles de nuestra vida.

Frente a la hipétesis seguin la cual estos instrumentos son
«maquinas relacionales» que permiten poner en contacto a
una cada vez mayor cantidad de personas, también se da la
hipétesis alternativa segtin la cual para comprender adecua-
damente el uso de estos aparatos seria necesario invertir sus
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funciones aparentes y percibirlos, mas que como instrumen-
tos que facilitan las relaciones, como filtros que sirven para
protegernos de los otros y de la realidad exterior.

Ambas posibilidades existen, y lo més arriesgado seria
atribuir una u otra consecuencia a la tecnologfa en si misma.
Una postura no tecnocratica frente a este problema implica
identificar las demandas sociales capaces de estimular el
desarrollo de las tecnologias en funcién del reforzamiento
de los vinculos sociales y no de su ruptura. En este sentido,
la introduccién de nuevas tecnologias supone liberar el
tiempo hoy ocupado en tareas rutinarias y las barreras espa-
ciales o técnicas de comunicacién que empobrecen el desa-
rrollo personal. Las tecnologias contribuyen, en este sentido,
a incrementar significativamente nuestro acceso a la infor-
macién. Pero todos los analisis al respecto indican que asi co-
mo la informacién por si sola no conlleva conocimiento, la
mera existencia de comunicacién no implica la existencia de
una comunidad. Las tecnologias nos brindan informacion y
permiten la comunicacién, condiciones necesarias del cono-
cimiento y de la comunidad. Pero la construcci6n del conoci-
miento y de la comunidad es tarea de las personas, no de los
aparatos. Es aqui donde se sitda, precisamente, el papel de
las nuevas tecnologias en educacién. Su uso deberia liberar
el tiempo que ahora es utilizado para transmitir o comunicar
informacién, y permitir que sea dedicado a construir conoci-
mientos y vinculos sociales y personales mas profundos.
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La especificidad de la actual situacién educativa es que se
ha perdido la articulacién tradicional entre la socializaci6n
primaria y las distintas modalidades de socializacién secun-
daria. No se trata, en consecuencia, de definir técnicas de
aprendizaje, modelos institucionales o disefios curriculares,
lo cual, de por si, ya es una tarea muy importante y comple-
ja. Pero las definiciones técnicas e institucionales de la accion
educativa no pueden elaborarse al margen del contexto glo-
bal del proceso de socializacién. La crisis actual adquiere su
rasgo mas complejo precisamente por la dificultad de orien-
tar las acciones educativas formales sin una idea clara de su
articulacion con el resto de las acciones e instituciones socia-
lizadoras.

Analizar el proceso de socializacién es, en definitiva, una
manera de ver el proceso de construccién de las identidades
individuales. En la sociedad tradicional, las identidades se
basaban sobre todo en factores adscriptivos tales como el gé-
nero, la raza, la etnia y la religién. El capitalismo y la demo-
cracia erosionaron significativamente la importancia de estos
factores, que fueron reemplazados por la nacién, la clase so-
cial y la ideologfa politica. Como vimos en los capitulos ante-
riores, estos factores estan perdiendo capacidad socializado-
ra y su significado estd sufriendo cambios relevantes. En este
contexto de inestabilidad e incertidumbre, tienen lugar fe-
némenos bien de regresién a los puntos de referencia tradi-
cionales, bien de adhesién a nuevos valores, percibidos co-
mo capaces de articular nuevas identidades. Sin embargo,
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mas alla de la identificacion de los factores que pueden asu-
mir mayor o menor importancia en la construccién de las
nuevas identidades, la modificacién mas importante se refie-
re al propio proceso mediante el cual son elaboradas las
identidades. Al respecto, lo peculiar del actual periodo histé-
rico consiste, precisamente, en la importancia que asume la
actividad del sujeto en la construccién de su identidad. A di-
ferencia de los periodos histéricos precedentes, las identi-
dades ya no vienen impuestas totalmente del exterior, sino
que es preciso construirlas en forma individual.

Los trabajos mas recientes sobre el modo como se cons-
truyen las identidades tienden a vincular dicha construccién
con la elaboracion de estrategias individuales que se desplie-
gan en respuesta a determinados desafios. Este enfoque per-
mite explicar la volatilidad aparente de las identidades, su
pluralidad, su sensibilidad a los acontecimientos vy, sobre to-
do, los innumerables modos de manipulacién y de articula-
ci6én que pueden ponerse de manifiesto. Asimismo, este en-
foque coloca el asunto en el corazén de la problematica ac-
tual: la existencia de sistemas de sentido (culturas) es cada
vez menos separable de las numerosas acciones individuales
que las interpelan, las remodelan y las desnaturalizan, pero,
de esa manera, las hacen evolucionar'. A diferencia de las si-
tuaciones tradicionales, donde el individuo incorporaba sis-
temas que existian en forma independiente, ahora —en
cambio— la persona incorpora fragmentos dispersos de la
realidad y es ella la que debe reconstruir el sistema.

El debilitamiento de los marcos de referencia tradiciona-
les y el mayor protagonismo de las personas en la construc-
ciéon de sus identidades forma parte del proceso de libera-
ci6n individual. Como vimos en el capitulo 2, la evolucién
de la autonomia individual es un proceso que pas6 por dis-

' BERTRAND BADIE: Culture et politique. Paris, Economica, 1993.
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tintas etapas. En la primera, propia de las sociedades tradi-
cionales, el margen para la eleccién individual fue suma-
mente restringido. En la segunda fase, cuya vigencia se sittia
temporalmente en el siglo XIX, las ideas de libertad y de
eleccién individual se expandieron primordialmente a los
ambitos politico y econémico. El sufragio y la libertad en el
mercado fueron la expresién de este concepto de individuo.
Pero esta expansion de la libertad politica y econémica estu-
vo acompaifada por el mantenimiento de fuertes restriccio-
nes en los estilos de vida personal. Las personas no elegian
una forma particular de vida, sino que, mas bien, se las for-
maba para aceptar un modelo preexistente y fijo de com-
portamiento, que definia los aspectos mas importantes de su
existencia cotidiana®.

A diferencia del siglo XIX, el individualismo actual invo-
lucra esferas mas amplias y afecta especialmente todo lo que
se refiere al «estilo de vida». Esta expansion del individua-
lismo, sin embargo, es fuente de nuevas tensiones. Si, por
un lado, supone la liberacién de los limites impuestos
por creencias, prejuicios, visiones preformadas de la vida,
por el otro priva a los individuos de la proteccién que otor-
gaba tradicionalmente la pertenencia a una identidad fija,
donde la responsabilidad por el desarrollo de las conductas
estaba determinada externamente. Esta ambigiiedad de la
condicién del hombre contemporineo constituye una de las
fuentes més importantes de la actual reflexiéon filoséfica y
educativa.

Pascal Bruckner, por ejemplo, ha formulado esta ambi-
giedad, en términos que reflejan la percepcién general que
existe sobre el individualismo de la sociedad contempora-
nea: «A partir de ahora, mi suerte no depende mas que de
mi mismo: imposible atribuir a una instancia exterior mis

* LAWRENCE FRIEDMAN: Op. cit., pag. 44.
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deficiencias o mis equivocaciones. Reverso de mi soberania:
si yo soy mi propio duefio, yo soy también mi propio obs-
taculo, tinico responsable de los fracasos o de las dichas que
me sucedan.»®

Estos cambios en el proceso de construccién de la identi-
dad afectan profundamente el papel y las modalidades de la
accién educativa, particularmente de la educacion formal.
La educacién formal —desde la escuela primaria hasta la
universidad— fue organizada sobre dos grandes supuestos.
El primero de ellos consiste en sostener que el ntcleo basico
de la socializacién ya estd dado por la familia. El segundo su-
pone que hay un modelo cultural dominante, hegeménico,
que la escuela debe transmitir. La expansién del individua-
lismo ha provocado la crisis de estos dos supuestos y, con
ello, una crisis sin precedentes en las formas de organizar la
accién educativa.

La familia, como vimos, estd viviendo transformaciones
significativas que provocan el debilitamiento —en relacién
con su papel en la sociedad tradicional— de su capacidad
socializadora. Los docentes perciben este fenémeno cotidia-
namente, y una de sus quejas mds recurrentes es que los ni-
fios acceden a la escuela con un nicleo basico de sociali-
zacién insuficiente para encarar con éxito la tarea de apren-
dizaje. Para decirlo muy esquemiticamente, cuando la fami-
lia socializaba, la escuela podia ocuparse de ensefiar. Ahora
que la familia no cubre plenamente su papel socializador, la
escuela no sélo no puede efectuar su tarea especifica con la
eficacia del pasado, sino que comienza a ser objeto de nue-
vas demandas para las cuales no estd preparada.

La ausencia de un modelo cultural hegemoénico, por su
parte, estd en la base de todo el debate actual acerca del

% PASCAL BRUCKNER: La tentation de l'inmocence. Paris, Grasset, 1995.
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multiculturalismo y sus consecuencias sobre la educacion.
No se trata sélo de la existencia de diferentes culturas en
una sociedad, sino de que el modelo cultural occidental ha
incorporado en su seno la diversidad como categoria cen-
tral, lo cual debilita sus pretensiones hegemonicas. La pérdi-
da de pretensiones hegemonicas genera una fuerte inseguri-
dad y alimenta gran parte de las reacciones conservadoras
que aparecen hoy en los paises desarrollados, donde la rei-
vindicaciéon del patrén cultural clasico se ha convertido en
una fuerte corriente de opinién.

Estos dos fen6menos —debilitamiento del papel socializa-
dor de la familia y pérdida de pretensiones hegemonicas en
el modelo cultural— afectan especialmente el proceso de so-
cializacién primaria. Pero frente a estos cambios en la base
del proceso de socializacién, el resto de las acciones sociali-
zadoras —la socializacién secundaria— no permanece inal-
terado. El andlisis de esta fase del proceso de socializacién
en la sociedad contemporanea permite apreciar que la pér-
dida de rigidez en la socializacién primaria va acompafiada
por cambios importantes en la socializacién secundaria. Se
podria, de una manera un poco esquematica y extrema, for-
mular la hipétesis de la existencia de una especie de secun-
darizaciéon de la socializacién primaria y de primarizacién
de la socializaciéon secundaria. La secundarizacién de la so-
cializacién primaria se expresa fundamentalmente a través
del ingreso cada vez mas temprano en instituciones escola-
res, y del menor tiempo pasado con los adultos mds signifi-
cativos (padres y madres), reemplazados por otros adultos
mis distantes y neutrales afectivamente o por el contacto
con los medios de comunicacién. Pero la primarizacién de
la socializacién secundaria, en cambio, es un fenémeno que
se caracteriza por la incorporacién de mayor carga afectiva
en el desempeno en instituciones secundarias. La emotivi-
dad y la religiosidad que caracteriza el contacto con la tele-
visién constituye, sin duda, una primera referencia a este fe-
némeno. La televisién, como agente de socializacién, no
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moviliza fundamentalmente la racionalidad, sino la afectivi-
dad, lo cual es precisamente el rasgo central de la sociali-
zacién primaria. Pero, ademas de la television, los vinculos
primarios tienden a ser cada vez mas reclamados tanto en el
conjunto de las instituciones sociales como en el desempefio

laboral.

Las tendencias en la organizacién del trabajo, por ejem-
plo, muestran una serie de rasgos directamente vinculados a
este fenémeno de «primarizaciéon» de los vinculos laborales.
La crisis de los grandes aparatos y la tendencia a operar so-
bre la base de unidades pequenas, auténomas y flexibles su-
pone la desapariciéon de los mecanismos impersonales de las
grandes burocracias, reemplazados por los contactos cara a
cara, donde la integracién, el trabajo en equipo, la solidari-
dad constituyen elementos claves. Esto significa que, al con-
trario del modelo fordista tradicional, donde lo que valia era
la competencia técnico-profesional y donde la vida privada,
los rasgos de personalidad, etc., eran factores secundarios,
ahora el desempeiio profesional tiende a incluir cada vez
més todas las dimensiones de la personalidad y no sélo la
competencia técnica®. Ademas de ese aspecto, las empresas
comienzan a considerar cada vez con mas atencion los rasgos
de personalidad de los empleados, lo cual ha permitido ad-
vertir un fenémeno que hasta ahora se consideraba propio
del clientelismo politico o del funcionamiento ineficaz de la
economia de los paises atrasados: la introduccién de las pre-
ferencias personales en el ambito de la produccién econémi-
ca y del desempenio laboral. Como sostiene A. Labaube en el
articulo ya citado, «a partir del momento en que la aparien-
cia o la pasién ocupan el lugar del tranquilizador savoir-fare,
los riesgos y los abusos no estan lejos». Los responsables de
la contratacién en las empresas modernas tienen en cuenta

* Véase, por ejemplo, ALAIN LABAUBE: «Les exigences de la professionnalisation». Le
Monde, 15 de marzo de 1995,
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actualmente, ademds de la indispensable posesiéon de los di-
plomas técnicos, las caracteristicas de personalidad. Se bus-
can, como manifiesta un andlisis de politicas de contratacién
en Francia, personalidades fuertes, aptas para la conviven-
cia, capaces de animar equipos de trabajo y de adaptarse a
situaciones cambiantes®.

Otro ejemplo de esta tendencia es la necesidad cada vez
mds frecuente de regular, mediante un mecanismo secunda-
rio como la ley, aspectos que tradicionalmente estaban auto-
rregulados por mecanismos culturales. Lawrence Friedman®
ha sefialado, precisamente, que el intenso personalismo que
caracteriza la sociedad contemporanea esta acompanado por
una expansiéon igualmente intensa de la ley como forma de
autoridad. Estos dos procesos parecen, a primera vista, con-
tradictorios. Sin embargo, los problemas de la crisis de la au-
toridad y la expansién de la ley tienen una relacién inversa.
Mientras el problema de la autoridad es su crisis y declina-
cién, el problema de la ley es que se expande cada vez mas.
La paradoja, sin embargo, es sélo aparente. Tal como mues-
tra Friedman, las areas en las que se estd reduciendo el pa-
pel de la autoridad son, precisamente, las mismas 4areas en
las que se expande la ley. La ley, como instrumento de con-
trol social, constituye una especie de reemplazo, un sustituto
de la autoridad tradicional.

Incorporar mayores cuotas de afectividad y de compro-
miso total a la socializacién secundaria no es un fenémeno
banal. L.a modernizacién estuvo, hasta ahora, asociada direc-
tamente con el proceso de secularizacién; es decir, a la pér-
dida de importancia de los valores sagrados en la vida puabli-
ca. Mientras lo sagrado constituye un patrimonio de la vida

® MARIE-BEATRICE BAUDET: «Un couple indissociable; dans la relation qualification-pro-
fessionalisation, le comportement a désormais toute sa place». Le Monde, 17 de mayo de
1995.

® L. FRIEDMAN: Op. cil.
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privada y familiar, las instituciones ptublicas pueden integrar
a las personas por algun aspecto parcial y especializado de
su personalidad. En este esquema, la escuela —particular-
mente la escuela publica— puede y debe reclutar y tratar a
sus alumnos con independencia de su raza, su religién, su
género o su ideologia politica. La socializacién secundaria,
en sintesis, siempre ha sido patrimonio de instituciones que
no reclaman la adhesién total. Estos cambios en el proceso
de socializacion afectan las bases mismas de la moderniza-
cién social. La introduccién de elementos primarios en las
instituciones secundarias puede provocar el debilitamiento
de la cohesién social basada en elementos universales y, por
esta via, abrir la puerta a tentaciones autoritarias de contro-
lar las instituciones, de hacer politica con la subjetividad y
con lo particular.

Pero frente a estas derivaciones autoritarias, también es
preciso sefialar las potencialidades liberadoras que abre una
socializacién mas flexible y abierta. Si la responsabilidad por
la formacioén ética, por los valores y los comportamientos ba-
sicos pasa a depender ahora mucho mas que en el pasado de
instituciones y agentes secundarios, también se abren mayo-
res posibilidades de promover concepciones tolerantes y di-
versas.

En este contexto, la educacion y todas las acciones de so-
cializacién estin —y lo estaran mucho mas en el futuro— so-
metidas a nuevas tensiones y desafios. Formar para utilizar
los mayores espacios de libertad y para construir su propia
identidad reconociendo la del otro supone articulaciones
distintas entre escuela, familia, medios de comunicacion,
empresas e instituciones politicas, asi como articulaciones
distintas entre lo bésico y lo cambiante en el desarrollo de la
personalidad. A continuacién intentaremos analizar algunas
de estas articulaciones.
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5.1. La articulacién entre lo estable y lo dindmico

La construccién de la identidad implica establecer, tanto en
el nivel social como en el individual, una determinada articula-
ci6n entre lo estable y lo dindmico. En el plano de la ética, por
ejemplo, la construccién de la identidad supone una articula-
cién entre un nicleo «duro» y un conjunto «blando» de valores
y reglas de conducta; en el plano social, la identidad también
se define por la articulacién entre el desarrollo de la individua-
lidad y el desarrollo de la sociabilidad, entre lo adscriptivo y lo
electivo, entre lo propio y lo ajeno, entre lo local y lo universal,
entre la continuidad histérica y la transformacion.

La crisis de la modernidad parece haber reducido al mi-
nimo el ambito de lo estable, de lo adscriptivo, de lo «duro»
y lo basico. Sin embargo, esta reduccién no provoca automa-
tica y linealmente un aumento de los ambitos de libertad. La
debilidad de los marcos de referencia estd socialmente aso-
ciada a inseguridad econémica, pérdida de confianza y legi-
timidad respecto a lo propio, y puede provocar, como lo de-
muestran una enorme cantidad de acontecimientos contems-
poraneos, el refuerzo irracional de la demanda de limites y
pautas fijas. La sociedad actual muestra la coexistencia, por
un lado, de la ampliacién sin precedentes de los dmbitos de
libertad y de eleccién y> por el otro, un retroceso a valores y
comportamientos propios de sociedades tradicionales. Esta
dualidad no se advierte s6lo entre sociedades o culturas,
ellas mismas internamente homogéneas. Al contrario, la
dualidad atraviesa transversalmente las sociedades. En un
articulo reciente sobre sus impresiones acerca de la sociedad
norteamericana, por ejemplo, T. Todorov planteaba de for-
ma bastante interesante lo que él considera un fenémeno es-
pecificamente norteamericano de retroceso en relacion al
proceso de construcciéon de una identidad democratica’.

7 TzvETAN TODOROV: «Du culte de la différence 2 la sacralisation de la victime», en Es-
prit, junio de 1995.
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La primera manifestacién de este retroceso se refiere a
los propios individuos y consiste en pensarse sistematica-
mente como victimas y no como responsables de su propio
destino. En Estados Unidos se ha extendido en forma signi-
ficativa el rasgo cultural de buscar siempre un responsable
de lo que no anda bien en nuestra vida. Esta actitud, hasta
ahora reducida al plano de la conducta individual, se ha
modificado, y lo novedoso es que la condicién individual de
victima ahora es reivindicada en la esfera publica. La segun-
da manifestacién consiste en pensar y actuar no como indi-
viduo sino como miembro de un grupo. Estos grupos asu-
men existencia politica y muchas decisiones comienzan a ser
tomadas en funcién de cuotas por grupos, independiente-
mente de las condiciones individuales. Detras de la tenden-
cia a la representacién politica por grupos —destinada a
asegurar la representacién de las minorias— se encuentra el
supuesto segun el cual, por ejemplo, un negro piensa como
negro y sélo puede ser representado por otro negro, una
mujer piensa como mujer y sé6lo puede ser representada
por otra mujer, y asi sucesivamente. El corolario de este es-
quema de pensamiento es la fobia a la mezcla, comporta-
miento ya significativamente visible en varias esferas de la
vida norteamericana.

