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10 Lz educadén ayer, hoy y manana

En este nuevo escenario, la incertidumbre del futuro y cierta nostalgia frentg a
los logros del pasado (cuando la escuela lograba responder a las dgmandas socia-
les) pueden conducimos a creer que todo tiempo pasado fue mejory aferramos
a ello, o bien, llevamos a derrumbar todo lo que existe. ‘

Muy por el contrario, nos posicdonamos en un lugar que apunta al cambio, la inno-
vadon y a la mejora, pero manteniendo aquello que sigue ubicando a la escuela en un
ambito indispénsable, aunque ya no Unico, para que las nuevas generacones accedan
adennssaber&squenosedistribuyenenningﬂnovoémbito. Ensefar a pensar, a
comprender, ensefiar la autonomia intelectual, el pensamiento aftico, la capaddad para
distinguir informadion verdadera de la falsa, para utilizar la informacién en la resolucién
de problemas, ensefiar la comprension y la sensibilidad frente a los lenguajes artisticos
son algunos de los aprendizajes de los que s6lo se ocupa la escuela.

Como educadores, necesitamos descubrir los nuevos sentidos de la escuela.
Pero, a su vez, debemos entender que la educacién no se agota en la institucon
escolar y que nosotros Somos educadores en el mas amplio sentido de la palabra.
Desde esta perspectiva, les proponemos pensar juntos: educadon no es sinénimo
de escolarizacién ni de escuela. No estaria mal que pensdsemos NO sélo en la
escuela, sino en otros &mbitos caros a la formacdién de nuestra sociedad.

Este libro repiensa los conceptos basicos de la educacion y considera la escue-
la una forma posible dentro del proceso educativo, analizando su caracter histén-
o, no natural. Desnaturalizar précticas y conceptos, Y descubrir que constituyen
construcciones histéricas es uno de los objetivos de este libro. Creemos que refle-
xionar sobre lo que, hasta ahora, considerabamos algo dado, algo que siempre
fue asi es un paso necesario para pensar el futuro y para construirio.

En el primer capitulo, “iDe qué hablamos cuando hablamos de educacion?’,
nos preguntamos qué es educar, por qué y para qué hacerlo, y analizamos la edu-
cadién como un fenémeno muy amplio, que ha tomado diversas formas a lo largo
de la historia y en diferentes sociedades y, por lo tanto, involucra la transmision de
muy diversos saberes. Este capitulo desenmascara algo que crefamos natural y
demuestra que la escuela, tal y como la conocemos hoy en dia, es un fenémeno
muy reciente.

En el segundo capitulo, “¢Cuando se invento la escuela?’, recorremos una pers-
pectiva historica y demostramos que las practicas actuales y el ipo de escuela que

'hoy conocemos son solo una de entre muchas otras formas posibles. El andlisis his-
6rico nos sefiala que existieron diversos modelos hasta llegar al que hoy conoce-
mos y aceptamos como el unico posible.
n el tercer capitulo, “CPara qué sirve la escuela?’, proponemos abrir el debate
funcién social. Esta pregunta ha generado la coexistencia de distintas
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corrientes tedricas en el campo educativo. Presentamos las principales comientes
que van desde el optimismo pedagdgico hasta el pesimismo respecto al rol de la
escuela como agente de cambio social.

En gl cuarto capitulo, “éDénde estd la escuela hoy?’, realizamos un diagnéstico
c'ie los sistemas educativos latinoamericanos, planteando sus principales problema-
ticas y analizando su historia, porque creemos que no serd posible darificar hacia
dénde vamos, si no tenemos presente de dénde venimos.

.Los Gltimos capitulos se refieren a los futuros deseados y posibles. El capitulo
quinto, “¢Cémo pensar una escuela mejor?’, instala las primeras lineas de debate
para pensar la mejora. Asumiendo la crisis de los sistemas educativos, planteamos
los nuevos sentidos que la educacén deberia asumir, focalizando la atencién sobre
dos temas dlave: el rol de las nuevas tecnologias en la educacién y como repensar
la relacion educacién-trabajo.

Por ultimo, en el capitulo sexto, “¢Cémo construimos una escuela mejor?’, bus-
camos brindar herramientas concretas para enfrentar los nuevos desafios: nuevos
modos de gestién en el nivel microescolar hasta propuestas desde los niveles
macro-, asumiendo que los cambios tienen que produdirse desde ambos niveles.