La articulacién entre lo estable y lo dindmico plantea,
desde el punto de vista educativo, una serie de preguntas
cruciales. ¢Cudnta estabilidad, por ejemplo, es necesaria
para el cambio? {Cuanta seguridad en los propios valores es
necesaria para ser tolerante? ¢Cuanto individualismo es ne-
cesario para ser solidario? {Cuanta repeticién se requiere
para ser creativo? Los educadores solemos efectuar una ex-
trapolacién directa entre el objetivo a lograr y el proceso pa-
ra conseguirlo. Asi, tendemos naturalmente a pensar que si
el objetivo es lograr el desarrollo de la tolerancia, sera nece-
sario ser tolerante en todas las etapas del desarrollo psicol6-
gico y en todas las situaciones de aprendizaje. La psicologia
evolutiva nos ensefa, en cambio, que el logro de ciertos re-
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sultados requiere, en determinadas etapas, pasar por la ex-
periencia opuesta. Las prdcticas autoritarias generalizadas
en los sistemas educativos nos han dotado de una descon-
fianza total hacia las reivindicaciones de los patrones fijos de
conducta. Sin embargo, seria saludable volver a recordar al-
gunas de las conclusiones de los psicélogos que estudiaron
los procesos de construccién de las categorias morales y su
relaciéon con los fenémenos de violencia y de autoritarismo.
Al respecto, por ejemplo, una de las criticas mas serias a las
acciones educativas tradicionales es que la educacién ha in-
tentado superar el problema de la violencia elimindndola
como tema de las acciones escolares. Como expresara un im-
portante psic6logo contemporaneo, nada, en la educaciéon
de nuestros ninos y jévenes, los ha preparado para dominar
su violencia, porque ella ha sido negada en su escolaridad.
Nuestra cultura tiene esto de particular: estimula un espiritu
extremadamente competitivo, favorece los sentimientos
agresivos que excitan la rivalidad, pero convierte en tabu la
agresividad misma. Estamos habituados a condenar los actos
de violencia tan frecuentes en los medios de comunicacién
de masas, pero en realidad lo que nos hace falta, tanto en
nuestros sistemas educativos como en dichos medios, es la
promocién de modos satisfactorios de comportamiento en
relacién con la violencia®.

La conclusién més clara que se puede obtener de la expe-
riencia histérica y del desarrollo de la personalidad indivi-
dual es que tanto la ausencia como la presencia total de un
nticleo s6lido de valores y de capacidades cognitivas impi-
den construir valores de tolerancia, de apertura y de flexibi-
lidad, asf como desempenos intelectuales flexibles y creati-
vos. La historia de las civilizaciones brinda varios ejemplos
de cémo la fuerte cohesion cultural esta asociada a intole-
rancia, a encapsulamiento y, en definitiva, a la muerte de la

8 BRUNO BETTELHEIM: Survivre. Parfs, Lafont, 1979.
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cultura’. La sociedad actual nos brinda numerosos ejemplos
del fenémeno contrario: la ausencia total de marcos de re-
ferencia también genera actitudes de anomia, de disociaciéon
y desvinculacién social, y la bisqueda de proteccion a través
de la re-creacién de vinculos tradicionales. Aqui radica, en
consecuencia, el primer desafio para la pedagogia: definir
cudles son los componentes del nicleo basico de la persona-
lidad y de la inteligencia y las modalidades de su formacién.
Los equilibrios son siempre muy faciles de formular pero
muy dificiles de lograr en las practicas institucionales. La di-
ficultad, sin embargo, no evita la necesidad de lograrlos.

5.2. La articulacién entre lo propio y lo ajeno:
la identificacion de la frontera

En segundo lugar, la construccién de la identidad implica
la identificacién de un «diferente», la identificacién de una
frontera. La identificacién de una frontera, en momentos en
que la globalizacién de todos los dmbitos de la vida social se
generaliza, puede parecer un contrasentido o una aspiracion
regresiva, contraria al ideal educativo de comprension inter-
nacional y de tolerancia. Sin embargo, el ideal de toleranca
y comprensién supone no tanto la desapariciéon de las fron-
teras como la desaparicién de la concepcion del «diferente»
como un enemigo. El peligro que encierra una versién inge-
nua o «angelical» de la educacién sin fronteras consiste en
dejar que los valores ligados a la defensa de la identidad sean
expresados por las versiones regresivas, defensivas y tradi-
cionales, cuya expresion actual son las diferentes formas de
neocomunitarismo fandtico que se expanden en diversas re-
giones y que, como respuesta, los valores de la globalizacién
y la internacionalizacién sean expresados por una elite finan-
ciera o tecnocritica, separada del resto de la poblacién.

? Véase, al respecto, el libro de LE THANH KHOL: Education et Crvilisations. Sociéiés d’hier. .
Paris, Nathan-BIE-UNESCO, 1995.
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La globalizacién, ademds de superar las fronteras geogra-
ficas, ha erosionado los vinculos tradicionales de solidaridad
sin que todavia aparezcan con igual intensidad otras formas
de cohesién. La ruptura de los vinculos tradicionales de so-
lidaridad genera nuevas formas de exclusion, de soledad, de
marginalidad. Pero también suscita nuevas formas de aso-
ciacién cuyos valores no son necesariamente positivos desde
el punto de vista del desarrollo individual y social. En la ba-
se de la sociedad o en los sectores excluidos, asistimos, ac-
tualmente, a algunos fenémenos de neocomunitarismo que
basan la integracién y la proteccién de sus miembros en va-
lores de intolerancia, de discriminacién y de exacerbacién
de los particularismos. En la cdpula, también se aprecian al-
gunos fenémenos similares. El desapego a la nacién que ca-
racteriza a las elites que participan de la economia suprana-
cional plantea el riesgo de que su sentido de responsabilidad
no vaya mas alld del vecindario”.

El optimismo generalizado de hace unos pocos afios sobre
la construccién de entidades politicas supranacionales, como
la Unién Europea, por ejemplo, se ha diluido rdpidamente.
Las dificultades, sin embargo, no implican un retorno a la si-
tuacién anterior. El Estado-Nacién, por lo tanto, no puede ser
mantenido en su forma tradicional, pero tampoco puede ser
olvidado rapida y facilmente. Desde una perspectiva educati-
va, el problema consiste en como promover una identidad
nacional que se articule en forma coherente con la apertura y
el respeto hacia los otros, hacia los diferentes. En este sentido,
el debate europeo acerca de la construccién de un concepto
de ciudadania basado en una comunidad de naciones ha per-
mitido apreciar la importancia de la ruptura cognitiva que
implica superar el concepto de ciudadania basado en el Esta-
do-Nacién. El problema fundamental que ha sido senalado

19 CHRISTOPHER LASCH: The Revolt of the Elites and the Betrayal of Democracy. Nueva York,
Norton, 1995,
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en relacién con este proceso es la ausencia de experiencias
de la mayor parte de los ciudadanos en relacién a lo que pue-
de constituir una ciudadania europea. Segin estos diagnosti-
cos, la construccién politica estaria mucho mas avanzada que
la experiencia colectiva, lo cual podria explicar la significativa
distancia que existe actualmente entre las elites y la opinién
publica en la manera de percibir este proceso"

En este sentido, parece oportuno hacerse eco del llama-
miento de algunos intelectuales sobre la necesidad de evitar
caer en la demonizacién del nacionalismo. Segiin estos auto-
res, la integracién en una unidad mayor sélo serd posible a
partir de una sélida y segura identidad cultural propia. La
confianza en si mismo constituye, desde este punto de vista,
el fundamento inicial de cualquier estrategia de integracion
y de comprensién del «otro». El miedo, la inseguridad, la
subvaloracién de lo propio no pueden, en ningtn caso, ser
la fuente de una nueva cultura ciudadana®.

Formacién para el ejercicio responsable de la ciudadania
y redefinicién del vinculo entre ciudadania y Nacién son, en
consecuencia, dos aspectos fundamentales de la accién edu-
cativa destinada a promover una identidad ligada positiva-
mente con los valores de paz y tolerancia.

5.3. Individualismo e intereses generales

La crisis de las identidades politicas y de la representa-
ci6n politica ha traido consigo, como consecuencia, la crisis
del Estado y de todas las formas de expresién de los «intere-
ses generales». {Quién garantiza hoy los intereses generales?
¢Quién puede tomar decisiones de largo plazo? {Quién asu-

"' DOMINIQUE WOLTON: La derniére utopie. Naissance de I'Eurape démocratique. Paris, Flam-
marion, 1993.
12 JULIA KRISTEVA (entrevista): Le Monde des Débats, ntim. 1, octubre de 1992.
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me una visién de la sociedad que vaya mas alla de los intere-
ses individuales o sectoriales? Al desaparecer toda forma de
regulacién basada, de alguna manera, en la idea de fines ul-
timos, del sentido hacia el cual se debia orientar la accién so-
cial, la articulacién entre intereses individuales e intereses
generales se convierte en un desafio permanente. En el capi-
talismo tradicional, los intereses particulares de cada sector
social eran presentados como intereses generales, y el éxito
en esa operacion definfa, precisamente, el cardcter hegemo-
nico de una determinada clase social. Ahora, en cambio, esta
pretensiéon hegemonica ya no tiene la fuerza del pasado. La
ausencia de pretensién hegemoénica de los modelos cultura-
les actuales contiene una. fuerte potencialidad excluyente,
que supone —en definitiva— no hacerse cargo de la totali-
dad, sino sélo de los intereses particulares.

En este contexto, la tensidon entre intereses individuales e
intereses generales asume nuevos significados y manifestacio-
nes. La tendencia a depositar mayor poder de decisiéon en los
ciudadanos, por ejemplo, responde al proceso de democrati-
zaciéon de la sociedad. Pero ese mayor poder de decision im-
plica, sin embargo, la existencia de un alto nivel de responsa-
bilidad individual. El tema de la responsabilidad constituye,
por esto, un tema central en las reflexiones sobre el futuro.
En la medida en que se debilitan las regulaciones externas, en
la medida en que las decisiones no son tomadas por otros sino
por nosotros mismos, aumenta el papel de la responsabilidad
individual o grupal respecto a las decisiones. La formacién
ética se convierte, en consecuencia, en un requisito central de
la formacion ciudadana. Sobre ello hay numerosos testimo-
nios que muestran la existencia de una conciencia general so-
bre la necesidad de reforzar la formacién ética en las escuelas
y en el resto de las instituciones sociales. La responsabilidad
ciudadana de las empresas frente al problema del empleo y
del medio ambiente, la responsabilidad de los medios de
comunicacién frente a la formacién de las personas, la res-
ponsabilidad de los educadores frente al aprendizaje de los
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alumnos, la responsabilidad de los alumnos frente a su propio
proceso de aprendizaje son, entre muchos otros, algunos
ejemplos de cémo serd necesario reforzar el protagonismo de
las personas y de las instituciones para evitar que la desregu-
lacién se transforme en caos y en ruptura de la cohesion social
minima. El desafio al que se enfrentan los procesos de cons-
truccién de una nueva cultura ciudadana consiste, en conse-
cuencia, en ofrecer alternativas no excluyentes, alternativas
tolerantes y pacificas a la demanda de formacién ética.

La formacién ética del ciudadano, sintetizada en la idea
de responsabilidad, estuvo intimamente asociada a la idea de
nacién. Formar en la responsabilidad implica aprender y
aceptar que tenemos una historia comiin, valores comunes,
destino comun. La crisis del Estado-Nacién coloca la cuestion
de la responsabilidad en un contexto diferente y mucho mas
amplio. La tensién tradicional entre la socializacion, enten-
dida como proceso destinado a reforzar la cohesion social, y
la individualizacién, entendida como proceso destinado a
desarrollar la capacidad personal para expresar intereses y
finalidades, cambia ahora de significado. La socializacién,
percibida tradicionalmente como el aspecto conservador de
la educacién, puede y debe ser recuperada por su capacidad
para desarrollar los sentimientos de solidaridad y de cohesion
frente a las tendencias destructoras de la légica del mercado.
Una socializacién basada en la légica del mercado conduce a
preocuparnos del otro sélo en su calidad de complemento ne-
cesario —y puramente transitorio— de las operaciones de in-
tercambio (cliente, proveedor, etc.). La socializacién basada en
la l6gica de las identidades culturales incorpora al semejante
en forma total y excluye, también en forma total, al diferente.
El desafio de la socializacion moderna consiste, precisamente,
en desarrollar la capacidad de reconocer al otro como sujeto.
En palabras de Touraine, el desafio consiste en superar el ca-
ricter instrumental del mercado, por un lado, y el autoritaris-
mo de la l6gica identitaria, por el otro.
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5.4. \dentidad y capacidad de elegir

Todos sabemos que una de las caracteristicas centrales de
la vida democratica consiste en exigir de parte de los ciu-
dadanos el ejercicio de su capacidad de elegir entre distintas
opciones posibles para resolver un problema. Pero las condi-
ciones de la vida moderna han producido un aumento nota-
ble de los ambitos sobre los cuales un ciudadano debe deci-
dir y del espectro de opciones que debe aceptar como legiti-
mas. Desde este punto de vista, la democracia como ejercicio
de la capacidad de elegir ha superado ampliamente ¢l mero
marco de la eleccién de opciones politicas. En este sentido, es
importante llamar la atencién sobre un fenémeno que afecta
directamente nuestra comprensién de las actitudes juveniles.
La eleccién, como capacidad que debemos ejercer a nivel in-
dividual, es una conducta que tiene lugar cada vez mas tem-
pranamente en el proceso de formacién de la personalidad.
Es verdad que las decisiones politicas y, en algunos casos, las
decisiones sobre la incorporacion al mercado de trabajo son
relativamente tardfas. Sin embargo, se ha adelantado signifi-
cativamente el momento de elegir en aspectos que pertene-
cen al ambito de la vida privada: la sexualidad, la vestimen-
ta, la eleccién de actividades (deportes, tiempo libre, etc.).
Los jovenes de hoy estdn convocados a elegir, a tomar deci-
siones que, hasta hace poco tiempo, estaban deﬁmdgg por
autoridades externas al individuo: el Estado, la familia, la
Iglesia, incluso la empresa. Ensefiar a elegir constituye, por
ello, una tarea importante de la educacion para la paz y la
democracia. Pero el desafio es para la sociedad en su conjun-
to y no sélo para la escuela. Actualmente nos encontramos
con la paradoja de vivir en una situacién en la cual exigimos
mayores niveles de responsabilidad a edades mds tempranas
y, al mismo tiempo, prolongamos el periodo de dependencia
a través del aumento de los afios de escolaridad, las dificulta-
des de insercién en el mercado de trabajo, de acceso a la vi-
vienda, etc. En esta asincronia radica una de las fuentes ge-
neradoras de conflictos que la sociedad no logra resolver.



El desarrollo de la capacidad de elegir supone una peda-
gogia muy diferente de la vigente en nuestros sistemas esco-
lares. Fl trabajo en equipos, la solidaridad activa entre los
miembros del grupo y el desarrollo de la capacidad de escu-
char constituyen, entre otros, los elementos centrales de esta
pedagogia que debemos desarrollar desde el punto de vista
tedrico y practico®.

5.5. El conflicto y la construccién de la identidad

Todas las articulaciones analizadas en los puntos anterio-
res remiten, en dltima instancia, a un problema fundamen-
tal: el papel del conflicto, de la oposicién, de la dificultad, en
la construccién de la identidad. Lo propio, en definitiva, se
construye a partir de la definicién y de la relacién con lo di-
ferente. En este sentido, las estrategias de socializacién esco-
lar enfrentan la necesidad de establecer cuales seran los ele-
mentos frente a los cuales la escuela definird una actitud de
oposicién, cudles seran considerados como positivos y frente
a cudles la escuela se definird como neutral. Fn el modelo
tradicional, la escuela trabajaba sobre lo universal, sobre lo
comun y, en ese sentido, se presentaba como neutral frente
a importantes factores de diferenciacién cultural. Pero esta
neutralidad relativa era posible en la medida en que los fac-
tores de diferenciacion cultural pertenecian bien a la familia,
bien a la condicién de extranjero. La idea de nacién y la mo-
vilidad social permitian la neutralidad de Ia escuela frente a
los origenes de clase, de etnia o de cultura. En ese contexto,
la socializacién escolar operaba en el marco del conflicto en-
tre las versiones particulares y las universales. Los patrones

" MICHEL CROZIER ha insistido recientemente sobre la capacidad de escuchar como ele-
mento central de una educacién para la democracia, que supera las limitaciones tradicionales
de Ia instruccién civica. Véase M. CROZIER: La crise de Uintelligence. Essai sur Uimpuissance des
élites a se véformer. Paris, InterEditions, 1995.
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entendidos como universales se definfan, precisamente, por
su neutralidad frente a los particularismos, y en esa 0posi-
ct6n adquirian su fortaleza y su importancia educativa. El
desafio de romper los particularismos otorgaba a la neutral}-
dad relativa de la escuela un caricter activo. El ejemplo cla-
sico de este fenémeno ha sido el debate sobre el laicismo es-
colar que, con mayor o menor dimer}sién, ha estado presen-
te en la mayor parte de los paises occidentales.

La crisis actual del Estado-Nacion, las diﬁcultadps cada
vez mas serias para garantizar expectativas de movilidad so-
cial y los cambios culturales asociados al proceso de moder-
nizacién han agotado la vigencia de este esquema de com-
promiso y neutralidad. La escuela afronta, ahora, una doble
tension. Por un lado, la tensién entre el autoritarismo de lqs
demandas identitarias y la liberacién de las propuestas uni-
versales. Por el otro, la tensién entre la uniformlzqa(’)n de
las propuestas universales y el respeto a las diferencias. Una
propuesta democratica supone asumir el polo de la apertura
a lo universal a partir de una identidad propia, enfrentn-
dose simultdneamente a la opcién autoritaria de las identi-
dades cerradas sobre si mismas y a la opcién de la apertura
a-critica ante los mensajes uniformes.
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Si bien el futuro no estd escrito, ya se advierten algunos
parametros que permiten identificar las principales lineas
sobre las cuales va a transitar su discusién. En tltima instan-
cia, las alternativas del desarrollo social siempre giran alre-
dedor de las opciones clasicas entre democracia o autorita-
rismo, equidad o desigualdad, libertad o dominacién. La es-
pecificidad de cada etapa histérica estd dada por la defini-
cién de qué, como y quién representa cada una de estas op-
ciones. En este sentido, una de las peculiaridades de la ac-
tual etapa histérica es que todos parecen aspirar al cambio y
todos lo anuncian en nombre de los mismos valores.

Cuatro ejemplos en el campo especifico de la educacién
serviran para mostrar la dificultad actual de identificar cla-
ramente qué, como y quién representa mas adecuadamente
el campo de la democracia, la equidad vy la libertad. El pri-
mero de ellos se refiere a la estrategia basada en dar priori-
dad a la expansion de la cobertura de la educacién primaria.
Este postulado constituye, para algunos, una consigna de-
mocratica y equitativa. Para otros, en cambio, representa
una nueva versién del conservadurismo social, que sélo
quiere brindar a los sectores populares la educacién de base,
monopolizando el acceso a la ensefianza superior para los
sectores altos de la sociedad o para los paises desarrollados.

El segundo ejemplo de esta misma ambigiiedad es la

prioridad asignada a la accién del Estado. La defensa de la
accién publica estatal en educacién fue tradicionalmente
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una consigna de izquierda, que percibia al sector piublico
como la garantia de equidad y de democracia en la oferta
educativa. Numerosos analisis y experiencias histéricas, en
cambio, han mostrado que el Estado no es —de por siy
en forma abstracta— una garantia de equidad y democra-
cia, y que, en cambio, puede ejercer su accién como aparato
de dominacién contrario a la libertad y al respeto a las dife-
rencias.

La expansion de las nuevas tecnologias es el tercer ejem-
plo de esta misma ambigtiedad: para algunos es una prome-
sa de realizacién de todas las utopias democréticas, mientras
que para otros constituye una amenaza destinada a reforzar
las desigualdades y los controles sobre los ciudadanos. Por
ultimo, los propios objetivos democréticos de la educaciéon
como actividad que debe ser destinada a la formacién inte-
gral de la personalidad a través del desarrollo de capacida-
des tales como la creatividad, la solidaridad, la solucién de
problemas, son ahora reivindicados no sélo por los educado-
res progresistas, sino también por actores sociales que —co-
mo los empresarios— en el pasado eran identificados como
fuertes opositores a estas propuestas.

Entre otras muchas consecuencias de esta situacién, la
ambigtiedad y la opacidad de los debates sociales estdn pro-
vocando la pérdida de identidad de los movimientos progre-
sistas en educacién. Grupos significativos de educadores tra-
dicionalmente comprometidos con propuestas de cambio
aparecen hoy en posturas conservadoras frente a las conse-
cuencias de los procesos de transformacién. Sectores que, al
contrario, habfan mantenido posiciones conservadoras, apa-
recen hoy como militantes del cambio y la renovacién. Recu-
perar la identidad del movimiento progresista en educacién
es una tarea nada banal, ya que la existencia de un actor
comprometido con el movimiento social que orienta la edu-
caciéon en un sentido democratico es una de las condiciones
del éxito de dichas orientaciones.
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6.1. El agotamiento del paradigma de la modernizacién

La primera parte de este libro estuvo destinada a mostrar
los diferentes aspectos de la crisis de la educacién. Esta cri-
sis, como vimos, estd asociada al agotamiento del modelo de
organizacion social basado en lo que se ha dado en llamar
«modernizacién».

Alain Touraine' ha puesto de relieve el caracter unilateral
con el cual se ha concebido y conceptualizado el proceso de
modernizacion. En lo esencial, dicho proceso supone que
existe (o que debe existir) una correspondencia cada vez
méas estrecha entre la produccién —progresivamente mas
eficaz gracias a la ciencia, la tecnologia y/o la administra-
cién—, la organizacién de la sociedad —regulada por la
ley—, y la vida personal —regulada por el interés, pero tam-
bién por la voluntad de liberarse de todas las limitaciones—.
En este proceso hay dos componentes basicos: la racionali-
dad y la subjetividad. Mientras el primero se orienta a orga-
nizar la vida social y las actividades productivas a través de la
incorporacién de la ciencia y la tecnologia, el segundo apun-
ta al desarrollo integral de la personalidad, liberada de las Li-
mitaciones impuestas por los determinantes sociales o cultu-
rales. Histéricamente, sin embargo, la modernidad ha sido
asociada casi exclusivamente al primer aspecto. El drama de
nuestra modernidad ha sido, como senala Touraine, que se
ha desarrollado luchando contra la mitad de ella misma,
contra el individuo y su libertad.

La educacién constituye, desde este punto de vista, uno
de los lugares més importantes de esta pugna entre raciona-
lidad y subjetividad. La organizacién de la accién educativa
en un sistema institucional cuya finalidad principal consiste

! La literatura sobre la crisis de la modernizacién es muy abundante. Entre los recientes
y mas completos andlisis, puede verse ALAIN TOURAINE: Critique de la modernité. Parfs, Fayard,
1992.
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en preparar para la integracién a la sociedad ha sido una de
las expresiones mas representativas del principio de raciona-
lidad. Para ello, como vimos en la primera parte de este li-
bro, ha sido fundamental hacer énfasis en el aprendizaje de
los aspectos universales, por encima de los particularismos y
por encima de los sentimientos y las pasiones. Los senti-
mientos y las pasiones sélo eran promovidos y permitidos en
las dreas que desempenaban un fuerte papel integrador (la
nacién, la patria o el partido). La socializacién escolar, en
consecuencia, estaba destinada a promover comportamien-
tos ajustados a las exigencias de un sistema institucional
basado en reglas impersonales y comunes a todos. Si bien es-
te modelo suponia una ruptura con la socializacién familiar
—concebida como el reino del particularismo y de los senti-
mientos— su funcionamiento estaba organicamente articula-
do con la socializacién familiar. La familia socializaba para el
éxito escolar, en el sentido en que ella era responsable de
formar el nicleo basico de la personalidad, uno de cuyos
componentes principales era, precisamente, la preparacién
para el desempeno escolar.

En este sentido, es importante recordar que una de las
pautas bdsicas de este modelo es que la familia sea responsa-
ble de que el alumno llegue a la escuela en condiciones, tan-
to materiales como psicoldgicas, de educabilidad. Sélo sobre
esta base la educacion formal puede asumir su tarea especia-
lizada y parcial, es decir, racional. Esta es una de las explica-
ciones, entre otras, de las causas por las cuales este modelo
de escuela tuvo éxito en los paises desarrollados. Como
prueba en contrario vale la pena evocar las situaciones de
fracaso de la escolarizacion, particularmente la de los paises
en desarrollo. En estos paises, donde la escuela fue introdu-
cida exégenamente, la familia no podia hacerse cargo maés
que muy limitadamente de la tarea de socializar cultural-
mente para la escolarizacién y de garantizar las condiciones
materiales de la educabilidad de los nifios y jovenes. La es-
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cuela esta sometida permanentemente a presiones para asu-
mir las caracteristicas de una institucion «total», donde la
funcién de aprendizaje compite con la formacién moral y
con la satisfacciéon de necesidades basicas que, en el modelo
clasico, son precondiciones del aprendizaje. Ante esta mult@-
plicidad de demandas, sélo los que se adaptan a las condi-
ciones exigidas por la escuela pueden triunfar®.

La tensién entre racionalidad y subjetividad estuvo pre-
sente en todo el desarrollo histérico de la educacién y de la
pedagogia, generando algunas contradicciones insolubles.
Asi, por ejemplo, las propuestas democriticas desde el pun-
to de vista de la racionalidad instrumental llevaron a enfati-
zar la ampliacién de la cobertura y del acceso a un sistema
educativo institucional homogéneo para todos, lo cual im-
plicaba negar la importancia de la atenciéon persogalizada.
Las diferencias personales fueron asociadas al particularis-
mo cultural y —desde esta perspectiva— su consideracion
fue percibida como una consigna antidemocratica, o simple-
mente subestimada desde el punto de vista de la accién poli-
tica escolar. La democratizacién del «sistema» se convirtio,
por ello, en el drama de todas las pedagogias activas, que
entendian los conceptos de democratizacién y de moderni-
zacién como formacién integral de la personalidad y no
como integracion al sistema social. Las pedagogias activas
ponian el acento en la formacién para la libertad y para la
creatividad, lo cual las condenaba a desarrollarse fuera del
marco institucional de la escuela controlada por el Estado.
Lo democritico desde el punto de vista del desarrollo de la
subjetividad era elitista desde el punto de vista de la logica
del sistema.

2 Véase, para el caso de América Latina, JUAN CARLOS TEDESCO: «Elementos para un
diagnéstico del sistema educativo tradicional en América Latina», en R. NAsSIF, G. W. RAMA
y J. C. TEDESCO: El sistema educativo en Ame’rica}Latina. Buenos Aires, Ed. Kapelpsz, 1984%.
Para una vision mdas general, SYLVAIN LOURIE: Ecole et tiers monde. Paris, Flammarion-Domi-

nos, 1993.
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En este sentido, es interesante preguntarse por qué esta
contradiccién entre la formacién integral de la personalidad
y la formacién para la integracién social fue percibida sélo
por los movimientos progresistas en educacién pero no fue
asumida por los movimientos sociales progresistas en gene-
ral. N1 los partidos de izquierda ni el movimiento sindical hi-
cieron de la educacién activa una bandera de accién. Lo so-
cial estuvo casi absolutamente ligado a lo econémico, Yy, en
consecuencia, la prioridad fue democratizar el acceso al sis-
tema que brindaba, eventualmente, posibilidades de movili-
dad social. El desarrollo extremo de esta articulacién entre
lo econémico y lo social lo mostraron los paises socialistas,
donde la educacién fue asociada lineal y directamente a los
requerimientos del aparato productivo y donde los princi-
pios y las practicas pedagégicas vigentes en las instituciones
educativas respondian a criterios tradicionales, focalizados
en lo cognitivo y en relaciones claramente autoritarias entre
maestro y alumno.

La crisis actual es, precisamente, la crisis de las concepcio-
nes unidimensionales de la modernidad. La racionalidad ins-
trumental que niega la subjetividad y el valor de la libertad
llevé, en sus extremos, al autoritarismo y a las diferentes ver-
siones del «despotismo ilustrado». La pura subjetividad, sin
la racionalidad de la ciencia y de la cohesién pactada libre-
mente, conduce a los integrismos y a los fundamentalismos,
igualmente autoritarios. Las criticas al cardcter unidimensio-
nal de la modernizacién no deben hacer perder de vista la
eficacia de la razén instrumental ni la fuerza liberadora del
pensamiento critico y del individualismo. El libro de Tourai-
ne destaca, precisamente, la doble dimensién de la nueva
modernizacién: la racionalidad y la subjetividad. La moder-
nizacién, desde esta perspectiva, es entendida como la rela-
cién inestable, tensa, entre la razén y el sujeto, entre la racio-
nalizacién y la subjetivizacién, entre la ciencia y la libertad.
Pero no se trata de una relacién puramente conceptual, sino
politica. El desafio de la sociedad vy, por lo tanto, de la educa-
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cién, consiste en encontrar esta articulacion entre racionali-
dad y subjetividad en el plano de una accién social, es decir,
de actores sociales y no meramente de individuos aislados.

6.2. Los fines de la educacién

Una de las caracteristicas mas importantes del proceso de
modernizacién fue su anti-finalismo, es decir, la ruptura con
la idea de fines ultimos, definitivos, a los cuales toda la ac-
cién humana debia tender a alcanzar. En su lugar, la moder-
nizacién enfatizé las funciones. El «bien» fue asi concebido
como toda accién de utilidad social y las instituciones de-
bian, en este sentido, cumplir funciones que tendieran a ga-
rantizar la racionalidad del funcionamiento del sistemq. La
educacién, en esta perspectiva, se organizé para cumplir su
funcién de integraciéon social. Era preciso, en consecuencia,
ensefiar las normas y los conocimientos necesarios para el
desempeno de las distintas actividades sociales, sean ellas de
tipo productivo, politico o social. Preparar para el desempe-
fio de roles fue la funcion basica de la educacion. La contra-
partida de esta funcién era, obviamente, la capacidad del sis-
tema para incorporar a cada uno en aquellos roles para los
cuales habifa sido formado.

Los cambios en el sistema productivo, politico y familiar
han provocado la crisis de esta propuesta, que ya no uene ca-
pacidad para movilizar a la sociedad. El desempleo erosiona
la capacidad de incorporar a las personas fie acuerdo con la
formacién profesional recibida; la fqrrr_lamon despersonaliza-
da no atrae ni promueve el aprendizaje de las nuevas gene-
raciones, que no le ven sentido a una accién escolar .deshgada
de pautas de vida donde estin estimulados a elegir perma-
nentemente; los propios educadores no dominan los aspectos
mas dinamicos de la cultura contemporanea y, en consecuen-
cia, se ven superados en su capacidad socializadora.
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La crisis de la modernizacién basada en el dominio uni-
lateral de la racionalidad ha provocado lo que se percibe
como ausencia de fines, ausencia de sentido hacia el cual
orientar la accién social. La inseguridad acerca del destino
de las trayectorias tanto sociales como individuales constitu-
ye uno de las rasgos mds visibles de la actual sociedad. Esta
carencia es particularmente importante para la educacién,
ya que pone en crisis la creencia segtn la cual tenemos algo
que transmitir a las nuevas generaciones y, ademis, quere-
mos hacerlo.

En la elaboracién de una propuesta educativa democriti-
ca, el primer aspecto que debe ser discutido es, precisamente,
el sentido de la accién educativa. Fsta discusion, ademas, es
urgente. La ausencia de sentido que existe actualmente tien-
de a ser ocupada por, al menos, dos propuestas que contradi-
cen los objetivos de la modernizacién y de la democracia.

Por un lado, las propuestas fundamentalistas e integristas,
que representan un retorno a la idea de fines ultimos y sa-
grados, que no se discuten y que se imponen a las personas.
El fundamentalismo seduce particularmente en aquellos
contextos en los cuales la modernizacién estd presente mas
por sus efectos destructores y excluyentes que por sus po-
tencialidades liberadoras. Frente a la disolucién de las for-
mas tradicionales de integracién y la escasa capacidad de in-
corporacién de las nuevas, aparecen estas construcciones
identitarias antimodernas que, como sefnalan algunos estu-
dios, se oponen tanto a la modernizacién como a las formas
tradicionales de integracién®,

Por el otro, el neoliberalismo, que se traduce en el desa-
rrollo de un individualismo a-social, la despreocupacién por

¥ El concepto de «construcciones identitarias antimodernas» ha sido tomado del trabajo
de ERNESTO OTTONE: Lg modernidad problemdtica. Santiago de Chile, Comisién Econémica
para América Latina y el Caribe, Documento de Trabajo, ndm. 39, mayo de 1995.
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toda forma de integracién y la bisqueda de la satisfaccion de
los intereses individuales con independencia de sus conse-
cuencias sobre el equilibrio tanto social como ecoldgico.

Frente a estas dos opciones que niegan uno u otro d(? los
aspectos de la modernizacién, la tnica opcion der‘r}ocratlca
posible esta dada por la bisqueda de la artlculaa(,)n. entre
racionalidad instrumental y subjetividad, entre la logica del
sistema v las exigencias del desarrollo de la personalidad.

6.3. La escuela «total»

La escuela tradicional, como vimos, se .deﬁr,lia bés1came.n-
te por su caracter de instit}lcién de soc1ahzag10n secunc%ar'm.
suponia que el niicleo basico de la personalidad y dfe a in-
corporacion a la sociedad ya estaba gdqumd.o/ y su funcién
se concentraba en preparar para la integracion social, esto
es, brindar informaciones, conocimientos, valores, actl/tu—
des; etc., cada vez mas especiahzados,‘ que correspondian
al desempefio de roles sociales relativamente estables y

ordenados jerdrquicamente.

Este modelo ha entrado en crisis porque la familia ya no
cumple como antes su papel, porque la socuédad y la econo-
mia exigen roles cambiantes y un desemp/eno que compro-
mete el conjunto de la pergonahdgd y 1o solo la compe&enaa
técnica, y porque las propias aspiraciones de los c1}1da' anos
demandan una atencién mas personalizada. La disociaciéon
entre desarrollo integral de la personalidad y competencias
técnicas para el trabajo impuestas por el modelo for'dlstai/d‘e
produccién estd desapareciend.o,. asi .(iom(.) los criterios clasi-
cos de representacién y de participacién ciudadana.

La funcién de integracién social de la escuela debe, eri
consecuencia, ser redefinida. La critica democratica al pape
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tradicional de la escuela enfatizaba su caracter reproductor
y, en este sentido, ponfa de manifiesto el cardcter conserva-
dor de la integracién social promovida por la escuela. Esta
critica se dirigia tanto a los contenidos de la socializacién es-
colar y sus précticas pedagégicas como al disefio institucio-
nal, basado en un sistema estructurado en forma piramidal,
en correspondencia con la estructura social. Lo cierto es que
este modelo ha agotado sus posibilidades y actualmente las
alternativas renovadoras o conservadoras ya no giran alre-
dedor de los mismos ejes que en el pasado. Estamos, en
cambio, ante un abanico de posibles escenarios sociales don-
de promover la integracién y la cohesion social sobre la base
de compromisos y acuerdos libremente discutidos asume un
cardcter claramente progresista y donde, al contrario, son
las opciones conservadoras las que promueven bien la desin-
tegracion del tejido social a través del individualismo a-social
y la exclusion, bien la integracién total —el «integrismo»—
de los movimientos fundamentalistas.

Dos lineas de andlisis se abren a partir de este punto. La
primera se refiere a la cuestién de los contenidos de la socia-
lizacién escolar, mientras que la segunda se refiere al disefio
institucional. Si bien ambas dimensiones estin intimamente
ligadas, concentraremos el resto de este capitulo a la prime-
ra, para dejar el analisis de las cuestiones institucionales al
capitulo siguiente.

El cambio mas importante que abren las nuevas deman-
das a la educacién es que ella deberd incorporar en forma
sistemdtica la tarea de formacién de la personalidad. El des-
empefo productivo y el desempeifio ciudadano, como vimos,
requieren el desarrollo de una serie de capacidades (pensa-
miento sistémico, solidaridad, creatividad, capacidad de
resolver problemas, capacidad de trabajo en equipo, etc.)
que no se forman ni espontdneamente, ni a través de la mera
adquisicién de informaciones o conocimientos. La escuela
—o0, para ser mas prudentes, las formas institucionalizadas de
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educacién— deben, en sintesis, formar no sélo el nicleo ba-
sico del desarrollo cognitivo, sino también el nicleo basico
de la personalidad. Esto significa que la escuela debera ten-
der a asumir caracteristicas de una institucién total. Si bien
estas caracteristicas de institucién total ya estaban presentes
en el modelo tradicional, particularmente en los primeros
cursos de la escuela primaria, ahora aparecen como una de-
manda que crece para el conjunto del sistema. La formacién
de la personalidad de los jovenes y de los futuros profesio-
nales constituye hoy una exigencia creciente.

La formacién integral de la personalidad como tarea de
la escuela no esta exenta de riesgos y de problemas. Mien-
tras formar la personalidad era una tarea «privada», la es-
cuela podia definir su espacio en el ambito de lo publico, es
decir de lo global y de lo universal. Definir claramente las
zonas frente a las cuales la escuela era «neutral» constituyo,
por ello, una de las tareas mas importantes y dificiles en los
origenes de los sistemas educativos occidentales. El caracter
democratico de la educaciéon se definia, en este contexto,
por su neutralidad frente a las diferencias, particularmente
las de tipo religioso, étnico, racial, social o de género. Neu-
tralidad frente a las diferencias significaba, en la version
democriatica de esta propuesta, un intento de suprimir las
desigualdades asociadas a esas diferencias. En la version
conservadora, en cambio, la neutralidad frente a las diferen-
cias implicaba o uniformar e introducir a todos en un mode-
lo cultural dominante y/o legitimar las desigualdades a
través del éxito diferencial en el rendimiento educativo.

Ahora, en cambio, sabemos que para suprimir las desi-
gualdades es preciso hacerse cargo de las diferencias y que,
ademais, el desarrollo de la personalidad supone también
ensefar a asumir la eleccién de las identidades de género,
de religién y de cultura. Asumir la formacion de la persona-
lidad como tarea educativa afecta, en consecuencia, todas las
dimensiones de la institucién escolar: desde la definicion del
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curriculum hasta los criterios de evaluacién y el personal
docente. La escuela, transformada ahora en una «institu-
ci6n total», estara expuesta a todos los riesgos de los particu-
larismos. Pero, a la inversa, los particularismos estaran
también mucho mas expuestos a la accién de las institu-
ciones publicas.

¢{Como no ver aqui uno de los nicleos mas importantes
de esa articulacién entre racionalidad y subjetividad, que
reclamaba Touraine como esencia del proceso de moderni-
zacién? La mayor injerencia de instituciones secundarias en
la formacién de la personalidad, entendida como un aspec-
to exclusivo de la racionalizacién, lleva a todas las formas
del autoritarismo moderno. La subordinacién de las institu-
ciones de socializacién secundaria a la légica exclusiva de
los particularismos conduce a otras formas de sujecién: la
subordinacién tradicional a los determinismos biolégicos,
étnicos, raciales o religiosos. Todo el debate actual acerca de
la educacién multicultural e intercultural esta referido a es-
te problema, que, en definitiva, supone definir frente a qué
sera neutral y frente a qué no sera neutral la escuela del
futuro.