Este libro ha sido pensado para quienes se enfrentan hoy al desafio de educar y
para quienes lo hardn mafiana. Ha sido ideado para los que areen que la educaddn:
es un problema que es prediso repensar con inteligenda, mirando hada futuros llenos
de incertidumbre pero, a la vez, sobre los que podemos inddir. Finalmente, esta ding-
do a todos los que tenemos esperanzas y deseos de un futuro mejor.

Las autoras
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aprehension de los cuerpos (Merani, 1972: 94)'. i ,@,,m

En un principio, quienes lo investigaban creyeron que este nlﬂo aban
en el bosque por sus padres, era sordomudo y sufria de idiocia.
po, fue tratado como a un incurable. No obstante, Itard reconocié que prob
ma de este nifio era de educacién, en la medida en que habfa sido pnvad'é d
su infancia, de cualquier contacto con los individuos de su especie. A partir de este’

nuevo diagndstico, Itard comenzé a trabajar con el nifio y llegé a una senedam
clusiones. Aquf transcribimos dos de ellas:

* (..) el hombre es inferior a un gran nﬂmodeannmalsmdpmoeﬂado
de la naturaleza, estado de nulidad y de barbarie que, sin fundamentos, se ha
revestido con los colores mas seductores; estado en el cual el individuo, pri-
vadodelasfaculladescaracterisbc:asdesuespeoe,anasuamlseldalemeruqi

sin inteligencia, como sin afecciones, una vida precaria y reducida a Iassolas 3
funciones de la animalidad.

* (...) esta superioridad moral, que se dice es natural del hombre, sélo es
el resultado de la civilizacién que lo eleva por encima de Icsdemﬁsant-
males con un gran y poderoso maévil. Este mavil es la ;
minante de su especie (Merani, 1972: 139).

Las reflexiones de Itard muestran que el ser humano no p
ca que lo diferencie del resto del mundo animal. De hecho,
jado de la influencia de sus congéneres, vive muy cerca
animal. Los nifios lobos no sabfan hablar, apenas emitian a@m
lenguaje, es decir, el reconocimiento verbal de los objetos ct
construccién histérico-social. El lenguaje es han porque s
ra, se perfecciona y cambia a lo largo del tiempo, y a través
generaciones de seres humanos que se suceden. & soCi
construye en el contacto con otras persc
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sos dimas, en variadas regiones geograficas, en desiguales ambientes sociales e
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ran conductas espedificas para cada caso. En segundo lugar, la comunicacién social
es, en esenda, inestable. Los mensajes que se envian de una generacion a otra, de
miembros de un grupo sodal 2 otro, de un individuo a otro estan sometidos a la
distorsion y a la interferencia comunicativa. Es imposible que un hijo repita todo lo
que hace su padre, aun cuando mantenga la profesion o camrera de este (ltimo.
Gertas formas de conducta serén diferentes, porque habran variado algunas condie
mhmmqemmwddwowbraww
distorsiones son involuntanas en Gertos aspectos, y voluntarias en otros. Por una
parte, se produce una distorsion inherente a la transmisién de un sujeto a otro: un
mensaje, a medida que pasa de boca en boca, cambia su significado. Por otra parte,
hay una distorsion voluntania, que depende del consenso que suscite el mensaje.
Puede ocurmir que quien lo envia le haga cambios, porque, por ejemplo, no esta de
acuerdo con el mensaje orniginal. También puede suceder que quien lo rediba lo
mewmmmumdemm?dem‘
Mmmmbwammmmwu:
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cepcién, no se ejerce solo en las esferas gubemamentalgs. Estamos hablando de
un poder més cotidiano, que circula en el dia a dia de I.as instituciones y que cons-
tituye una parte muy destacada de los hechos educativos. Poder es la capacidad
de incidir en la conducta del otro para modelarla. ;

Desde esta perspectiva, la educacién no solo se relaciona con el podgr, sino que
ella es poder, en la medida en que incide y, en muchos casos, determlna el hacer
de un otro alguien social e individual. Educar es incidir en los pensamientos y en las
conductas, de distintos modos. Es posible educar privilegiando la violencia o hacien-
do prevalecer el consenso, de modos més democréticos o, en cambio, mediante for-
mas mads autoritarias. Pero, en la educacién, el poder siempre se ejerce. Por cierto,
cuando se realiza este ejercicio democraticamente, entonces, es deseable.

Durante mucho tiempo, la palabra poder fue un tabt. Tenia una connotacion
negativa de la que todos querian escapar. En la escuela, poder era casi una mala
palabra, porque, ademds, estaba asociado a la capacidad de manipular a un otro,
de ejercer sobre este la violencia fisica o la amenaza. Poder era un término asocia-
do a la policia, al ejército o a los politicos. Desde esta concepcion, los profesores,
que trabajaban para modificar conductas en sus alumnos, no asumian estar ejer-
ciendo el poder. Que Juan no molestara en el aula o que Pedro se lavara los dien-
tes no eran consideradas formas de ejercicio del poder.