En este debate, un aspecto al menos parece previsible: los
espacios de neutralidad de la escuela seran mucho mas re-
ducidos que en el pasado. La escuela ya no podra dejar de
lado ciertos temas, sino que debera asumirlos desde una
perspectiva activa, promoviendo su conocimiento y su discu-
sién. Dicho en otros términos, en la escuela del futuro habra
menos espacio para el curriculum oculto. En el modelo tra-
dicional de neutralidad escolar era posible la existencia de
un doble discurso entre las propuestas declaradas y las prac-
ticas efectivas. En el nuevo tipo de practica escolar habra,
por supuesto, funciones latentes y efectos no deseados, pero
los fines seran o deberan ser declarados. Habrd una mani-
fiesta presentacién de los objetivos que se proponen y un
mayor nivel de libertad de eleccién.
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El debate actual sobre la ensefianza de la religiéon es un
ejemplo de este cambio. Al respecto, no cabe duda de que es
preciso mantener el principio laico segin el cual la ensefian-
za de la religién es un asunto que corresponde a las iglesias
y no a la escuela, particularmente a la escuela publica. Sin
embargo, hay dos aspectos sobre los cuales la escuela debe
comprometerse activamente. En primer lugar, la compren-
sién del fenémeno religioso como tal. Conocer la naturaleza
del fenémeno religioso y sus diferentes expresiones es fun-
damental en la formacién de una cultura ciudadana. La his-
toria de las religiones, por ello, se esta convirtiendo bien en
una asignatura, bien en parte importante de la ensefanza
de la historia en muchos paises. En segundo lugar, es muy
importante reforzar la formacién ética, donde valores tales
como la responsabilidad, la tolerancia, la justicia y la solida-
ridad constituyen el cuerpo central de la formaciéon de los
ciudadanos. La formacién en estos valores ya no puede ser
abandonada al proceso espontdneo de la vida social.

Asumir la formacién de la personalidad desde una pers-
pectiva democratica supone, en consecuencia, rechazar tanto
la negacién de la subjetividad propia del racionalismo como
la idea de una sola personalidad, un modelo tinico de perso-
na a la cual todos debemos tender, propia del integrismo au-
toritario. Promover el vinculo entre los diferentes, promover
la discusién, el didlogo y el intercambio son el limite a toda
tentativa de imposiciéon de un solo modelo de personalidad.
En este sentido, y frente a la gran diversidad de opciones
que un sujeto encontrara en el desarrollo de sus vinculos so-
ciales, la funcién de la escuela en relacién con la formacién
de la personalidad consiste en fijar los marcos de referencia
que permitirdn a cada uno elegir y construir su o sus multi-
ples identidades.

La mayor incorporacién de actividades vinculadas a la

formacién de la personalidad no implica, de ninguna mane-
ra, abandonar la funcién cognitiva de la educacién. Sin em-
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bargo, el desarrollo de esta funcién no podra seguir orien-
tandose de acuerdo con los patrones tradicionales de trans-
misién y acumulacién de informacién. En este aspecto, el
problema més importante que deberd resolver la escuela es
definir cémo promover el deseo de saber frente a la sobre-
informacién circulante en la sociedad y cémo formar los
marcos de referencia para procesar la informaciéon dispo-
nible.

Por este motivo, también los métodos de ensefianza esta-
ran enfrentados a las demandas de mayor ajuste a ritmos y
diferencias personales en el desarrollo de las capacidades
cognitivas. En el modelo tradicional, basado en brindar in-
formaciones y conocimientos, las metodologias eran fronta-
les. No habia ni trabajo pedagégico personalizado ni trabajo
grupal o de equipo. La cohesién social se lograba mas bien
como producto de la accién global del «sistema», y no a tra-
vés de las practicas pedagogicas escolares. Por supuesto que
numerosos docentes e instituciones efectiian trabajos nota-
bles de integracién grupal, pero ello no forma parte de los
propositos de las politicas educativas, al punto que todos esos
esfuerzos no se reflejan en ningan criterio de evaluacién y
no producen ninguna reacciéon de tipo administrativo. El
trabajo en equipo, la interdisciplina y todas las propuestas de
trabajo colectivo siempre han encontrado enormes dificulta-
des para ser introducidas en las acciones escolares. La fun-
ci6én de integracion social de la educacion, definida tradicio-
nalmente por la preparacién para el desempefio de roles je-
rarquicamente ordenados, debera ser redefinida a partir de
la preparacién para el trabajo en equipo, para el ejercicio
de la solidaridad, para el reconocimiento y el respeto a las
diferencias. Esta formacién también exige una articulacion
precisa entre el grupo y el individuo. Ser miembro activo de
un equipo implica disponer de algo propio para aportar. La
excelencia individual no es contradictoria con el trabajo
colectivo. En este sentido, las nuevas tecnologias de la educa-
ci6n pueden resultar un auxiliar importante, ya que permi-
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ten liberar tiempo dedicado a tareas rutinarias para dedicar-
las a fortalecer un clima de mayor «convivialidad» en el traba-

jo pedagégico.

Al respecto, es util analizar el proceso de introduccién de
nuevas tecnologias en las actividades productivas. Esta intro-
duccién responde basicamente a la necesidad real de elimi-
nar tareas rutinarias y de brindar un servicio mas eficiente e
individualizado. Su introduccién no constituye un hecho ais-
lado, sino que va acompanada generalmente por transfor-
maciones en la gestién, en las relaciones personales y en el
orden juridico®. En el caso de la educacién, en cambio, se
suele perder de vista el objetivo por el cual es necesario in-
troducir nuevas tecnologias. En realidad, lo importante no
es introducir nuevas tecnologias por si mismas, sino nuevas
metodologias que se ocupen de liberar al maestro de la tarea
de dar informacion o de llenar formularios administrativos,
para permitirle reforzar la atencién personalizada y el traba-
jo en equipo. Para ello, como lo prueban algunas experien-
cias en paises en desarrollo, no es indispensable disponer de
ordenadores. Es posible hacerlo con materiales menos caros,
tales como las guias escritas de auto-aprendizaje que permi-
ten trabajar en grupos y otorgan al docente el tiempo nece-
sario para ocuparse del aprendizaje en funcién de los ritmos
diferentes de cada alumno’.

Formar las capacidades de anlisis y sintesis, de trabajo en
equipo y de creatividad no es una tarea pedagdgicamente
facil ni para el docente ni para el alumno. La pedagogia tra-
dicional se asent6 sobre un concepto de esfuerzo que estuvo
ligado al deber, a la disciplina y al respeto a la autoridad del
maestro. Las pedagogias activas, por ello, pusieron el acento

* ALBERT BRESSAND y CATHERINE DISTLER: La planéte relationnelle. Paris, Flammarion,
1995.

® Véase, por ejemplo, la experiencia de Escuela Nueva en Colombia. ERNESTO SCHIFEL-
BEIN y otros: En bisqueda de la escuela del siglo Xxi; dos experiencias de autoaprendizaje. Santiago
de Chile, CPU-UNESCO, 1992.
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en la ruptura del autoritarismo pedagogico y enfatizaron las
nociones de libertad y de participacién. Sin embargo, la ex-
periencia de la aplicacién de las metodologias activas ha ge-
nerado, en no pocos casos, la imagen del «facilismo» como
propuesta alternativa al esfuerzo que exigian las pedagogias
tradicionales. Nada mas lejos de la realidad de los nuevos
desafios pedagégicos que esta nocion de «facilismo». La
construccion de las identidades y la construccién de la inteli-
gencia son procesos muy exigentes en términos de trabajo
subjetivo. La base del éxito de este trabajo subjetivo es la
motivacién y la adecuacién de las propuestas de aprendizaje
a las posibilidades del desarrollo cognitivo. Pero en este as-
pecto es donde se abre una via crucial para el desarrollo de
la pedagogia, que debera resolver educativamente el proble-
ma de la motivacién para el esfuerzo que requiere el proceso
de aprendizaje.

La revalorizacion del esfuerzo afronta, al menos, dos obs-
taculos muy importantes. El primero de ellos es la expan-
sién cada vez mas acelerada de la industria del entreteni-
miento y el ocio. El mayor tiempo libre de las personas, par-
ticularmente en el mundo desarrollado, ha provocado una
expansiéon enorme de todos los servicios vinculados al entre-
tenimiento facil de las personas, desde los viajes y el turismo
hasta los juegos electrénicos y todas las formas de videoes-
pectaculos. Pero el tiempo libre también esta vinculado a la
falta de trabajo. El «facilismo» del entretenimiento y la au-
sencia de perspectivas de trabajo productivo son factores
muy poderosos de desmotivaciéon para el esfuerzo de apren-
dizaje. Este problema trasciende, obviamente, las posibilida-
des de la escuela. Sin embargo, ella debe hacerse cargo de él
y acompanar las estrategias generales destinadas a afrontar-
lo. Preparar para el uso critico de los medios de comunica-
cién y entretenimiento y para el desempeno en actividades
que hoy no se consideran trabajo pero que en el futuro de-
beran ser asumidas como tales son algunas de las vias abier-
tas para la accién escolar. Asimismo, la escuela —de acuerdo
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con el resto de las instituciones sociales— deberia asumir la
tarea de promover estrategias basadas en la superacién de
los dos factores educativamente mas negativos de las estrate-
gias actuales de entretenimiento: la pasividad y el individua-
lismo. Promover estrategias para el tiempo de ocio basadas
en la actividad de grupo constituye el punto de partida para
convertir la distraccién en un factor educativo.

El segundo obstaculo a la revalorizaciéon del esfuerzo es
de signo contrario al anterior y se refiere a la competencia
exacerbada como base del éxito. La motivaciéon para el es-
fuerzo basada en el deseo de éxito individual frente al otro
constituye una pauta de conducta culturalmente asumida en
las sociedades occidentales. El desafio pedagégico consiste
en promover conductas donde el equipo y no el individuo
aislado sea el factor de éxito y donde el triunfo no signifique
la eliminacién de los otros, sin los cuales no existe la posibili-
dad de seguir compitiendo.

6.4. Escuela y sociedad

Para la mayoria de las personas, el modelo de desarrollo
capitalista tradicional implicaba un alto grado de disociacién
entre las capacidades exigidas para el desempefo producti-
vo y las capacidades requeridas por el desarrollo de la per-
sonalidad. En términos de Touraine, la racionalidad del
ajuste a las exigencias del sistema era mcompatible con la
subjetividad del desarrollo libre de las posibilidades perso-
nales. Esta incompatibilidad se resolvia a través de la funcién
seleccionadora del sistema educativo, que permitia el indivi-
dualismo sélo para unos pocos. Ahora que las capacidades
tienden a ser compatibles, el problema de la cobertura —es
decir, las posibilidades efectivas de universalizar el acceso
a una educacién basada en el pleno desarrollo personal—
debe ser reconceptualizado.
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Al respecto, las alternativas futuras se ubicardn en un es-
pectro que va desde el extremo de un retorno a la seleccion
en el acceso en funcién de la nueva divisién del trabajo hasta
la universalizacién del acceso y, en consecuencia, el debilita-
miento significativo de la funcién de la educacién como ele-
mento de seleccién para el mercado de trabajo.

La opcién democritica, obviamente, pasa por la universali-
zacion del acceso. Pero en el nuevo escenario social, los argu-
mentos en favor de la democratizacién educativa no pueden
ser los mismos que en el pasado. Para decirlo en pocas pala-
bras, ya no es posible sostener la demanda por la universaliza-
cién de la educacion y pretender, al mismo tiempo, que la edu-
cacién sea un vehiculo de movilidad social. La tensién entre
ambas demandas ya es visible en los paises desarrollados. En
los paises en desarrollo, paradgjicamente, esta situacién ya
existia desde hace tiempo a causa de la autonomia entre des-
arrollo educativo y desarrollo econémico. Durante estas ala-
mas décadas, la expansion educativa y la rigidez del mercado
de trabajo produjeron el fenémeno bien conocido de la deva-
luacién de los titulos y diplomas. Los egresados de la ensefian-
za superior comenzaron a acceder a puestos tradicionalmente
ocupados por personas con ensefianza media; éstos, a su vez,
ocuparon los puestos para los cuales antes s6lo se requeria
educacién biésica, y los que s6lo poseen educacién basica tien-
den a ser los candidatos mas firmes al desempleo. Esta tenden-
cia, sin embargo, parece haber agotado sus posibilidades, y ya
se advierte que el desempleo afecta también a los mas prepara-
dos. Si bien es cierto que existen diversos factores a considerar
en la explicacién de la relacién entre empleo y educacién, lo
cierto es que la disociacién entre anos de estudio y puestos de
trabajo ya es una tendencia visible en la sociedad capitalista.

La dificultad de una propuesta democritica basada en la
desvinculacién entre educacién y movilidad social consiste
en que ella pierde uno de los aspectos mds dinamizadores
de la expansién educativa, tanto en el ambito social como en
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el individual. Romper la cultura de la movilidad, es decir, de
la aspiracién a un futuro mejor asociado al acceso a un pues-
to mas alto de la escala ocupacional no es una tarea facil.

Desde las visiones conservadoras, esta ruptura se efectia a
partir de la revalorizacién de los factores adscriptivos en la de-
terminacién del éxito educativo y social. No es casual, por ello,
que actualmente tengan tanta repercusion las versiones acerca
de la determinacién biolégica o étnica del desarrollo de la inte-
ligencia o las versiones religiosas acerca del papel de la mujer,
por ejemplo. La difusién de estas concepciones implica que la
movilidad social no sélo es débil desde el punto de vista del
comportamiento real de la estructura social, sino que comienza
a debilitarse también desde el punto de vista cultural y, en con-
secuencia, desde las expectativas del comportamiento social.

En este contexto, es necesario remarcar mas que nunca el
alcance universal de la educacion. Si en el pasado el sistema
educativo podia organizarse en niveles crecientes de comple-
jidad, donde cada nivel correspondia a una determinada ca-
tegoria social, en el futuro la democratizacién del acceso a
los niveles superiores de andlisis de realidades y fenémenos
complejos debe ser universal. Este acceso universal a la com-
prensiéon de fenémenos complejos constituye la condicién
necesaria para evitar la ruptura de la cohesién social y los es-
cenarios catastrofistas que potencialmente estin presentes
en las tendencias sociales actuales.

Dos elementos contribuyen a esta ruptura entre acceso a
niveles superiores de comprensién de la complejidad vy elitis-
mo. El primero de ellos es de caracter cognitivo. El acceso a
la complejidad implica un fuerte desarrollo de capacidades
basicas, es decir, capacidades y competencias que pueden
desarrollarse en las primeras etapas de la vida, alli donde la
universalizacién del acceso a la educacion ya ha sido, en gran
medida, alcanzado. Aqui radica la justificacién social mas im-
portante de la prioridad a la educacién bésica, siempre y
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cuando sea una educacién bésica en el sentido de desarrollar
las capacidades y competencias fundamentales para el des-
empefio ciudadano y no meramente un acceso a afos de es-
colaridad vacios desde el punto de vista de los contenidos.
La importancia de la educacién basica implica romper una
de las pautas mas arraigadas en el funcionamiento de nues-
tros sistemas educativos, que consiste €n suponer que cuanto
mas basico es el contenido de la educacién, menos recursos
se requieren. Los docentes, por ejemplo, tienden a abando-
nar los puestos de los primeros grados de cada nivel para
ocupar puestos en los escalones superiores, que son los mas
prestigiosos. Los recursos econémicos también son distribui-
dos de la misma manera. Invertir esta tendencia y promover
el prestigio y la importancia de la formacién basica sera una
de las tendencias democraticas més importantes del futuro.

El segundo factor es de caracter social, y se refiere a las
tendencias demogréficas, que provocardn una progresiva
disminucién de la demanda de acceso a la educacioén basica,
acompanada de mayores demandas de educaciéon perma-
nente. Esto significa que la formacién bésica no estara redu-
cida a una etapa de la vida, sino que habra permanentes
oportunidades de reciclaje y actualizacion.

Estos cambios también implican un profundo replantea-
miento del concepto de obligatoriedad escolar. Este concep-
to nacié a partir del reconocimiento de la necesidad social
de la educacién, razén por la cual obligatorio, universal y
basico fueron tres conceptos que conformaron un bloque
tnico de propuestas. En el modelo tradicional, estos tres
conceptos estuvieron asociados directamente a un nivel del
sistema educativo y a una etapa determinada de la vida.
Pero si la renovacién de los conocimientos y la necesidad de
universalizar ciertos saberes y competencias béasicas adquiere
un caricter permanente, sera necesario repensar el proble-
ma de la obligatoriedad escolar, que no podra seguir ligada
exclusivamente a un nivel o a una etapa de la vida.
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Las tendencias a la personalizacién de los servicios y el
énfasis en el desarrollo integral de la personalidad plantean
exigencias incompatibles con algunas de las pautas centrales
de los modelos tradicionales de organizacién y gestién de las
actividades educativas. Este conflicto esta en la base de la
tendencia actual destinada a dotar de mayor autonomia a los
establecimientos escolares. De acuerdo a esta propuesta, la
autonomia de las escuelas permitiria adaptar los componen-
tes basicos del trabajo pedagdgico a las caracteristicas y exi-
gencias de la poblacion a la cual brindan sus servicios.

Los argumentos en favor de la autonomia a las escuelas
tienen dos fuentes principales: las teorias del aprendizaje y
las teorias de las organizaciones. Con respecto a las teorias
del aprendizaje, el constructivismo brind6 los fundamentos
para la propuesta de dejar a los establecimientos y a los pro-
pios docentes buena parte de las decisiones en términos cu-
rriculares, permitiendo de esta forma un proceso de apren-
dizaje basado en la experiencia acumulada tanto por los
alumnos como por el equipo docente. Con respecto a la ges-
tion y administracién de las instituciones, en los altimos
afos ha aparecido con fuerza una tendencia orientada a
transformar las grandes organizaciones burocraticas en re-
des planas de instituciones mds pequefias, responsables de
decisiones destinadas a mejorar la eficiencia de la produc-
cién y el ajuste a las necesidades de los clientes. Los argu-
mentos en favor de la reorganizacién institucional de la ac-
ci6n educativa se han visto reforzados, ademds, por los nu-
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merosos diagnosticos acerca de los problemas que genera la
gestién de sistemas centralizados: ineficiencia, escasa respon-
sabilidad por los resultados, aislamiento y corporativismo, ri-
gidez e inmovilismo frente a los cambios externos.

En sintesis, la propuesta de una accién educativa ligada al
respeto a la diversidad tanto personal como colectiva implica
una organizacién institucional que refuerce la posibilidad de
funcionamiento auténomo de los establecimientos educativos.
Esto supone, en lo esencial, pasar de una logica basada en las
pautas de funcionamiento de un sistema a una légica basada
en las pautas de funcionamiento de una institucién. Al res-
pecto, es importante seftalar una vez mas que no se trata de
abandonar toda idea de sistema, sino, al contrario, de permi-
tir que lo que ha legitimado su aparicién, esto es, el fortaleci-
miento de la cohesién y de la integracién, pueda lograrse en
forma efectiva. Como lo muestran numerosos ejemplos de sis-
temas educativos, un funcionamiento administrativo que nie-
ga la existencia de instituciones lleva a la uniformidad buro-
cratica, al inmovilismo y a la ausencia de responsabilidad
frente a los resultados. La cohesién provocada por este tipo
de sistemas es puramente formal, y sus consecuencias, ya no
s6lo administrativas sino también educativas, son incompati-
bles con las orientaciones de una politica democratica.

No hace mucho, Edgar Morin advertia que la falta de
responsabilidad frente a los resultados de sus acciones y la
falta de solidaridad que genera el funcionamiento de los
grandes aparatos burocraticos conducen a la degradaciéon
moral, ya que no hay sentido moral sin sentido de la respon-
sabilidad y sin sentido de la solidaridad'. Pero el modelo in-
verso, basado en un conjunto desarticulado de instituciones
libradas a su propia y exclusiva légica de funcionamiento,
también conduce a la atomizacién, al refuerzo de la segmen-

' EDGAR MORIN: «Le discours absent», en Le Monde, Paris, 22 de abril de 1995.

140

tacién y a la fragmentacion social por la via de la fragmenta-
ci6n educativa.

7.1. Diseo institucional y justicia

Detras de la idea de organizar la accién educativa en fun-
cién de un sistema, coexisten dos posibilidades potencial-
mente contradictorias: desde la perspectiva conservadora, la
idea de la integracién, la homogeneizacién, la incorporacién
de todos a un sistema jerarquizado de posiciones sociales y a
los valores ligados a la aceptacién de dicho.sistema; desde la
perspectiva democratica, el sistema garantiza 12.1 equidad, .la
igualdad en términos de la utilizacién del principal mecanis-
mo de incorporacién y ascenso social.

Esta forma de abordar la cuestién educativa fue un com-
ponente importante de una estrategia mas global de encarar
la cuestién social, que se basé en lo que John Rawls llamé el
«elo de la ignorancia»®. La educacién, de ‘acuerdo con este
supuesto, fue organizada sobre la base de ignorar una seric
de caracteristicas que definen la condicién y las posibilidades
de cada uno en relacién al aprendizaje, al desarrollo de la
inteligencia y de las capacidades personales. La ignorancia
de estos factores fue entendida como una condicién de la
justicia. Tratar a todos de la misma manera, clon_ir_ldep/er%—
dencia de sus condiciones particulares, fue el principio teori-
co bisico de la accién educativa tradicional. Obviamente, en
el funcionamiento real de las instituciones educativas, esta
igualdad estuvo lejos de ser efectiva, pero las discriminacio-
nes que operaban en la realidad eran c.0ns1derad/as como ile-
gitimas y producto del desajuste del sistema mas que como
un producto natural de su dinamismo interno.

? JOHN RawLs: Teoria de la Justicia. México, Fondo de Cultura Econémica, 1979.
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Esta «opacidad de lo social», como condicién implicita de
las politicas de equidad social, esta desapareciendo. Por un
lado, porque emerge una reivindicacién de las diferencias
que resiste la idea de tratamiento homogéneo. Por el otro,
porque hay un conocimiento mucho mayor de las diferen-
cias que en el pasado, y alli donde ese conocimiento no exis-
te, la demanda por conocer es cada vez mas intensa. La eva-
luacién de resultados de aprendizaje, por ejemplo, se ha
convertido en una tendencia general en las administraciones
educativas. Ya es evidente que no se puede continuar con es-
trategias de accién independientemente de la evaluacién de
sus resultados. Pero cuando uno conoce los resultados, ya no
puede actuar de la misma forma que en el pasado. Los pro-
cedimientos homogéneos no pueden mantenerse cuando el
«velo de la ignorancia» ha caido.

Pierre Rosanvallon® ha sefialado este fenémeno y sus ries-
gos. Detrds de este procedimiento basado en la ignorancia
de las diferencias se hallaba tanto una funcién discriminado-
ra, basada en tratar igual a los diferentes, como una funcién
socializadora e integradora, apoyada en la existencia de un
mecanismo comin a todos. Levantar el «velo de la ignoran-
cia» tiene, también, ambas potencialidades. Permite comen-
zar a tratar a cada uno en funcién de su especificidad y de
sus necesidades, pero también permite la «des-solidariza-
ci6n» basada en el conocimiento de las posibilidades y de los
intereses de cada uno. Como advierte Rosanvallon, el cono-
cimiento de la especificidad y su reconocimiento genera un
nuevo principio de vida social donde la tolerancia reemplaza
a la solidaridad y la imparcialidad reemplaza a la igualdad
y a la equidad.

La transparencia genera, por lo tanto, mayor inestabili-
dad. La articulacién, la construcciéon de un sentido civico de

® PIERRE ROSANVALLON: La nouvelle question sociale; Repenser UEtat-providence. Paris, Ed.
du Seuil, 1995.
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responsabilidad y justicia colectiva debera ser erigida, discu-
tida, negociada de forma permanente. El disefio institucio-
nal de la accién educativa debe, en consecuencia, afrontar
este desafio. No es posible prescindir de dotar de mayor au-
tonomia a los establecimientos y, en consecuencia, de la dife-
renciacién y la adecuacién a rasgos particulares. Pero tam-
poco es posible dejar que la adecuacién a las diferencias se
convierta en adecuaciéon a la desigualdad y se rompa la co-
hesién social minima indispensable para la existencia de una
vida en comun. La compensacién de diferencias esta en el
centro de una estrategia educativa basada en el principio de
justicia. Pero esa compensaciéon de diferencias entrafia un
papel activo de la politica, del estado y, en consecuencia, de
los mecanismos de consenso.

Paradéjicamente, la ruptura de los mecanismos tradicio-
nales de organizacién institucional de la educacién ha sido
una iniciativa que podriamos identificar como de «derecha».
A pesar de la critica profunda que todos los andlisis inspira-
dos en la teoria de la reproduccién efectuaron en los anos
setenta, mostrando de qué manera el sistema educativo tra-
dicional reproducia las diferencias y excluia a los que no se
adaptaban al modelo dominante, fue desde el neoliberalis-
mo —particularmente en Inglaterra durante el periodo de
Margaret Thatcher— desde donde se generaron las pro-
puestas de transformacion. No es nuestro propésito efectuar
un analisis de este problema en si mismo, sino —mas limita-
damente— reconocer como un dato de la realidad que el
origen de estas propuestas gener6 otro hecho social no me-
nos importante: la reaccién defensiva frente a las tendencias
a la diferenciacién, basada en la reivindicacién nostalgica del
valor del sistema tradicional, igualmente antidemocratico e
injusto desde la perspectiva de una politica educativa.

Se impone, en consecuencia, un cierto esfuerzo de clarifi-

cacién conceptual y politica que permita superar la confu-
sion que domina buena parte de los debates educativos ac-
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tuales y que orienta el comportamiento de los actores frente
a las opciones politicas que se abren para el futuro.

7.2. El debate sobre la educacién privada

En primer lugar, es necesario aclarar el problema de la
privatizacién. Desde una perspectiva neoliberal, la autono-
mia de los establecimientos y la introduccién de una logica
de funcionamiento basado en las instituciones estdn asocia-
das a la idea de desregular el funcionamiento del sistema
educativo otorgando mayor espacio a la actividad privada.

La privatizacién de la ensenanza, en consecuencia, se ha
reinstalado en el debate educativo pero sus términos se han
modificado sustancialmente*. Como se sabe, la controversia
tradicional entre ensefianza publica y ensefianza privada
gir6 fundamentalmente sobre un ¢je ideoldgico: se trataba,
en definitiva, de una pugna por el control de las instituciones
responsables del proceso de socializacién de las personas. El
cardcter ideoldgico de la discusién se basaba en que el conte-
nido del proceso socializador brindado por esas instituciones
era sustancialmente diferente. E]l Estado, con una propuesta
secularizadora, competia con otras instituciones tradiciona-
les, especialmente la Iglesia, por el control de la socializacién
de ciertos sectores de poblacién. Si bien en algunos casos es-
ta pugna se concentré en la educacién basica dirigida al con-
Jjunto de la poblacién, en otros casos también incluyé la for-
macién de las elites.

Actualmente, en cambio, esta discusién abarca un ndme-
ro mas amplio de actores y de variables. Desde el punto de

* En esta parte del texto retomamos los conceptos fundamentales del articulo «Privatiza-
cién educativa y calidad de la educacién en América Latina», en Propuesta Educativa, Buenos
Aires, Flacso, 4, 1992, pags. 5-13.
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vista de los actores, las demandas por el derecho a educar en
el marco de determinadas particularidades se han extendido
tanto desde el punto de vista de los contenidos de esas parti-
cularidades como de los actores que lo reclaman. Ya no se
trata s6lo de particularidades religiosas, sino también de
particularidades de «estilos de vida», que los padres recla-
man para la formacién de sus hijos. Desde el punto de vista
de las variables incluidas en el debate, también se percibe
una ampliacién significativa. Ya no se trata s6lo de una dis-
cusion ideolégico-cultural, sino que aparecen también argu-
mentos de tipo financiero-administrativo que ocupan un lu-
gar importante en el debate sobre la privatizacion.

En sintesis, los principales argumentos que se mencionan
para justificar la necesidad de expandir la ensefianza priva-
da son, al menos, los siguientes:

a) La presion de determinados grupos, para mantener
sus patrones culturales.

b) El desafio de mejorar la calidad de la educacién en
contextos de restriccién presupuestaria.

¢) La necesidad de dinamizar el funcionamiento de las
instituciones educativas.

d) El mayor interés privado por la educacién, en virtud
de la revalorizacién del conocimiento como factor de pro-
duccion®.

La discusiéon de estos argumentos trasluce, a pesar de todo,
una fuerte connotacién ideolégica. Un estudio relativamente

8 UNESCO: Development of Private Envolment. First and Second Level Education, 1975-1985.
Division of Statistics on Education. Parfs, mayo de 1989. Un resumen de argumentos en fa-
vor de la privatizacién de la educacién puede verse en diversas publicaciones del Banco
Mundial, que ha mantenido un apoyo sostenido a esta estrategia, particularmente para los
paises en desarrollo. Véase WORLD BANK: Financing Education in Developing Countries: An Ex-
ploration of Policy Options. Washington D.C., 1986.
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reciente sobre algunos paises desarrollados® (Inglaterra, Es-
cocia, Estados Unidos, Canada, Australia, Francia, Alemania,
Holanda y Jap6n) permitié confirmar que aun hoy el debate
acerca de la educacién privada evita la complejidad y se basa
en opiniones categdricas (en favor o en contra). El analisis
de la informacién empirica disponible —no muy abundante,
por cierto— muestra que la realidad es mucho més compleja
que los discursos categdricos.

Tres ideas muy extendidas son, al menos, las que permi-
ten aclarar la informacién disponible. La primera de ellas es
que no hay una asociacién univoca entre privatizacién de la
educacién, modernizacién y desarrollo social. La segunda es
que no hay una asociacién univoca entre privatizacién y des-
regulacién del funcionamiento de las instituciones educati-
vas, y la tercera es que no hay asociacion univoca entre pri-
vatizacién y mejores resultados de aprendizaje.

7.3. Publico-privado y desarrollo social

En primer lugar, conviene referirse a las tendencias gene-
rales de la educacién publica y la privada segtn los niveles
de desarrollo social. Al respecto, la informacién empfirica
disponible muestra algunos fenémenos interesantes.

Respecto a la ensefianza pre-primaria, nivel donde el
papel del sector privado ha sido siempre muy significativo,
la informacién disponible permite apreciar que mientras
en los paises del sudeste asidtico la cobertura privada es
significativamente baja, en el resto de las regiones el sector
privado atiende la mitad o mas de la mitad de la matricula.

® GEOFFREY WALFORD (Ed.): Private Schools in Ten Countries. Policy and Practice. Londres y
Nueva York, Routledge, 1989.
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En los Gltimos afos, sin embargo, se ha producido una ex-
pansién significativa de la matricula puablica, particular-
mente en el caso de América Latina. Este aumento estd aso-
ciado al significativo crecimiento de la cobertura del ciclo
preescolar, que en algunos paises ya comienza a tener ca-
racter obligatorio. En la medida en que el ciclo preescolar
se expande hacia sectores tradicionalmente excluidos (hijos
de familias de sectores de bajos recursos), aumenta la res-
ponsabilidad del sector publico. Dicho de otra manera, el
Estado parece ser el sector mas dindmico para satisfacer la
demanda educativa de la poblacién que vive en condicio-
nes de pobreza.

El analisis de la ensefianza primaria, en cambio, indica
que en las dltimas décadas la situacién estd practicamente es-
tabilizada. Desde 1975 hasta la actualidad el sector privado
absorbe, tanto en los paises desarrollados como en los en
desarrollo, entre un 10 y un 15% de la matricula, salvo en el
caso de Oceania, donde alcanza casi el 25%.

En el caso de la ensenianza secundaria, en cambio, se
aprecian dos fenémenos importantes. En primer lugar, una
diferencia significativa en el papel que desempefia el sector
privado en los pafses desarrollados y en los paises en desa-
rrollo. Mientras en los primeros el sector privado atiende un
porcentaje cercano al 15% de la matricula (semejante al re-
gistrado en la ensefianza primaria), el porcentaje de matri-
cula privada en los paises en desarrollo alcanza casi el 30%.
En segundo lugar, los datos indican que en los ultimos anos,
mientras en los paises desarrollados la situacion se mantuvo
estable, con leve tendencia al aumento del sector privado, en
los paises en desarrollo se produjo un notorio descenso de la
importancia de la matricula privada. Este descenso esta aso-
ciado, obviamente, a la crisis econémica, que afecta particu-
larmente a los sectores medios que habian accedido en el pa-
sado a la oferta educativa privada.
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Estas informaciones globales ocultan, obviamente, impor-
tantes diferencias entre paises. En términos muy generales,
se podria sostener que hay dos patrones extremos de desa-
rrollo:

a) El que se expresa a través de una concentracién del es-
fuerzo publico en la ensefianza primaria, dejando un papel
mids activo para la actividad privada en la ensefianza media y
superior.

b) El patrén inverso, donde el sector privado asume ma-
yores cuotas de responsabilidad en la ensefianza primaria y
un papel menos activo en los niveles postprimarios.

Estos patrones de comportamiento reflejan estructuras
distintas de demanda educativa y, lo que es mas importante,
distintos modelos de distribucién social de los recursos pu-
blicos. Al respecto, nos parece muy ilustrativo analizar dos
casos nacionales diferentes: Japén y Brasil. En el caso de Ja-
poén, la politica educativa se caracteriza por un fuerte papel
del Estado como responsable de garantizar una educacién
basica para toda la poblacién y, al mismo tiempo, de una en-
sefanza superior de alta calidad. El sector privado préctica-
mente no existe en el nivel primario, y, si bien su importan-
cia cuantitativa es muy importante en los niveles postsecun-
darios, las instituciones publicas son las que poseen mayores
niveles de excelencia y de prestigio. Esta caracteristica del
sector publico deriva de los criterios de seleccién en el acce-
so, de la diferenciacién institucional que define al sector
postsecundario publico japonés y de su fuerte sentido jerar-
quico. El caso de Japon representa un ejemplo del modelo
«publico-elitista», que incorpora estudiantes provenientes de
las familias de mds altos recursos pero que también permite
la incorporacién de hijos de familias de bajos recursos con
alto rendimiento académico. El papel igualitario de este es-
quema se fortalece si, como es el caso japonés, la igualdad de
oportunidades estd garantizada por un sistema publico ho-
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mogéneo de educacién basica. La experiencia japonesa indi-
ca que disminuir las exigencias académicas para permitir el
ingreso masivo a las universidades publicas no genera mayor
equidad, sino, al contrario, otorga a la educacién privada la
posibilidad de atraer a los hijos talentosos de las familias de
altos recursos y convertirse asi en el segmento de alta cali-
dad y prestigio del sistema educativo, del cual quedan ex-
cluidos los hijos de familias de bajos recursos’.

El otro ejemplo interesante es el de Brasil. Los datos de
distribucién de la matricula indican que si bien los esfuerzos
publicos son mayores en la educacioén basica que en la supe-
rior, existe un porcentaje importante de matricula primaria
privada. Sin embargo, al igual que en Japén, las universida-
des publicas son las que gozan de mayor prestigio y nivel de
calidad. Esta articulacién entre altos porcentajes de educa-
ci6n basica privada y educacién superior publica de alta cali-
dad ha permitido que el caso de Brasil sea presentado como
un caso tipico de aplicacién regresiva de los recursos publi-
cos en educacién: los hijos de las familias de clase alta van a
escuelas primarias y secundarias privadas de buena calidad,
donde obtienen la preparacién que les permite aprobar los
examenes exigentes de las universidades publicas gratuitas.
Los hijos de las familias de escasos recursos, en cambio, reci-
ben una educacién primaria y secundaria publica de baja ca-
lidad, que no los habilita para obtener buenas puntuaciones
en las pruebas de acceso a la universidad vy, por lo tanto, de-
ben pagar una educacién superior de baja calidad.

La gran diferencia entre ambos casos —ademas, obvia-
mente, de sus niveles de desarrollo econémico— radica en

" Estas reflexiones estin basadas en GAIL R. BENJAMIN y ESTELLE JAMES: Public Policy
and Private Education in Japan. Londres, Macmillan, 1988. Un resumen de este libro puede
verse en el articulo de los mismos autores «Public and Private Schools and Educational Op-
portunity in Japan», en JAMES |. SHIELDS (ed): Japanese Schooling; Patterns of Socialization,
Equality and Political Control. The Pennsylvania State University, 1989.
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los niveles de equidad existentes en la base del sistema edu-
cativo. Mientras en Japon el Estado garantiza a todos una es-
cuela primaria homogénea, en Brasil la escuela primaria
estd fuertemente segmentada y el Estado no logra sentar las
bases de la igualdad de oportunidades. En estos casos, los
mismos resultados en el nivel de la ensefianza superior tie-
nen significados muy diferentes si se analiza el conjunto del
sistema educativo.

7.4. Escuela privada y control publico

El analisis de las diferencias nacionales también indica
que existe una gran diversidad de formas de regulacién
publica de la actividad educativa privada. Desde este punto
de vista, es interesante analizar el caso de paises desarrolla-
dos con alta participacién privada en educacién, pero con
fuertes controles estatales que regulan sus actividades. En
este sentido, el andlisis de la experiencia holandesa de pri-
vatizaciéon de servicios publicos reviste gran interés por las
férmulas de combinacién que han desarrollado entre el
sector publico y el sector privado. Histéricamente, el origen
de la demanda de ensenanza privada estuvo fuertemente
vinculado a la heterogeneidad religiosa. Tanto la comuni-
dad catélica como la protestante reclamaron al Estado el
apoyo para poder brindar a sus hijos una educacién en el
marco de sus c6digos culturales. «Separados pero iguales»
constituyé un componente central no sélo del sistema edu-
cativo holandés, sino también del conjunto de su organiza-
cion institucional.

Esta separacién, sin embargo, estd acompafiada de fuertes
regulaciones. Desde el punto de vista del financiamiento,
por ejemplo, el Estado brinda un subsidio pero limita seve-
ramente la posibilidad de establecer otros pagos adicionales;
paga todos los salarios de los docentes, tanto del sector pu-
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blico como del sector privado, pero no permite a las escuelas
dar suplementos salariales; proporciona los edificios, tanto
para escuelas publicas como privadas, a través de los munici-
pios, pero con reembolso del gobierno central. Las cuotas
cobradas por las escuelas privadas son muy bajas, debido
tanto al temor a perder el subsidio estatal como a la fuerte
competencia que genera la facilidad de entrada al mercado
permitida por la ley. Por wltimo, el gobierno mantiene fuer-
tes regulaciones a través de aspectos claves de la accién edu-
cativa: curriculum uniforme, sistema nacional de examenes
al final de la escuela elemental y de la escuela secundaria y
controles en los criterios para seleccionar estudiantes®. El re-
sultado de esta articulacién es que las escuelas privadas ho-
landesas no reclutan alumnos de origenes sociales distintos
de los de las escuelas publicas.