Las actuales perspectivas tedricas acerca de estas teméticas advierten que el
poder se ejerce no s6lo en lugares especificos, sino en el mundo cotidiano, en la
vida diaria. La diversidad en las relaciones de poder permite establecer dos catego-
rias: la de macropoderes y la de micropoderes. En el nivel macro-, ejercen el poder
los politicos, los grandes empresarios, los medios de comunicacién o la gente en
una manifestacion. El poder en el nivel micro- es, por ejemplo, el de una madre al
establecer un limite a sus hijos, el de un supervisor frente al directivo, el de un direc-
tor frente al maestro, el de un profesor frente a su alumno; pero también, un hijo,
un docente o un alumno ejercen el micropoder,

Para construir una democracia, tanto en la sociedad general como en una insti-
tucién escolar, es preciso considerar los problemas del poder. La democracia no se
construye ocultando la realidad de los vinculos, sino poniendo en evidencia que las
relaciones sociales son necesariamente relaciones de poder, que este no implica
algo malo y temible, sino una cuestion con la que convivimos; y respecto de la cual,
hay que hablar. De hecho, hablamos del poder cotidianamente, aunque no lo haga-

‘mos de una manera explicita.
. Porejemplo, en la vida diaria de las instituciones escolares, {de qué hablamos
cuando nos referimos a los Consejos de Convivencia o al Reglamento de
nvivenciaz, tqué nos preocupa cuando revisamos el sistema de amonestacio-
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nes? Hablamos de poder, discutimos acerca de cémo debe ser este en la escue-
la, consideramos si tiene que ser democritico, es decir, si tiene que estar repar-
tido entre todos, o si, por el contrario, debe ejercerlo una minorfa de profesores
y directivos. Nos preguntamos si los adolescentes tienen derecho a influir en las
decisiones disciplinarias de una institucién; es decir, si hay que darles poder a los
jovenes, si deben tener representantes y cuantos. Discutimos si el ndmero de
estudiantes del Consejo tiene que ser menor o igual al niimero de profesores; y
todo ello, porque nos importa el poder. Pero también, porque valoramos unas
formas de poder por sobre otras: las democraticas por sobre las autoritarias, las
consensuadas por sobre las impuestas. En las instituciones, siempre habréd con-
flictos; el problema es reconocerlos, aceptarlos como una parte constitutiva y
encontrar las formas legitimadas para resolverlos.

Pero &y esto?, se podra preguntar el lector, équé tiene que ver esto con el saber?
Esto es el saber. El saber no es sélo informacién, pues él incluye el saber actuar de
una manera eficaz; por lo tanto, el saber es también una conducta. Cuando las ins-
tituciones educativas promueven, a partir de su ejercicio, formas de gobierno demo-
craticas, estdn poniendo en practica y ensefiando a ejercer el poder de una
determinada manera. Cuando se promueve que los alumnos tengan ciertas con-
ductas y no otras, cuando se transmiten ciertos saberes y no otros, cuando se selec-
ciona una poblacién para el aprendizaje de ciertos contenidos, se toman decisiones
de poder. La institucion escolar en particular y la educacién en general no son inge-
nuas, no son neutras; aunque ninguna de ellas decida por sf sola el destino de la
humanidad, ejercen poder.

La seleccion y distribucion de algunos conocimientos determinan, en una sociedad,
formas muy especificas del ejercicio del poder. La democracia es una de esas formas
especificas, en las que el poder se construye y se ejerce diariamente. Estas considera-
ciones, que planteamos en este primer capitulo y que desarrollaremos a lo largo del
libro, son esenciales para formar lectores criticos y docentes que sepan que ciertas for-
mas de ejercicio del poder son deseables.