7.5. Privatizacién y calidad de la educacién

Frente al argumento segtn el cual la privatizacién favore-
ceria el mejoramiento de la calidad de la educacién a través
de mayores niveles de responsabilidad ante los resultados y
mayor dinamismo pedagégico, los datos existentes tampoco
son categéricos. La informacién disponible acerca de resul-
tados de aprendizaje segtn el cardcter publico o privado de
los establecimientos y el origen social de los alumnos indica
que, en general, la ensefianza privada recluta su alumnado
en sectores medios y altos, propiciando de esta forma un fe-
némeno circular: los alumnos dotados de mejores antece-
dentes familiares reciben una oferta escolar caracterizada
por la disponibilidad de equipamiento y de personal ade-

® ESTELLE JAMES: «Benefits and Costs of Privatized Public Services: Lessons from the

Dutch Educational System», en Comparative Education Review, vol. 28, nim. 4, 1984.
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cuado, y obtienen resultados mas altos que los producidos
por la escuela publica.

Sin embargo, a pesar de la fuerte concentracién de la
oferta privada en los sectores sociales medios y altos, hay ca-
sos donde la oferta privada se ha ampliado a sectores popu-
lares sobre la base de subsidios estatales. Como se sabe, el
argumento para estimular este tipo de alternativas ha sido,
habitualmente, un argumento financiero. Segun algunos
estudios, resultaria mas barato para el Estado financiar un
establecimiento privado que ofrezca educacién gratuita, que
financiar una escuela publica. De lo que se trata, ahora, es
de saber si ademas de la supuesta ventaja financiera, tam-
bién hay ventajas desde el punto de vista de los resultados
de la accién pedagogica.

La informacién sobre este problema también es muy par-
cial. Para el caso de América Latina, por ejemplo, se dispone
de datos que pueden ser aprovechados para responder a
esta pregunta en dos paises: Chile y Uruguay®. En el caso de
Chile, los datos permiten plantear dos conclusiones genera-
les. La primera es la fuerte segmentacién que se advierte en
el interior del sistema, donde los alumnos de origen social
medio y alto que acceden a escuelas privadas no subvencio-
nadas por el Estado logran niveles de rendimiento tres veces
superior al segmento inferior, donde se encuentran los
alumnos que provienen de familias en condiciones de po-
breza y que ingresan en escuelas puablicas. La segunda, me-
nos obvia que la anterior, se refiere al comportamiento de
los alumnos de sectores sociales bajos, segtin reciban educa-
ci6n en escuelas publicas o en privadas subsidiadas. Respec-

? Para el caso de Chile, véase Logros promedios de castellano y matemdlicas en 4." afio bdsico.
Santiago de Chile, SIMCE, 1990. Para el caso de Uruguay, CEPAL: éQué aprenden y quiénes
aprenden en las escuelas de Uruguay?: Los contextos sociales e institucionales de éxitos y fracasos. Mon-
tevideo, CEPAL, 1990, y CEPAL: Ensefianza primaria y ciclo bdsico de educacion media en el Uru-
guay. Montevideo, CEPAL, 1990.
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to a la ensefianza del castellano, las escuelas privadas obtie-
nen resultados mejores que las escuelas publicas en los
alumnos de estratos bajos, pero en el caso de los alumnos de
estratos muy bajos, la tendencia se invierte. En matemadticas,
en cambio, el comportamiento es mas regular. Pero, para el
caso de Chile, este anilisis debe ser ampliado con la infor-
macién referida al rendimiento de las escuelas privadas se-
gin su antigiiedad. Como se sabe, el proceso de privatiza-
cién educativa en Chile fue muy intenso en los tltimos afios,
donde se estimuld la creacién de establecimientos a través de
incentivos financieros. Las nuevas escuelas privadas se dis-
tinguen de las tradicionales, desde este punto de vista, por
la importancia del lucro econémico como motivacién de su
creacién. Los datos disponibles para la ciudad de Santiago
permiten apreciar un fenémeno interesante: las escuelas pri-
vadas creadas en los tltimos diez anos obtienen resultados
significativamente inferiores a las que tienen mas de diez
afios de antigiiedad, probablemente porque carecen de tra-
dicion pedagégica, pero, ademas, porque reclutan su alum-
nado en familias de origen social mas bajo.

En definitiva, estos datos muestran que las nuevas escue-
las privadas subsidiadas se parecen bastante mas a las es-
cuelas publicas que las antiguas escuelas privadas, tradi-
cionalmente receptoras de los hijos de las familias de clase
media y alta. Sobre esta base, seria posible sostener la hip6-
tesis segun la cual en los casos donde hay oferta educativa
privada dirigida a sectores sociales de bajos recursos, dicha
oferta también es pobre desde el punto de vista de sus posi-
bilidades compensadoras.

Para el caso del Uruguay, los resultados de las pruebas de
rendimiento en matematicas y en castellano, aplicadas a una
muestra de escuelas publicas y privadas, con alumnos de di-
ferentes estratos sociales, también son llamativos, puesto que
confirman —en un pais de larga tradicién en educacién de
buena calidad— el bajo nivel de compensacién de diferen-
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cias logrado por la escuela frente a las diferencias socioeco-
némicas de las familias. Sin embargo, el analisis desagregado
de los datos permite identificar que el sector de escuelas que
logra generar mejores resultados de aprendizaje en alumnos
de origen socioeconémico bajo es un grupo de escuelas pu-
blicas de ciudades del interior del pafs. En dichas escuelas
existen una serie de caracterfsticas institucionales (personali-
dad del director, tradiciones pedagégicas en los docentes e
imposibilidad de impunidad social frente a los resultados
por el contacto directo entre docentes y padres de familia)
que explican estos resultados positivos.

7.6. La identidad institucional como explicacion
de los buenos resultados

En sintesis, los resultados aportados por la informacién
acerca de la accién educativa publica y privada indican que
la explicacién de buenos resultados en aprendizaje no radica
en el caricter estatal o privado de los establecimientos esco-
lares, sino en su dindmica institucional. Los mejores rendi-
mientos estan asociados a la posibilidad de elaborar un pro-
yecto educativo del establecimiento escolar, definido por la
conciencia de determinados objetivos, por la existencia de
ciertas tradiciones y metodologias de trabajo compartidas,
por el espiritu de equipo y la responsabilidad ante los resul-
tados, es decir, por la identidad institucional.

En algunos casos este concepto de identidad institucional
se asocia con lo que algunos autores denominan «clima insti-
tucional» y otros, més dentro de la tradicién francesa, «pro-
yecto por establecimiento». El debate sobre estos temas ocu-
pa una atencién creciente, tanto en los paises desarrollados
como en los paises en vias de desarrollo, y gira alrededor de
tres aspectos fundamentales: @), cémo articular el respeto a
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las diferencias y el derecho a la particularidad con la cohe-
si6n y la integracién social bdsicas; b), como garantizar la
equidad social en la distribucién del servicio educativo, y ¢)
cémo promover el dinamismo y la eficiencia que requiere
todo servicio publico en el marco de una sociedad que cam-
bia aceleradamente y que exige un uso eficaz de los recursos

disponibles.

La privatizacién ya no es la lnica via para el respeto a las
diferencias. Las diferencias y las particularidades ya no son
patrimonio exclusivo de lo privado, sino que constituyen, en
el marco de sociedades crecientemente pluriculturales, un
aspecto fundamental del dominio publico. En este sentido,
como vimos en el capitulo anterior, la escuela publica esta
obligada a incorporar aspectos que, en el esquema tradicio-
nal, pertenecian al ambito de lo privado.

Lo publico-estatal, a su vez, ya no constituye la tnica ga-
rantia de la equidad en la distribucién del servicio educativo.
Politicas de compensacién de diferencias a través de formu-
Jas mixtas que focalicen el gasto educativo en las poblaciones
con mas carencias se revelan como mucho mds equitativas

ue un servicio publico-estatal que trata homogéneamente a
poblaciones diferentes.

Por ultimo, la dicotomia entre la eficiencia y el dinamismo
como patrimonio del sector privado y la rigidez y la ine-
ficiencia como patrimonio del sector publico no es sosteni-
ble. No hay ninguna razén por la cual el sector publico no
pueda adoptar estrategias de accion que brinden a sus servi-
cios, especificamente a su servicio educativo, las caracteris-
ticas de dinamismo y responsabilidad respecto a los resulta-
dos que hoy se presentan como incompatibles con su disefio
institucional.

La autonomia de los establecimientos constituye una via
prometedora para acercarnos a estos objetivos, a condicién
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de definir los mecanismos de articulacién que eviten la ato-
mizacién y garanticen una efectiva cohesién interna®.

El desafio consiste, precisamente, en promover la cohe-
sién entre las instituciones educativas a partir de elementos
comunes presentes en el proyecto de cada institucién. Ar-
ticular esfuerzos sobre la base de proyectos o necesidades co-
munes constituye la linea que puede constituir la base real
del sistema. Para ello, el concepto que puede permitir una
nueva articulacién entre la autonomia de los establecimien-
tos y la necesaria cohesion entre ellos es el concepto de red.

7.7. Redes educativas

El uso del término «red» se ha extendido en los tltimos
anos a un espectro muy amplio de estructuras y organizacio-
nes, y, en consecuencia, ha adquirido una gran riqueza, pero
también una gran ambigiiedad. Los estudios existentes indi-
can la necesidad de distinguir, al menos, dos dimensiones
fundamentales'.

a) La dimensién tecnolégica, que comprende las infraes-
tructuras materiales que constituyen el soporte de la red y
aseguran la comunicacién y los flujos de informacién.

b) La dimensién social, que comprende tanto el sistema
de relaciones entre los individuos ligados o vinculados por

' Una interesante recopilacién de estudios sobre el tema de la autonomia de las escue-
las para el caso europeo en general, e italiano en particular, puede verse en F. E. CREMA y G.
POLLINI (eds): Scuola, autonomia, mutamento sociale. Roma, Armando, 1989. Para el caso de
Estados Unidos, véase JOHN E. CHUBB y ERIC A, HANUSHEK: «Reforming Educational Re-
form», en HENRY J. AARON (ed): Setting National Priorities; Policies for the Nineties. Washington,
D.C., The Brookings Institution, 1991.

"' Un analisis del problema de las redes en la economia y en la sociedad contempora-
neas, asi como su definicién conceptual, puede verse en ALBERT BRESSAND y CATHERINE DIS-
TLER. La planéte relationnelle. Paris, Flammarion, 1995.
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algin interés comun, como la cultura, que regula en forma
no explicita los contactos entre los miembros de la red.

Estas dimensiones aluden a las diferentes barreras que es
preciso superar para funcionar en una red. La dimension
tecnolégica plantea todos los problemas referidos a la necesi-
dad de superar las barreras fisicas. Participar de una red
implica entrar en contacto, ya sea por la voz, el gesto, la es-
critura, etc., todo lo cual es facilitado (o no) por la infraes-
tructura tecnolégica que exige la red. La dimension social, se
refiere, por un lado, a las barreras organizacionales o juridi-
cas (toda red implica definir ciertas reglas de juego compar-
tidas, que asumen la forma de contratos) y, por otro, a las ba-
rreras culturales (ademas de entrar en contacto y de aceptar
ciertas reglas de juego, es preciso que se produzca cierta
connivencia entre los miembros de la red, es decir, cierta ca-
pacidad de entenderse en torno a un proyecto comun).

Esta visién global y compleja de las redes permite superar
las visiones simplistas que reducen el problema de las redes
exclusiva o fundamentalmente a una cuestiéon tecnolégica.
Como demuestran los ejemplos de redes de mas éxito en el
ambito de la produccién y los servicios, la tecnologia no es
un elemento que, en forma aislada, logre producir el fen6-
meno basico de una red, sino la multiplicacién de los contac-
tos, los intercambios y la mejoria de la calidad del servicio
que se¢ presta.

De hecho, muchas de las practicas asociadas al fenémeno
de las redes ya existian antes de la creacién de los instru-
mentos tecnolégicos informaticos que las han expandido®.
Como sostienen los autores citados, «El motor de la revolu-
cién actualmente en marcha no es la “high-tech” a cuya per-
formance los periédicos se refieren tan frecuentemente, sino

2 0p. cit., pag. 47
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un conjunto mas amplio de técnicas, de modos de organiza-
ci6n y de instrumentos relacionales»".

Pero la caracteristica fundamental de una red, en compa-
racién con los sistemas jerarquicos tradicionales, consiste en
que aquélla puede ser movilizada en funcién de las iniciati-
vas de cada uno de los participantes y usuarios, y no sélo de
la capula, de su propietario o de su constructor. La l6gica de
la red es, desde este punto de vista, una légica potencial-
mente mucho mas democratica que la légica del sistema.
Esta democratizacién se refiere, en especial, al funciona-
miento interno, a los mecanismos de comunicacién y de in-
tercambio. En este sentido, la propuesta de redes educativas
ya formé parte del pensamiento educativo anti-escuela, que
tuvo su apogeo en los afos sesenta-setenta, a partir de la
obra de Ivan Illich y Everett Reimer'. La diferencia, sin em-
bargo, es que en el pensamiento de Illich, la red estaba defi-
nida fundamentalmente por una visién anti-institucional.
Ahora, en cambio, la propuesta de la red aparece no como
una alternativa a la institucién, sino como una nueva forma
de institucionalizar determinadas practicas, donde el prota-
gonismo principal se coloca en manos de los usuarios.

Pero este mayor poder de que se dota a los usuarios,
{puede ser interpretado como una forma nueva de privati-
zacion de la oferta educativa? En la I6gica de las redes,
{quién garantiza los intereses generales y el largo plazo?
Obviamente, la red no resuelve de por si ni el problema del
acceso, ni el problema del sentido de la accién. Estos extre-
mos, como ya vimos para el conjunto de las tecnologias de
la comunicacién, deben ser resueltos por la sociedad y por la

‘13 Op. cit., pdg. 65: «Le moteur de la révolution en cours n’est donc pas la high-tech dont
les journaux recensent si souvent les performances, mais un ensemble plus large de techni-
ques, de modes d’organisation et d’outils relationnels».

" EVERETT REIMER: La escuela ha muerto. Alternativas en materia de educacion. Barcelona,
Barral Ed., 1973,
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politica, y no por los instrumentos técnicos. Pero, una vez
definido el objetivo, el funcionamiento de la red es mas de-
mocritico y mas eficiente que el funcionamiento basado en
la 16gica de los sistemas jerarquicos.

Asi, por ejemplo, corresponde al Estado —a través de los
mecanismos politicos disponibles: el Parlamento, los Conse-
jos Nacionales de Educacién, etc.— establecer la necesidad
de promover la conciencia ecologica, la tolerancia, la solida-
ridad y la comprensién internacional en la formacién de la
ciudadania. Pero la experiencia de los sistemas jerdarquicos
ha mostrado que la traduccién de estos objetivos en el fun-
cionamiento de las instituciones educativas no puede llevar-
se a cabo por un mero decreto, por un cambio de planes de
estudio o por cualquier otra medida que imponga la misma
modalidad de accién a todos los establecimientos, indepen-
dientemente de sus condiciones concretas de funcionamien-
to: personal, equipamiento, localizacion, tipo de alumnado,
caracteristicas de su personal, etc. Si estos objetivos no son
incorporados al proyecto del centro educativo, su cumpli-
miento serd sélo formal y cosmético. Dejar autonomia a la
institucién para definir de qué manera, en sus condiciones
concretas de funcionamiento, puede llevar adelante estos
objetivos es una condicién necesaria. A partir de esta defini-
cién, estimular el contacto y el intercambio entre los estable-
cimientos que comparten estrategias comunes, que pueden
beneficiarse de economias de escala si se asocian en ciertas
fases de la ejecucién del proyecto, que comparten informa-
ci6n, analisis de dificultades, recursos, etc., es el tipo de di-
namica que una modalidad de red permite desarrollar. Dis-
poner de avanzadas tecnologias de comunicacion para llevar
a cabo estas tareas no es una condicién indispensable. Los
ntcleos escolares y las redes informales entre educadores
que comparten los mismos principios han sido y son fre-
cuentes. El desafio es convertir esta practica, que hoy se lleva
a cabo de manera marginal al estilo de gestién, en una prac-
tica legitima y estimulada.
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En este contexto, el papel del Estado —garantizar los in-
tereses generales y el largo plazo— consiste en definir los ob-
jetivos, evaluar los resultados e intervenir alli donde los re-
sultados no son satisfactorios.

El problema de la autonomia de los establecimientos y las
redes de articulacién no se plantea de manera similar en los
paises desarrollados y en los paises en desarrollo.

En el caso de los paises desarrollados, obviamente, el ma-
yor énfasis en esta linea de accién proviene de las naciones
de fuerte tradicion centralista, en particular, los paises euro-
peos. En los de tradicién sajona con fuerte descentralizacién
en su administracién estatal, en cambio, los problemas se re-
fieren mas bien a cémo garantizar minimos homogéneos de
calidad. Pero el debate de los paises desarrollados parte
de una base comun: la fortaleza de los agentes locales, tanto
desde el punto de vista econémico como desde el politico y
cultural.

En los paises en desarrollo, en cambio, las posibilidades
de lograr mayor dinamismo a partir de otorgar niveles mas
altos de autonomia a los agentes locales o de democratizar el
sector privado a través de subsidios choca con la fuerte hete-
rogeneidad interna de la estructura social. En este sentido,
el punto sobre el cual es preciso llamar permanentemente la
atencion es el que se refiere tanto a la desigual distribucién
de los recursos materiales y a la capacidad para expresar de-
mandas que garanticen su satisfaccién como a la propia
debilidad del Estado para asegurar una articulacién con el
sector privado que garantice altos niveles de control social
sobre el uso de los recursos publicos. En definitiva, en los
paises en desarrollo no esta plenamente confirmada la hipé-
tesis segin la cual otorgar mayor autonomia a los actores lo-
cales es un efectivo mecanismo de dinamizacién. Algunas ex-
periencias de municipalizacién de la oferta educativa ponen
de manifiesto que las caracteristicas del poder local pueden
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ser un factor tan fuerte de rigidez como la oferta centraliza-
da. Desde este punto de vista, en consecuencia, el dilema al
que se enfrentan las politicas de descentralizacién y de dotar
de mayor autonomia a las instituciones es el de su operacio-
nalizacién. ¢Cual es el momento oportuno y/o cuales son los
prerrequisitos que deben existir para que la decisién de
otorgar autonomia no sea un salto al vacio? Al respecto, la
hipétesis que este trabajo intenta postular es que el punto
central en toda politica de autonomia pedagdgica es el que
se refiere al personal, ya que autonomia institucional implica
autonomia profesional por parte del personal docente.
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8
LOS DOCENTES:
:PROFESIONALES,
TECNICOS
O MILITANTES?




Las modificaciones sustanciales que estd sufriendo la ac-
cién educativa, tanto desde el punto de vista de la organiza-
cién escolar como desde el de las propuestas curriculares,
afectan directamente al personal docente en todas sus cate-
gorfas. En la mayor parte de los casos, estos cambios son
percibidos como una amenaza mas que como una nueva
oportunidad y, en consecuencia, sus reacciones tienen un ca-
racter fundamentalmente defensivo.

Las nuevas tecnologias, por ejemplo, tienden a ser perci-
bidas como una competencia desigual con respecto al papel
socializador y educativo del maestro y de la escuela. La ma-
yor autonomia de los centros escolares y las exigencias de
mayores niveles de responsabilidad por los resultados pro-
vocan, a su vez, sentimientos de inseguridad asociados a la
pérdida de la proteccién que brindaba la situacién tradicio-
nal, donde las decisiones eran tomadas por otros y el docen-
te se consideraba como una victima mas del sistema. Las de-
mandas de apertura hacia los requerimientos de la sociedad
y la definicién de nuevos pactos con la familia, con los me-
dios de comunicacién y con las empresas son recibidas con
desconfianza por la amenaza que representan frente al mo-
nopolio del docente en el control del proceso pedagégico.

Este comportamiento defensivo tiene raices muy profun-
das, tanto en la historia de la profesién docente como en la
historia de los propios procesos de cambio educativo. Si bien
hay significativas diferencias entre los paises, es preciso reco-
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nocer que en las Gltimas décadas se ha producido un evi-
dente proceso de deterioro de las condiciones de trabajo y
de profesionalidad de los docentes, particularmente intenso
en los paises en desarrollo afectados por las politicas de ajus-
te estructural’. Por otra parte, los procesos de descentraliza-
cion de la gestiéon educativa han estado motivados, en no po-
cos casos, por el deseo de romper la unidad sindical docente
o por disminuir el gasto educativo, y no por mejorar la cali-
dad de la educacién, su eficiencia o su democratizaciéon®. En
contextos de este tipo, no puede sorprender que los docen-
tes adopten una actitud escéptica o de rechazo activo a las
nuevas estrategias de cambio.

Analizar el conjunto de factores que explican la situacién
de los docentes trasciende, obviamente, las posibilidades de
este libro. En lo esencial, sin embargo, es necesario aceptar
que las transformaciones educativas actualmente en ejecu-
cién exigen cambios significativos en el nivel de profesionali-
dad de los docentes, y que el punto de partida para afrontar
estos nuevos requerimientos es particularmente critico. Acti-
tudes puramente defensivas pueden, en el corto plazo, pro-
vocar la sensacion de haber resuelto el problema. En el largo
plazo, en cambio, no hardn mas que agravarlo.

8.1. ;Profesiondlizar o des-profesionalizar?

En términos generales, hay consenso a la hora de reco-
nocer que la mayor autonomia de que se dota a los centros

' Sobre el efecto del ajuste estructural en el salario y las condiciones de trabajo de los
docentes, véase, por ejemplo, TERESA MARIANO LONGO: Politiques d’ajustement structurel et pro-
fessionalité des enseignants. Paris, UNESCO, 1993. Sobre el impacto general de las politicas de
ajuste estructural, véase FERNANDO REIMERS y LUIS TIBURCIO: Education, Adjustment and Re-
construction: Options for Change. A UNESCO Policy Discussion Paper. Paris, UNESCO, 1993.

2 Para el caso de América Latina, véase J. PRAWDA: «Educational descentralization in La-
tin America: lessons learned». Paper presented to the Annual Conference of the Comparative
and International Education Society, Maryland, marzo de 1992.
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escolares y las exigencias mas complejas del trabajo pedagoé-
gico destinado a formar las capacidades que requiere el des-
empefio en la sociedad demandan mayores niveles de pro-
fesionalidad por parte de los educadores. El bajo nivel ha
sido, en este sentido, frecuentemente mencionado como
una de las causas de las actitudes defensivas de los docentes
frente a los cambios. Asistimos, de esta forma, a una situa-
cién circular y perversa, donde la pobre consideracion so-
cial hacia el magisterio genera bajos niveles de profesionali-
dad que, a su vez, refuerzan la baja consideracion social de
los docentes. Pero la crisis de los modelos tradicionales de
accién educativa conlleva, a su vez, el agotamiento de este
mecanismo circular. El nuevo papel de la educacién y el co-
nocimiento en la sociedad supone redefinir también el pa-
pel de los educadores. Existiran, en consecuencia, nuevas
condiciones y exigencias para el desempeiio docente, y si
bien en ciertos aspectos dichas condiciones implicardn ma-
yores niveles de profesionalizacién, en otros, al contrario,
pueden provocar la des-profesionalizacion de la actividad
educativa.

Este debate no es nuevo en la sociologia de la educacién.
Diversos estudios efectuados en la década pasada se refirie-
ron directamente a este problema® y pusieron de manifiesto
la necesidad de distinguir dos aspectos distintos en el pro-
ceso de profesionalizacién de la actividad docente. Por un
lado, el proceso de profesionalizacién basado en el mejora-
miento de las condiciones de trabajo y, por el otro, la pro-
fesionalizacién basada en el desarrollo de la «capacidad
profesional», es decir, de las aptitudes necesarias para el
desarrollo de la actividad. La hipétesis de estos estudios con-
sistié en sostener que no existe un vinculo necesario entre
estas dos dindmicas del proceso de profesionalizacién. De
acuerdo con estos estudios, la mejora de las condiciones de

* FRANCO GHILARDI: Crisis y perspectivas de la profesion docente. Barcelona, Ed. Gedisa,
1993.
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trabajo no se traduce necesariamente en un desarrollo de la
capacidad profesional y, a la inversa, el desarrollo de las ca-
pacidades profesionales no implica inevitablemente una me-
joria de las condiciones de trabajo.

En apoyo de esta hipétesis, los estudios citados enfatiza-
ban el hecho que todas las mejorfas introducidas en el pro-
ceso de formacién de los maestros y destinadas a mejorar su
estatus profesional no tuvieron un impacto significativo en el
reconocimiento de la condicién profesional de los docentes.
La profesionalizacién desde el punto de vista del mejora-
miento de la capacidad profesional no pudo contrarrestar
los efectos de otras variables, tales como el origen social de
los docentes y la alta proporcién de mujeres.

Pero, ademas de esta falta de correspondencia entre capa-
cidad y condiciones profesionales, los estudios efectuados
afiadian otra dimensién al problema de las escasas posibili-
dades de profesionalizar la actividad docente. Las hipétesis
de estos autores —basadas en la distincién entre las activida-
des que suponen la aplicacién sistemadtica de un aparato teé-
rico, aquellas donde la praictica se basa en un equilibrio en-
tre experiencia y aplicacién teérica y, finalmente, las que se
basan en la intuicién, las relaciones interpersonales y el sen-
tido comiin més que en la aplicacién de teorfas—, consisten
en sostener que la educacién es una actividad donde la pro-
fesionalizacién integral no seria posible ni conveniente. Atri-
buir un valor excesivo a la sistematica utilizacién de un apa-
rato tedrico en profesiones que tienen como objetivo deter-
minar cambios en las personas, resulta escasamente benefi-
closo para esas mismas personas. A diferencia de un médico,
por ejemplo, cuyas decisiones estin basadas en un sistema
de conocimientos altamente estructurado y probado, una
cantidad significativa de decisiones que el docente tiene que
asumir estan basadas en opciones éticas, determinaciones
culturales, apreciaciones subjetivas y teorias de escasa corro-
boracién empirica. Desde este punto de vista, serfa posible
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postular de manera favorable una hipétesis basada en la
desprofesionalizacién de la actividad docente*.

Todas estas consideraciones confirman que el punto de
partida para afrontar las exigencias del futuro es ambiguo.
Por un lado, existe una evidente demanda de mayor profe-
sionalizacion: la autonomia de los establecimientos, la res-
ponsabilidad por los resultados, el trabajo en equipo basado
en una mayor cultura técnica y la ampliacién de los saberes
cientificos en el ejercicio de la docencia son aspectos que re-
claman una mayor profesionalizacién del trabajo docente.
Pero, al mismo tiempo, otros rasgos apuntan en la direccién
contraria: la disminucién de los requisitos de entrada a la
profesion, provocados por la necesidad de apelar a nuevos
docentes; la banalizacién de competencias, entre ellas las
competencias ligadas a la tarea de ensefar; la demanda de
compromiso personal mas que de dominio técnico en el
ejercicio de la actividad, por ejemplo. Si bien es cierto que
estas tendencias se registran en todas las actividades, lo cier-
to es que en el caso de la docencia tienen un significado es-
pecifico. En este sentido, mas que discutir si es necesaria o
no una mayor profesionalizacién en general, parece mas
oportuno identificar las principales caracteristicas del traba-
jo docente en el marco de los nuevos desafios educativos.

8.2. Equipo docente versus docentes aislados

En el esquema organizativo de la escuela tradicional, el
trabajo docente se definia por su aislamiento. Todos los estu-
dios llevados a cabo sobre este problema coinciden en sefa-
lar que uno de los rasgos mas significativos del desempeno
profesional de los docentes es su caracter individual. Este ti-

* Op. cit., pag. 31.
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po de organizacién del trabajo escolar no estimula la discu-
sién ni la co-responsabilidad por los resultados y obliga al
docente a afrontar «privadamente» la solucién de los proble-
mas que plantea su actividad. Aqui radica, de acuerdo a nu-
merosos estudios, uno de los obstaculos mas importantes al
desarrollo de una cultura técnica coman. Las reformas en el
estilo de gestién tendientes a estimular la definicién de per-
files institucionales y proyectos por establecimiento constitu-
yen, desde este punto de vista, la base administrativa para
promover el trabajo en equipo de los docentes. Las informa-
ciones disponibles indican que alli donde la autonomia de
los establecimientos permite la definicién de un proyecto pe-
dagdgico, el trabajo en equipo y la acumulacién de expe-
riencias son una exigencia del propio disefio institucional.
Un cambio de esta naturaleza tiene, sin embargo, conse-
cuencias importantes sobre la formacién y sobre las condi-
ciones de trabajo de los docentes’.

En lo que se refiere a la formacién, el trabajo en equipo
requiere incorporar un grado de diferenciacién en los perfi-
les profesionales mucho mas significativo que el actual. Un
equipo se forma con personas dotadas de capacidades y ha-
bilidades diferentes. Es utdpico pensar que se pueda reunir
en una sola persona todas las capacidades que requiere el
trabajo educativo en una institucién, desde las especialida-
des tematicas o referidas a las exigencias de trabajo en de-
terminadas etapas del desarrollo de la personalidad hasta las
capacidades personales para enfrentar los diferentes aspec-
tos del trabajo institucional: gestién, negociacién, ensefanza,
evaluacién, investigacién, etc.

Pero la incorporacién de la idea de equipo docente tiene,

ademads, implicaciones importantes sobre la gestién y las
condiciones de trabajo. ¢{Cémo permitir la movilidad de los

® Véase, al respecto, el interesante y reciente libro de DAVID PERKINS: La escuela inteli-
gente. Del adiestramiento de la memoria a la educacion de la mente. Barcelona, Ed. Gedisa, 1995.
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docentes si se pone el acento sobre la autonomia institucio-
nal y si el desempefio estd asociado al perfil de cada institu-
cién? ¢Como definir una politica salarial ‘por equipos y no
por individuos aislados? Estas preguntas —y seguramente
muchas otras que aparecerdn a medida que se avance en el
desarrollo de estrategias educativas basadas en la adecuacion
de Ia oferta educativa a las necesidades diferenciales de la
poblacién— no tienen respuestas a priori. La elaboracion de
las respuestas exigira aceptar un cierto grado de experimen-
tacién y de evaluacién de resultados también en este domi-
nio, donde las tradiciones de cada pais y las peculiares confi-
guraciones politicas desempenardn un papel fundamental.

8.3. Promover la innovaciéon

Ademas del trabajo individual aislado, la cultura prpfesio—
nal del docente se caracteriza por un fuerte escepticismo
frente a las innovaciones, particularmente las ipnovaciones
que suponen compartir autoridad y responsabilidades. Pero
los analisis de innovaciones educativas han mostrado de for-
ma elocuente que en ellas una de las condicignes d(? éxito es,
precisamente, el compromiso y la participacion activa de los
docentes. Romper el inmovilismo de los sistemas educatllvos,
en particular del sector publico de la educacién, constituye
otro de los desafios importantes de una politica democratica.
Generalizar la capacidad de innovar es indispensable para
evitar que la innovacién se concentre en pocos lugares y se
convierta en patrimonio de un solo sector.

I.a innovacién, ademas de exigir una predisposicion per-
sonal para encararla, requiere modalidades‘e incentivgs que
deben estar presentes en el modelo de gestion educativa. Al
respecto, serd preciso aceptar que no hay una l’n.n/ca manera
de resolver los problemas. Promover la innovacién supone,
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precisamente, aceptar que existe mas de una solucién posi-
ble. Michel Crozier, por ejemplo, sugiere dos ideas para in-
volucrar a los docentes en el cambio educativo. La primera
se refiere a la creacién de «centros de animacién cooperati-
vos», que ofrezcan a los maestros y a los directores de escue-
las lugares de encuentro, de formacién y de investigacion.
Alli se podrian discutir libremente los problemas, de manera
menos corporativa. Organismos nacionales de pilotaje po-
drian servir de «clearing houses» difundiendo sus innovacio-
nes, aportando informacién, metodologias y nuevas ideas.
La segunda se refiere al fortalecimiento del liderazgo de los
directores de escuelas. Identificar directores innovadores se-
gun tipos de escuelas —por ejemplo, escuelas en zonas difi-
ciles—, e instalar entre ellos una red de pilotaje que permita
interactuar, compartir experiencias, facilitar la comprension
de los problemas, conectados con una unidad nacional o re-
gional que los anime y los sostenga en sus trabajos y expe-
riencias permitiria, ademds de desarrollar las innovaciones,
fortalecer el trabajo en equipo en el nivel de los propios di-
rectores de escuela®.

8.4. Prioridad a los lugares donde tiene lugar
la formacién basica

Varias veces a lo largo de este libro hemos manifestado
que una de las tendencias mds claras de las politicas educati-
vas del futuro serd la necesidad de fortalecer la formacion
basica. Ya se trate de preparar para el dominio de los c6di-
gos basicos (lectura, escritura, cdlculo, otras lenguas, infor-
matica, etc.) o se trate de formar los marcos de referencia
culturales y las estructuras cognitivas basicas, lo cierto es que
s6lo con una buena formacién basica sera posible desarrollar

® MICHEL CROZIER: Op.cit., pag. 146.
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las capacidades requeridas para el desempefo productivo y
ciudadano.

En este contexto, y contrariamente a las tendencias tradi-
cionales, las mayores demandas de profesionalidad aparece-
rdan en los ambitos donde mas se ha desprofesionalizado la
tarea educativa: la formacién bésica (primeros anos de pri-
maria, de secundaria y de ensefianza superior). Tal como vi-
mos en capitulos anteriores, el sistema educativo tradicional
funcion6 sobre la base del supuesto segin el cual cuanto mas
joven el alumno, menos exigencias demgnda el proceso de
aprendizaje y menos cualificacién se requiere del docente.

Una politica educativa democritica necesita invertir este
criterio. La formacién bésica es la que demanda mayores ni-
veles de profesionalidad especificamente pedagégica. Ense-
far a leer y escribir, por ejemplo, implica un conocimiento
técnico-profesional muy especifico, que aumenta incluso
cuando el docente debe trabajar con poblaciones de bajos
recursos. Poner la prioridad en la formaciéon técnico-profe-
sional de los educadores que se desempenan en los lugares
de formacién bésica es una necesidad no sélo desde el punto
de vista pedagogico, sino también desde el social. La forma-
cién basica es, ademads, obligatoria y universal. Colocar los
mejores docentes en estos lugares deberia ser, en consecuen-
cia, una de las demandas democraticas mas importantes.
Para ello, ademas de la formacién profesional, serd necesa-
rio definir los incentivos que traduzcan esta prioridad politi-
ca en una imagen social.

8.5. Nuevos docentes
La diversificacién de los lugares de produccion de conoci-

mientos y la necesidad de la educacién permanente provoca-
r4n una expansién notable tanto de los dmbitos de forma-
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ci6n como de los tipos de educadores. Ademas de los medios
de comunicacién, surgirin nuevos docentes, a partir de la
actividad productiva y social. En un contexto de evolucién
acelerada del conocimiento, sélo las personas vinculadas a las
actividades en las cuales se produce y se utiliza el conoci-
miento serdn capaces de dominarlo tanto como para poder
transmitirlo. Se podria, en consecuencia, prefigurar la exis-
tencia de dos grandes sectores de docentes: los «docentes ba-
sicos», encargados de la formacién del nicleo «duro» de la
estructura cognitiva y personal, y los «docentes especializa-
dos», responsables de la formacion en determinados campos,
sujetos a revisién y renovacién permanente. La articulacién
entre ambos sera absolutamente necesaria porque, como se
sabe, la formacién de las capacidades basicas no puede ser
ajena a su aplicacién en campos especificos de actividad.

La reaccién mas comun de las corporaciones de docentes
es la desconfianza y el rechazo a cualquier iniciativa que tien-
da a romper el monopolio de la funcién docente en manos
de aquellos que tienen credenciales y son reconocidos como
tales. Esta actitud puede ser contraproducente si, como ya
suele suceder especialmente en los campos vinculados a las
actividades productivas, la disociacién entre los que tienen el
conocimiento y la informacién y los que son responsables de
la ensefianza aumenta significativamente, provocando la
obsolescencia de los contenidos educativos. Al contrario,
una politica destinada a incorporar a los «nuevos docentes»
puede ser un factor de enriquecimiento tanto politico como
profesional.

8.6. Docentes y militantes

Mientras algunos aspectos de la actividad docente exigi-
ran mayores niveles de profesionalidad y otros, en cambio,
pertenecerdn mds bien a la categorfa del oficio, habra, sin
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duda alguna, un incremento significativo de los requeri-
mientos de compromiso personal del docente con los objeti-
vos de la tarea educativa. Participar en la elaboracién del
proyecto del establecimiento y adherirse a sus principios su-
pone ya una primera fase de una aproximacién al desempe-
fio profesional que trasciende el mero saber técnico o el
compromiso burocratico. Pero, ademds de esta adhesién a
un proyecto de equipo, la tarea misma de formar la perso-
nalidad de los alumnos en el marco de una propuesta demo-
cratica implica asumir los valores de la democracia en forma
activa.

En este sentido, una de las dificultades mas significativas
para evaluar el trabajo docente y orientar su formacién es el
supuesto segtn el cual el docente debe poseer todas las cua-
lidades que él debe formar en los alumnos. Este supuesto,
sin embargo, no es valido para todos los aspectos del desem-
pefio profesional docente. Asi, por ejemplo, no es realista ni
legitimo exigir que cada docente, en forma individual, posea
un alto nivel de creatividad para ser capaz de formar perso-
nas creativas. Serd legitimo, en cambio, exigir que el docente
tenga una actitud favorable a la creatividad y que la estimu-
le. De la misma manera, el docente puede no tener una par-
ticular capacidad personal para resolver problemas, pero
debe ser capaz de estimular esta capacidad entre los alum-
nos. Nuevamente, en este aspecto, es preciso destacar la im-
portancia del trabajo en equipo, donde las capacidades indi-
viduales se asocian para lograr un producto colectivo de ma-

yor calidad.

Un proyecto educativo democratico es, desde este punto
de vista, muy exigente en términos de las capacidades perso-
nales de los docentes. Existe un nucleo basico de actitudes y
de valores sin los cuales es muy dificil enfrentar las exigen-
cias del desempeiio profesional futuro. La adhesién a estos
valores y el desarrollo de estas actitudes constituyen uno de
las factores de éxito de la actividad socializadora. La intro-
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duccién de factores «primarios» en la socializacién secunda-
ria es, como vimos, una tendencia general. En este contexto,
el conflicto se presentard entre las opciones fundamenta-
listas e intolerantes, en las cuales la socializacién secundaria
se apoyara en la transmisién de una visién del mundo como
la vision exclusiva y excluyente, y las opciones democriticas,
donde el nicleo «duro» de la socializacién incorporara el
respeto a la diversidad como factor importante. Pero la op-
ci6n democritica no puede subestimar la importancia del
entusiasmo y de la adhesién a sus principios como factor de
éxito en la tarea educativa.

El riesgo que conlleva toda propuesta de socializacién de-
mocratica es que su rechazo a la imposicién se traduzca en
neutralidad afectiva. El entusiasmo, la pasién y el compro-
miso quedarian, en consecuencia, como patrimonio de las
propuestas socializadoras autoritarias. Recuperar la pasién
por los valores democriticos es, en consecuencia, una de las
exigencias ligadas al desempeno profesional docente.