Asumir esta definicion del poder implica considerar que los dispositivos institu-
cionales intervienen en el modelado de las conductas, de las formas en que nos
acercamos a conocer, comprender y actuar en el mundo. Pero dado que estos dis-
Positivos se sustentan sobre principios acerca del orden, de lo vélido y de lo legiti-
mo, y de quién es el duerio de ese orden, esos principios también contienen
oposiciones y contradicciones. Cuando un individuo atraviesa el proceso de sociali-
zarse en el marco de esos dispositivos, es socializado dentro de un orden, y tam-
bién un desorden: esa persona vive inmersa en todas las contradicciones,
divisiones y dilemas del poder y, por tanto, ella es un potencial agente de cambios.
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aon es una proctica soaal y es una acadn. Es una prdctica, porque es algo que las
personas efectivamente hacen, no es algo solo deseado o imaginado. Es una
acodn que tiene una direcaonalidad y un significado histérico. Y es sodal, en tanto
posee cenas caracteristicas, entre ellas: es un fenémeno necesario para los seres
humanos, pues, como hemos visto en los apartados anteriores, no es posible la
vida humana sin educac6n. Ademds, es un fenémeno universal, pues no existe
ninguna socedad o aultura que no desamrolle practicas educativas. La educacion se
encarga de la transmision de saberes, en el sentido amplio con que hemos usado
el término, e implica relocones de poder. Esta generalmente pautada o tiene algan
grado de institucionalizacion, lo que supone un derto nimero de reglas, normas
de aca6n o modelos de conducta tipificados. La educacién es, por Gltimo, una prac-
mwmmhnwddammelasmquehedmadonadopmmab
largo del iempo. )
Desde esta perspedtiva, educocddn no es sindnimo ni de escolarizacion ni de
escuela. Esta Gitima, tal y como la conocemos hoy en dia, es un fenémeno muy
recente. A o largo de la historia, existieron otras formas de institucionalizar la edu-
caaén; todavia hoy, siguen existiendo maneras no institucionalizadas de educacion.
Antiguamente, en algunas socedades, los nifios aprendian todo lo que debfan
sd:evporlannaoonyelqermlo mmawmw.“
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educativas importantes.

Duramemud;ouenpoyaﬁnmlaw lid
cacion, e:dtslvamente. como una aogén



22 La educacién ayer, hoy y mafnana

i ion ejerci i dultas sobre las que
La educadon es la accién ejercida por las generaciones a ‘
todavia no estan maduras para la vida sodial. Tiene por objeto suscitary desarrq—
Jlar en el nifio derto ndmero de estados fisicos, intelectuales y mc?rales, que exi-
gen de él la sodedad politica en su conjunto y el medio especial al que esta

particularmente destinado (1958: 70).
Sobre la base de esta definicién, el Diccionario de las Ciencias de la Educa-
cion, consigna:

La educacion, facticamente, es en principio un proceso de inculcacién/asi-
milacién cultural, moral y conductual. Basicamente, es el proceso por el
cual las generaciones jévenes se incorporan o asimilan el patrimonio cul-
tural de los adultos (1984: 475).

De igual modo, Mariano Ferndndez Enguita, ya a fines del siglo xx, sintet'iza
la idea de este modo: “La socializacién de la generacion joven por la generacion
adulta es lo que llamamos educacién, lo que no implica necesariamente la presen-
cia de escuelas..” (1990: 20).

A la luz del comienzo del siglo xx, nos proponemos revisar cudn necesario es
que se encuentren una generacion adulta y una generacion joven para que se pro-
duzca un acto educativo. Si bien muchos, tal vez la mayoria, de los procesos edu-
cativos se originan a partir del par adulto-nifio o adulto-joven, serfa completamente
reduccionista considerar que no existen otros procesos educativos entre pares, es
decir, procesos en los que los jévenes ensefian a los jévenes, o en los que los nifios
ensenan a los nifios, o incluso, procesos educativos en que los adultos ensefan a
otros adultos. Podriamos avanzar més en esta direccién y observar cémo, en la
actualidad, se generan procesos educativos en los que los nifios ensefan a los adul-
tos. {Seréd esto posible?

Desde tiempos remotos, el adulto siempre ha ocupado el lugar del saber;
y el nifio, el de la ignorancia o el del no-saber. Todavia hoy, esta creencia es
compartida por el comtn de la gente. Sin embargo, este nuevo siglo nos invi-

ta a repensar estas categorias y a observar procesos educativos actuales en los
que los nifios son los poseedores del saber; y los adultos son quienes deben
ser ensefiados. En el caso de la tecnologia de los electrodomésticos, por ejem-
lo, suelen ser las generaciones jévenes las que ensefian a las generaciones
ultas. Pues, aquellas suelen tener mayor dominio de esta tecnologia: mien-

que el conocimiento de los adultos, en esta area, suele ser limitado. No es
situacion infrecuente que la abuela llame al nieto o a la nieta para. que le
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programen la videocasetera. Ni que hablar cuando se trata de la computadora
y del acceso a Internet...*

Ademés, es posible observar otro tipo de fenémenos educativos: aquellos que
acontecen intrageneracionalmente. Se trata de saberes que se transmiten entre los
miembros de una misma generacion (jévenes a jévenes, adultos a adultos). Los codi-
gos culturales de los adolescentes son un buen ejemplo de esto. Los padres no sue-
len tener un conocimiento completo sobre la moda de los adolescentes o sobre su
forma de hablar, pero este saber si circula de boca en boca entre los jovenes de una
misma generacion. Este ejemplo muestra saberes que se transmiten entre los jove-
nes, saberes que varian de generacién en generacion y que definen pertenencias.

También, entre los adultos, se producen procesos educativos. Los planes de
alfabetizacién de adultos llevados a cabo en distintas épocas en nuestro pais son
una muestra de que la educacion intrageneracional entre los adultos es una reali-
dad que no puede desconocerse.

Definir la educacion como un fenémeno intergeneracional de adultos a nifios
0 a jovenes excluye del campo un conjunto de fenémenos no poco significativos.
Una definicion semejante le quita riqueza y posibilidades explicativas al término
educacion y exigiria encontrar un vocablo adicional para explicar todos los proce-
sos que quedan fuera de este universo definido de una manera acotada.

Por todo lo expuesto hasta aqui, la definicion de educacién que nosotros pre-
sentamos no se reduce a quién ensefia a quién. Lejos de considerar este aspecto
como definitorio de lo educativo, lo concebimos como un aspecto complementa-
rio que varia histérica y culturalmente.

Una vieja polémica: las posibilidades y los limites
de la educacion

Pigmalion es una obra de la literatura anglosajona escrita por George Bernard
Shaw y fue llevada al cine con el titulo de Mi bella dama. Su trama cuenta la his-
toria de Elisa Doolittle, una muchacha de los barrios bajos, por la que ciertos caba-
lleros hacen una apuesta. Unos dicen que una buena educacién podria cambiarle

3 Al respecto, uno de los grandes investigadores sobre este tema senala que la cultura y los nuevos juguetes de los
nifios pueden ensenamos, a nosotros, los adultos, a manejamos exitosamente en la era del caos. En un libro reciente,
Playing the future, titulo cuya traduccién seria ‘Jugando al futuro! su autor sefala: “Por favor, dejemos, por un momen-
to, de ser aquellos adultos en su funcién de modelos y educadores de nuestra juventud. Antes de centramos en coémo
hacer para que las actividades infantiles estén plenas de metas educacionales para su desarrollo futuro, apreciemos la
capacidad demostrada por nuestros ninos para adaptarse y miremos hacia ellos para buscar las respuestas a nuestros
propios problemas de adaptacién a la posmodemidad. Los nifios son nuestro ejemplo para ello, nuestros scouts ade-
lantados. Ellos ya son lo que nosotros todavia debemos devenir®. [La traduccion es nuestra). (Rushkoff, 1996: 13).
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la tosquedad de sus modales y de su habla, pues creen que una buena ﬁ:uga_ci')?”
podria volverla méas culta. Otros sostienen que esto es unfj Tm[;r:si ndepn Zle ‘|3,
pues, para ellos, la falta de cultura y la t'osquedad de !os mod : es d% - a_
naturaleza propia de la protagonista; y ninguna educacion po | a modi dn

dicién. Estos hombres creen en las palabras de aquel refran: “Lo que natura no da,

resta”.

Sala';:natr;claa r:;rz teatral como la pelicula se desarrollan en toro a gs'te problemz?: la
educacién, ées una variable que depende fuertemente de las _condICIones genéticas
o de la clase?, ipuede una buena educacion, a partir del trabajo y del esfuerzo, con-
vertir al bdrbaro en civilizado, al ignorante en sabio? El tgxto esc1.1to y.el film cor'1c|u—
yen que el hombre no esta determinado por su herencia genética ni por su origen
sodial. Una buena educacién puede lograr, en los seres humanos,'los caml?los mas
insospechados. Pigmalién y Mi bella dama constituyen una vers@n artistica de la
problemética que se planteé el doctor Itard respecto del nifio salvaje Qe Aveyron.

Mas alld de la anécdota de Elisa Doolittle, la pregunta sobre cémo influye la natu-
raleza o el medio social y cultural en los procesos educativos desvelé a muchos edu-
cadores. ¢Es la educacién un proceso que convierte en acto las potencialidades no
desarrolladas de los seres humanos? éExisten las vocaciones innatas? La educacion,
¢sélo tiene a su cargo guiar el desarrollo de las potencialidades genéticas o, por el
contrario, es el ser humano un producto de su ambiente? Lo que un hombre llega
a ser, (estad determinado por su medio social y cultural?