Las convicciones democraticas abarcan aspectos muy dife-
rentes, y su socializacién no depende, como es obvio, sélo de
la escuela y de los educadores. Pero un aspecto, sin embar-
g0, es especifico de los educadores, y su importancia adquie-
re actualmente una dimensién considerable: la conviccién
de que todos pueden aprender. Este postulado es, precisa-
mente, el que tanto las concepciones fundamentalistas como
las neoconservadoras estan atacando actualmente. Para al-
gunos, la peculiaridad cultural impediria el aprendizaje de
ciertos valores que consideramos universales. El respeto a
los derechos humanos, la tolerancia, la igualdad entre los se-
xos desde el punto de vista educativo, etc., estarian relativi-
zados en funcién de las identidades culturales. Para otros,
en cambio, el origen étnico o los determinantes genéticos
impedirian determinados aprendizajes, s6lo reservados a
ciertos sectores de poblacién.
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Las investigaciones clsicas sobre el efecto Pigmalion en el
proceso de aprendizaje muestran que l?:lS expectativas del
docente tienen un papel crucial en el éxito de los alumnos.
S6lo docentes profundamente conven/ados de la capacidad
de aprendizaje de sus estudiantes seran capaces de corfltra—
rrestar positivamente las presiones para adecuar la o erta
educativa a las particularidades sociales, gulturales o biologi-
cas que ya estan presentes €n nuestras sociedades.
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9
LA REFORMA
EDUCATIVA




La crisis del sistema educativo tradicional otorga una re-
novada vigencia al problema del cambio en educacion.
Mientras la crisis era un problema de deficiencias en el cum-
plimiento de determinadas metas, la reforma del sistema o
de algunos de sus componentes parecia la alternativa mas
razonable. En este contexto, el discurso revolucionario era
elaborado por aquellos que cuestionaban las metas mismas
del sistema, es decir, la integracién social y la socializacién
para el desempefio en organizaciones jerarquicas, mientras
que los planteamientos conservadores se apoyaban en la
idea del retorno al equilibrio perdido por la masificacién del
sistema.

La experiencia y los cambios recientes han modificado es-
te panorama. Por un lado, es evidente el agotamiento del
discurso reformista tradicional. Los intentos recurrentes de
reforma educativa de las Gltimas décadas produjeron resul-
tados que estuvieron muy lejos de las expectativas y de los
esfuerzos invertidos. Por esta razén, en amplios sectores po-
liticos y sociales existe actualmente un fuerte escepticismo
acerca de las posibilidades de modificar el funcionamiento
del sistema educativo, que se expresa en la opinién generali-
zada segtn la cual en educacién ya todo ha sido intentado v,
sin embargo, los resultados son muy escasos.

Pero, por otro lado, estamos asistiendo al surgimiento de
un discurso revolucionario de nuevo tipo, donde ya no se
proclama la necesidad de des-escolarizar en virtud de los
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rasgos reproductores del orden social dominante que carac-
terizan el funcionamiento de la escuela, sino, al contrario, en
virtud de su incapacidad para reproducirlos. En la medida
en que las capacidades que se consideran cruciales para la
competitividad econémica son las mismas que tradicional-
mente se consideraron cruciales para el desarrollo integral
de la personalidad, el discurso revolucionario aparece aho-
ra, paraddjicamente, en manos de aquellos que tradicional-
mente eran considerados conservadores. Una presentacién
extrema de esta posicién vy, por ello mismo, muy util como
cjemplo, puede encontrarse en un articulo periodistico
escrito por Lewis J. Perelman originalmente en Estados Uni-
dos, y reproducido para toda Europa por Courrier Internatio-
nal'. El interlocutor de Perelman no es ni el Estado ni los
educadores, sino los empresarios. A ellos se dirige su articu-
lo, escrito en forma de carta, donde Perelman se pregunta
por qué la educacién no cambia como lo hacen otros secto-
res de la sociedad. La respuesta es simple: «la educacién es
el dltimo gran bastién de la economia socialista». Hacer
«tabla rasa con la educacion y reemplazarla por otra cosa»
constituye «la salida comercial mas prometedora». Frente al
argumento segun el cual para ser competitivos es necesario
disponer de una poblacién educada, Perelman sostiene que
efectivamente es asi, pero que «(...) la escuela actual constitu-
ye hoy una barrera al aprendizaje que necesita una fuerza
de trabajo moderna». La escuela es acusada, ahora por los
ultraliberales, de trabajar con métodos autoritarios, memo-
risticos, repetitivos, destinados a producir el fracaso en el
aprendizaje de la mayoria de la poblacién.

En un punto los revolucionarios de antes y los de ahora
tienen razén: la crisis ya no es una crisis parcial, y los cam-
bios no pueden reducirse a meros ajustes en una maquina
que ha perdido de vista el sentido de sus acciones. La solu-

! LEWIS J. PERELMAN: «L’école actuelle est aussi productive et novatrice qu'un kolkhose»,
en Cowrrier International, nim. 255, septiembre de 1995.
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cién, sin embargo, es mucho méas compleja. Las alternativas
revolucionarias suelen ser muy licidas en la presentacion de
los diagndsticos que justifican el cambio, pero mucho menos
productivas a la hora de presentar alternativas.

En este sentido, la experiencia reciente ha ensefiado que las
estrategias de cambio radical provenientes del exterior de las
instituciones educativas fracasan porque provocan fuertes re-
sistencias de los actores internos. Las estrategias basadas ex-
clusivamente en la capacidad interna para autotransformarse
son, en cambio, muy lentas y finalizan cediendo a las presiones
por satisfacer las demandas corporativas. Estos resultados han
demostrado que las metodologfas de las reformas y la capaci-
dad para implementarlas en forma efectiva son, frecuente-
mente, tan importantes como los contenidos de las propuestas.

9.1. El acverdo educativo como base de la reforma

Las exigencias futuras del cambio educativo permiten
postular la hipétesis segin la cual la alternativa a la reforma
tradicional y a las revoluciones de diferentes signos serd una
estrategia de cambio por acuerdo, por consenso, por contra-
to entre los diferentes actores sociales’. En una sociedad di-
ferenciada y respetuosa de las diferencias, pero también
cohesionada a partir del acuerdo sobre ciertas reglas de jue-
go basicas, la concertacién acerca de las estrategias edl}catl—
vas permite, por un lado, superar la concepciéon segiun la
cual la educacién es responsabilidad de un solo sector y, por
otro, garantizar el nivel adecuado de continuidad que exige
la aplicacién de estrategias de mediano y largo plazo.

2 §i bien los términos «acuerdo», «consenso», «contrato» tienen significados diversos des-
de el punto de vista politico, aqui son usados indistintamente para referirnos a todas 12.15 posi-
bles alternativas de concertacién entre diferentes actores para el desarrollo de una accién de-
terminada.
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Poner el proceso de concertacién en el centro de las estra-
tegias de cambio educativo no implica sélo un cambio desde
el punto de vista de los métodos con los cuales se manejan
las estrategias de reforma. Supone, mas que eso, una modifi-
cacion significativa del lugar que ocupa la educacién en el
proceso de concertacién social. En el pasado, como vimos, el
debate social se concentraba casi exclusivamente en el pro-
blema de la participacién en el trabajo y en la distribucién
de los ingresos. El nivel y la calidad de la participacién en
los otros sectores era un derivado de las cuotas que se obtu-
vieran en el trabajo y en los ingresos. Pero en la medida
en-que el conocimiento y las capacidades de las personas
son reconocidas como fundamentales para el crecimiento
econémico y la democracia politica, definir qué cuotas de
participacién tendra cada sector en la apropiacién del
conocimiento se transforma en un aspecto central de la
organizacién social y de la construccién de la identidad de
cada sector social.

El cambio del lugar de la educacion y el conocimiento en
la definicién de la organizacién social re-define las alianzas y
las pugnas. Al respecto, ya es posible percibir que algunos
sectores que en el pasado tenian intereses diferentes, tien-
den hoy a coincidir acerca de ciertos objetivos educacionales
bédsicos que pueden, por esa razén, convertirse en objetivos
de consenso nacional. Pero, por otro lado, las tendencias ha-
cia la ruptura de la cohesioén social y la exclusién ponen en
crisis la idea misma de un consenso social relativamente esta-
ble, que permita definir un acuerdo acerca de qué transmitir
a las nuevas generaciones. Es precisamente en esta perspec-
tiva que la propuesta de concertar estrategias educativas
constituye una linea de accién de fuerte contenido demo-
cratico.

Desde este punto de vista, definir estrategias educativas

por acuerdos y consensos constituye una metodologia alter-
nativa tanto a la concepcién autoritaria de la planificacién

184

centralizada como a la propuesta de dejar que el mercado
regule las decisiones. A diferencia del mercado y de la plani-
ficacion, apelar a la concertacién implica resguardar la esfe-
ra de la politica en la toma de decisiones. El mercado, en
cambio, suprime la politica y deja la toma de decisiones li-
brada al resultado de la pugna de diferentes grupos repre-
sentativos de intereses particulares y de corto plazo. El au-
toritarismo, a su vez, elimina la politica porque deja todo el
poder en manos de un solo actor social.

La concertacién educativa supone, en consecuencia, reco-
nocer al otro y negociar formas de trabajo comin. La con-
certacién no elimina el conflicto, ni las tensiones, ni las dife-
rencias. No significa uniformidad. Es evidente que seguira
habiendo intereses distintos y tensiones entre, por ejemplo,
las demandas del mercado de trabajo y la formacién integral
de la personalidad, entre los valores particulares de las fami-
lias y el universalismo de la cultura escolar, entre la autono-
mia local y la necesidad de coordinar a nivel regional o na-
cional. Pero la concertacién crea un mecanismo a través del
cual esos conflictos y tensiones son resueltos mediante el dia-
logo y los acuerdos para la accién.

Pero, ademads de resguardar la esfera de la politica, la con-
certacion resguarda también la posibilidad de introducir el
largo plazo y los intereses generales en la definicién de estra-
tegias educativas. El largo plazo y los intereses generales son
aspectos centrales de toda estrategia educativa y, mas a}’m,
de toda estrategia de desarrollo sostenido. El riesgo mas im-
portante de los mecanismos de mercado es, precisamente, su
incapacidad para asumir las consecuencias a largo plazo de
ciertas decisiones y la necesidad de anticiparse a determina-
dos fenémenos. El equilibrio ecolégico y la equidad social,
por ejemplo, son condiciones necesarias para el desarrollo, y
su logro requiere decisiones que implican sacrificar benefi-
cios inmediatos. La educacién general basica de buena cali-
dad es una inversién cuyos beneficios serdn visibles en el
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mediano y largo plazo pero que requiere la aplicacién inme-
diata de mecanismos de transferencia de recursos y de un
diseno institucional donde se garantice la cohesién tanto
como la diversidad. Pero ni el mercado ni las formas tradi-
cionales de planificacién autoritaria pueden garantizar la
presencia de estas dimensiones en las decisiones educativas.
Algunos ejemplos recientes de concertacién entre la educa-
cién y las empresas indican claramente este fenémeno. En la
mayoria de los casos, los empresarios se muestran mucho
mas predispuestos a discutir acuerdos educativos en el con-
texto de instituciones especificas y por plazos cortos, en lu-
gar de acuerdos de largo plazo para el conjunto del sistema
educativo’.

La responsabilidad de introducir el interés general y el
largo plazo en los procesos de concertacién educativa recae
en el Estado. Sin embargo, el Estado no puede cumplir este
papel a través de los mismos mecanismos que en el pasado,
es decir, convirtiéndose en el principal responsable de defi-
nir politicas y de ejecutarlas. En este nuevo contexto, el rol
estratégico del Estado se define por su capacidad para orga-
nizar la concertacién, para poner toda la informacién nece-
saria en la mesa de discusiones, para evaluar resultados,
para actuar alli donde su presencia es necesaria y para ga-
rantizar el respeto a las reglas de juego aceptadas por todos*.

En este sentido, el papel del Estado se puede sintetizar
en, al menos, tres grandes dreas de responsabilidad:

* La primera se refiere a la determinacién de objetivos y
prioridades a través de mecanismos de discusién de-
mocratica.

* CERI: Schools and Business: a new partnership. Paris, OECD, 1994.

4 Véase, por ejemplo, la interesante discusién sobre los acuerdos educativos en América
Latina; en particular, los textos de JUAN CASASSUS y CECILIA BRASLAVSKY, en FLACSO/Fun-
dacién Concretar: éEs posible concertar las politicas educativas? La concertacion de politicas educati-
vas en Argentina y América Latina. Buenos Aires, Mino y Davila Ed., 1995.
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e La segunda se refiere al disefio e implementacién de
mecanismos que permitan evaluar los resultados-obte-
nidos en el cumplimiento de dichos objetivos, otorgan-
do altos niveles de autonomia a las instituciones e ins-
tancias locales para definir los procesos mediante los
cuales se obtienen esos resultados.

e La tercera, particularmente importante en paises con
fuertes desequilibrios sociales, se refiere a la aplicacién
de eficientes mecanismos de compensacion de diferen-
cias que neutralicen los riesgos antidemocriticos de las
estrategias descentralizadoras.

Para desempenar este papel estratégico, el acuerdo y la vo-
luntad politica son una condicién necesaria pero no suficiente.
Introducir el largo plazo en las discusiones educativas supone
poseer una fuerte capacidad de anticipacién a demandas y
problemas futuros. Y la capacidad de anticipacién exige dis-
poner de diagnésticos acertados sobre la situaciéon presente,
un alto grado de informacién sobre las tendencias mundiales y
mecanismos de evaluacién de las acciones emprendidas, que
permitan efectuar cambios antes que ciertos resultados se con-
soliden y su modificacién sea dificil y costosa. Por esta razon, el
fortalecimiento de los sistemas de informacién (medicién de
resultados, observatorio de tendencias internacionales, etc.)
constituye actualmente una de las dreas de mds intensa activi-
dad en la modificacion de los sistemas de gestién educativa.

9.2. ;Reforma o innovacién institucional?

Promover acuerdos para estrategias de largo plazo pu¢.de
parecer contradictorio con una situaciéq que se caracteriza
por la necesidad de adaptarse a condiciones que camblan
constante y rapidamente. El funcionamiento de las socieda-
des y de los sistemas institucionales, sin embargo, muestra
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que los mayores indices de dinamismo se producen en siste-
mas que mantienen un alto grado de estabilidad en determi-
nados ntcleos bésicos de su estructura. El problema de los
sistemas educativos, como el de los grandes aparatos buro-
craticos, ha sido la pretensién de regularlos centralizada-
mente y en forma homogénea. La tendencia a la mayor au-
tonomia institucional representa, desde este punto de vista,
una modificacién sustancial que permite pasar del esquema
tradicional de «reforma del sistema» a un enfoque basado en
las innovaciones institucionales o interinstitucionales.

En los sistemas educativos de tradicién centralista, la in-
novacién estaba reducida al sector privado o a «experiencias
piloto» en el sector publico. En el mejor de los casos, las ex-
periencias que alcanzaban el éxito servian de base para me-
didas de cambio generales, con resultados no siempre muy
favorables. Actualmente, en cambio, se reconoce cada vez
mas que el éxito de las innovaciones esti asociado a la ade-
cuacién a condiciones locales. Por esta razén, parece mucho
mds importante generalizar la capacidad de innovar que ge-
neralizar las innovaciones en si mismas. Las innovaciones
exitosas pueden desempefiar un papel importante desde el
punto de vista de la generalizacién de la capacidad de inno-
var, si son utilizadas como centros de demostracién, bien
para la formacién de personal, bien para el intercambio de
informaciones, y para, en términos mas generales, incre-
mentar el nivel de profesionalidad del personal docente.

Una politica educativa basada en incentivar las innovacio-
nes suele ser acusada de favorecer a las instituciones ricas. Si
esto fuera cierto e inevitable, la innovacién quedarfa como
patrimonio de los paises ricos y de los sectores sociales medios
y altos de los paises en desarrollo. El riesgo de aceptar que la
innovacion estd inevitablemente asociada a la alta disponibili-
dad de recursos es establecer un funcionamiento dual, donde
las demandas de los sectores pobres sean atendidas a través
de programas masivos y rigidos y las demandas de los secto-

188

res medios y altos a través de acciones personalizadas y dina-
micas. Sin embargo, nadie puede suponer, bajo el pretexto de
la necesidad de atender necesidades masivas, que la atencion
personalizada es menos necesaria en los servicios destinadqs a
sectores de bajos recursos que en los servicios para poblacién
de altos recursos. En el caso de la educacién, por ejemplo,
son numerosas y diversas las evidencias acerca de las peculia-
ridades con las cuales los nifios provenientes de familias de
bajos recursos afrontan las exigencias del proceso de apren-
dizaje. Incentivar innovaciones en la atencion educativa de
los sectores populares constituye, en consecuencia, una de las
lineas fundamentales de las politicas educativas democraticas.

Un cambio educativo basado en las innovaciones implica,
ademas, pasar de un enfoque del cambio centrado en la
oferta a un enfoque basado en el papel activo de la deman-
da. Las reformas tradicionales se caracterizaron, desde este
punto de vista, por intentar cambiar siemp.re algtin aspecto
especifico de la oferta educativa: los contenidos, la estructu-
ra del sistema, el equipamiento, el personal docente, etc. El
papel de la demanda, en cambio, fue subestimado o Fonmde-
rado sélo en las etapas iniciales del proceso de cambio. En el
futuro, al contrario, la demanda educativa tendra un mayor
protagonismo en el proceso de cambio e innovacién y, por
ello, es fundamental disefiar estrategias destinadas a mejorar
su calidad. En este sentido, ofrecer mayor y mejor informa-
ci6én a los usuarios del sistema constituye la via mas promete-
dora de accién.

9.3. Las estrategias de cambio educativo tienen
un cardcter sistémico

Por tltimo, es preciso mencionar que otro de los rasgos
importantes de las estrategias de reforma aplicadas en el pa-
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sado ha sido su focalizacién en el cambio de determinado
elemento considerado como factor clave del cambio educa-
tivo: aumento de los salarios docentes, reformas de los con-
tenidos, reforma institucional, equipamiento, infraestruc-
tura, etc. La evaluacién de estos cambios ha permitido
apreciar que uno de los principales factores que explican sus
modestos resultados es el enfoque unidimensional con el
cual han sido aplicados. Los cambios educativos dependen
de la interaccién de miltiples factores, que actian en forma
sistémica.

Pero reconocer el caracter sistémico no significa que sea
necesario o posible modificar todo al mismo tiempo. Signifi-
ca, en cambio, que en determinado momento es preciso ha-
cerse cargo de las consecuencias de la modificacién de un
elemento especifico sobre el resto de los factores. Una medi-
da de cambio institucional —la descentralizacién, por ejem-
plo— que no considere en qué momento y con qué orienta-
cion seran efectuadas las acciones de capacitacién del perso-
nal, de la reforma de los contenidos, de la estructura salarial
o de los métodos para la provisiéon de equipamiento y mate-
rial didactico tendrd seguramente impacto reducido sobre
los resultados educativos.

El problema central de las reformas consiste, por lo tanto,
en establecer la secuencia y la medida en que debe cambiar
cada uno de los componentes del sistema. La experiencia in-
dica que estos aspectos (secuencia y medida) pueden ser de-
finidos mas facilmente en el dmbito local que en el nivel cen-
tral. Resulta practicamente imposible determinar una se-
cuencia de cambio educativo similar para contextos sociales,
geogrificos y culturales muy diferentes. Esta es otra de las
razones por las cuales actualmente se sostiene la necesidad
de otorgar prioridad a los cambios institucionales destinados
a brindar mayor grado de autonomia a las instituciones para
definir su propia estrategia de mejoramiento.
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