El término educacion tiene una doble etimologia, que sefala dos posibles res-
puestas diferentes a estos interrogantes. La primera etimologia sefala que el verbo
en latin educere significa ‘hacer salir, extraer, dar a luz, conducir desde dentro hacia
fuera’ Desde esta perspectiva, la educacién implica el proceso educativo de conver-
tir en acto lo que existe sélo en potencia. Es decir, la educacion, a través de meca-
nismos especificos, desarrolla las potencialidades humanas para que la persona se
desenvuelva en toda su plenitud. Siguiendo esta definicién, una metafora muy
conocida y difundida propone que los alumnos serian plantas a las que el maestro
riega, como un jardinero. El maestro favoreceria asf el desarrollo de algo que ya estd
en germen. Pero lo que no existe en germen seria imposible de ser desarrollado.
Este es el supuesto que sostenian los caballeros que pensaban que Elisa Doolittle,
en Pigmalién, nunca cambiarfa, aunque recibiera mucha educacién. La condicién

tosca de esta muchacha era, para estos caballeros, parte de la naturaleza innata de

ﬁﬁa Esta concepcion se corresponde con el mencionado primer origen etimoldgi-
término educacion e implica limites muy acotados.

gunda acepcion etimoldgica vincula el Verbo educar con el verbo latino edu-

significa ‘conducir, guiar, alimentar. Desde esta perspectiva, la educacion esta
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abierta a mayores posibilidades. Con una gulfa adecuada, las posibilidades del hombre
serian casi ilimitadas. Dentro de esta concepcion, se encuentran quienes creian posible
cambiar a Elisa Doolitle. Se encuentran influenciadas por esta concepcién, también,
muchas personalidades de la historia de la pedagogia en América Latina, en espedial,
aquellos que establecieron los fundamentos para crear los sistemas educativos a fines
del siglo xx, como es el caso del argentino Domingo Faustino Sarmiento. Estos pensa-
dores consideraban que la educacién, més especfficamente la escuela, permitiria el
pasaje de los pueblos de América desde la barbarie hasta la civilizacidn. Para ellos, la
escuela era un nuevo templo para redimir a la humanidad; y los maestros, los sacer-
dotes que permitirian tal redencién. Con una buena educacién, todo era posible. Desde
esta perspectiva, el sujeto, al momento de nacer, es como una tabla rasa. Sobre ella, el
medio donde ese sujeto vive y la educacion que su medio le brinda van inscribiendo
y determinando su existendia.

{Cudl de estas dos posturas es la mas acertada? iQué se privilegia en la confor-
macion del ser humano: lo hereditario o lo adquirido? éSe trata de desarrollar lo que
el hombre trae en potencia desde su nacimiento, o el hombre es una tabla rasa?
{Cuél es la proporcién, en la importancia, de lo innato y de lo adquirido: cincuenta
y cincuenta, treinta y setenta, cien y cero?

Aqui creemos que cada una de estas dos posturas resulta un poco radicalizada.

Por un lado, serfa necio negar que existen ciertas condiciones materiales, genéti-
cas y congenitas que le permiten al hombre aprender. Como sefiala Gordon Childe:

Al igual que en los demas animales, en el equipo del hombre hay, desde
luego, una base corporal, fisiolégica, que puede describirse en dos palabras:
manos y cerebro. Aliviadas del peso que significaba cargar con el cuerpo,
nuestras extremidades anteriores se han desarrollado hasta el punto de ser
instrumentos delicados, capaces de una asombrosa variedad de movimien-
tos sutiles y exactos. A fin de dirigirlos y ligarlos con las impresiones exterio-
res recibidas por los ojos y otros érganos de los sentidos, hemos llegado a
poseer un sistema nervioso peculiarmente intrincado y un cerebro grande
y complejo. El caracter separable y extracorporal del resto del equipo huma-
no reporta ventajas evidentes. Es més frondoso y mas adaptable que el de
otros animales (1981: 20).

Estas condiciones impuestas por el equipo material le ofrecen al hombre cier-
tas posibilidades y ciertos limites en el proceso educativo. Sin embargo, no predi-
cen una Unica direccion en el crecimiento del ser humano. A partir de esos limites,
las personas no estan predeterminadas, sino que pueden construir en muchas
direcciones. Las restricciones que le impone al ser humano su equipo corporal son
minimas en relacion con las posibilidades que se le ofrecen: una gran amplitud en
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el direccionamiento del proceso educativo y una Ilbertadlque ersti crjr;i :r:jw:lluaa q::\ :_l
concepto de potencialidad, uno dedlos maés usados por los pa p

i este apartado. ondl '
o pLOaSt::e?\rc‘?al:i?:da ;re‘supon: una direccion prefijada, pues !a Gnica Ilberttaddconss-
te en convertir en acto lo que estd enlpotgnda. Pc;)r cleal :c;r;t;la\br:lcl)d :(lj ::n:(:f C:ﬁvzsco:c-)

jcit i bi inge un el universo de _ ;

:::I:IiZaest’J:; l:ili:Ic:j: L’Jiica, siﬁgc:ue ofrece varias direcciones posnb!es. EI usg ;jlo:_l
concepto de potencialidad ha llevado, en algu.nos casos, a generar srtuacnone.
criminatorias que valoran una unica direccionahdad.er.\ el ser humano y quelnr:eﬁfn
la diversidad. Sobre la base del concepto de potencialidad, se .escuchan, enelha "ar
cotidiano, frases como “el chico se desvi6” o “el chico se corr!é del camino recto”. ;

Ahora bien, por otro lado, el hombre, ademas de su equnpo corporal de condi-
ciones materiales, genéticas y congénitas, cuenta con un equipo extracorporal. .Son
herramientas, socialmente construidas, que le permiten adaptarse a una gran diver-
sidad de ambientes. Ellas pueden ser materiales (como las armas para cazar, los
platos o demés utensilios de cocina) o simbdlicas (cor.no el lenguaje).

El lenguaje es una herramienta socialmente construida. En una hermos_a noYeIa
de Jack Vance, titulada Los lenguajes de Pao, se ilustra el poder del lenguaje. Alli se
cuenta la historia de Beran, un joven emperador que es desterrado de su planeta lla-
mado Pao. El emperador se instala en otro planeta, donde es instruido para gober—
nar. Alli, entre el muchacho y su instructor Franchiel, se produce el siguiente diglogo:

—Por qué no podemos hablar en paonés? :
—Te exigirdn aprender muchas cosas —explicé con paciencia Franchiel—
que no podrias comprender si te las ensefio en paonés.

—Yo te entiendo —murmuré Beran.

—Porque estamos hablando de ideas muy generales. Un lenguaje es una
herramienta espedial, con unas posibilidades particulares. Es mas que un
medio de comunicacion, es un método de pensamiento. éMe comprendes?
(Franchiel obtuvo la respuesta en la expresién del nifo). Imagina el idioma
como el contomo de un cauce fluvial. Impide el flujo de agua en ciertas direc-
dones, lo canaliza en otras. El idioma controla el mecanismo de tu mente.
Cuando las personas hablan lenguajes distintos, sus mentes actdan en forma
distinta, y las personas acttan de forma distinta (Vance, 1987: 74).

~ En efecto, el lenguaje se adquiere en el medio social. Apenas nacidos, el hom-
‘bre y la mujer no saben usar su equipo corporal ni extracorporal. Son los otros
em| les ensefan a emplear esos equipos de acuer-

e iedad. La sociedad en la que cada ser
nes sociales y, asimismo, le ofrece
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una serie de posibilidades. Estas condiciones y posibilidades funcionan como el
cauce fluvial que el instructor le describia al joven emperador: permiten el flujo del
agua en diertas direcciones, pero lo impiden en otras. Sélo a partir del concepto de
condiciones, es posible comprender que el ser humano tiene margenes de liber-
tad para educarse y para actuar.

La intencionalidad y la conciencia en la definicién
del hecho educativo

Muchas definiciones antiguas y modemas del fenémeno educativo lo han carac-
terizado como un fenémeno intencional y consciente. Con estos calificativos, distin-
guen el concepto educacién de socializacion. Segun esta division, la educacién
seria un tipo particular de socializacién que trata de transmitir al individuo ciertos
saberes, de una manera intencional y consciente; la escuela, un centro educativo
por excelencia, pues su intencionalidad es educar y tiene conciencia de este acto;
la familia serfa, fundamentalmente, una institucién de socializacion, sélo en algunos
casos, educativa. Por ejemplo, si un padre se sienta a armar un rompecabezas con
sus hijos, no lo hace con la intencién de educar, sino de jugar; al efectuar esta acti-
vidad, no educa, sino socializa, porque este juego tiene efectos en el saber de los
pequenos.

Frente a esta distincion, los pedagogos han sefialado dos tipos de educacién.
La educacién en un sentido amplio entiende que todo fenémeno sodial siempre
es educativo y forma parte de la socializacién. La educacién en un sentido estric-
to considera que un fenémeno es educativo sélo cuando la sodializacién es inten-
cional y consciente.

Acerca de la educacién en un sentido estricto, haremos dos observadiones. La pri-
mera: una de indole metodolégica. Es muy dificl determinar, con dierta predsion, cudn-
do un fenémeno es intendional y consdente, y cuando, no lo es. Como ya dijimos en
Paginas anteriores, en las escuelas, ademas de ensefiarse Matemtica, Lengua, Fisica y
Quimica como lo estipula el curriculum, también se ensefian formas de comporta-
miento sodial e institudonal, que no estan escritas, que no figuran en ningtn curricu-
lum. ¢No son fenémenos educativos estas ensefianzas?

La segunda: una observacién conceptual. Pensemos el caso de un profesor que
tiene la intencién de ensefiar la geografia mundial a sus alumnos. Para evaluar el
aprendizaje, utiliza métodos muy tradicionales: la calificacién mediante una nota
numeérica es el regulador central de los premios y los castigos. Los alumnos sélo se
preocupan por que la suma de las notas dé un promedio que les permita aprobar
la materia. Esto produce en ellos una conducta especulativa. Este aprendizaje de la
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especulacion, éno forma parte del fenémeno educativo? l'.N_o seria necesa;qrewsar
estos mecanismos para mejorar las formas de ensenanza? (Se pugden ex u:rdesms
cuestiones del fenémeno educativo s6lo porque ellas no poseen intencionali Aad 70
condienda? ¢éNo son acaso una pieza indispensable para <.:omprender la e.ducacujn _.
Por lo tanto, ante la disyuntiva de separar la educac;/dn en un sentido amplio
de la educacién en un sentido estricto, parece preferible .acergar el concepto de
educacion al de socializacién, y utilizar el término educacion directamente en un

sentido amplio. Asi lo propone Durkheim:

No hay periodo en la vida social; no hay, por dedirlo asi, ningin momen-
to en el dia en que las generaciones jévenes no estén en.con.tacto con
sus mayores, y en que, por consiguiente, no reciban este.mﬂup educa-
dor. Porque este influjo no se hace sentir solamer_ne en los |.nstantes, muy
cortos, en que los padres o los maestros comunican conscientemente, y
por medio de una ensefanza propiamente dicha, los resultados de_su
experiencia a aquellos que vienen detrds de ellos. Hay una educacion
inconsciente que no cesa jamés. Con nuestro ejemplo, con las palabras
que pronunciamos, con los actos que realizamos, se moldea de una
manera continua el alma de nuestros nifios (1991: 100).

Las diferencias entre socializacion y educacion se vinculan a las diferencias de
mirada o perspectivas tedricas. Por ejemplo, la Sociologia de la Educacion estudia
la educacién sélo como un mecanismo de produccion y reproduccién social. En
cambio, la Pedagogia, sin dejar de reconocerle un lugar destacado a la Sociologia
de la Educacién, no se ocupa de la educacion sélo como un mecanismo de pro-
duccién y reproduccién social, sino también, de las formas de distribucién del saber,
de los procesos especificos de adquisicion del conocimiento en el &mbito social e
individual, de las propuestas para mejorar los procesos educativos, etcétera.

Sin embargo, y precisamente en razén de la amplitud del fenémeno educativo,
se presentard a continuacién una serie de conceptos, provenientes de distintos
campos teoricos, que permiten distinguir las diversas concepciones de la educacion
y reconocer los variados fenémenos dentro del amplio campo de lo educativo. (Es
lo mismo educar dentro de la escuela que en la familia? {Se utilizan los mismos

métodos? iEs s6lo el contenido de lo que se ensefia el que establece la diferencia
entre un profesor de basquetbol y un profesor de Literatura? ¢Es lo mismo ensenar
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Algunos términos clave para estudiar el fenémeno educativo

Socializacién primaria y secundaria

El campo de la Sociologia efectué aportes importantes al campo de lo educati-
vo. Entre ellos, cabe destacarse aquel realizado por Peter Berger y Thomas
Luckman. En 1968, estos autores distinguieron que el proceso de la sodalizacién
tiene dos fases: la sodializacién primaria y la secundaria. Pero antes, éde qué habla-
mos cuando hablamos de socializacién?

Cuando hablamos de sodializacién en general, nos referimos a la intemaliza-
aoén de las creendias, representaciones, formas de comprender y actuar en el
mundo. Por ello, no realizan este proceso todas las personas del mismo modo. Aun
cuando vivamos en una misma sociedad y participemos de una cultura comun, las
particularidades del grupo familiar, el lugar donde nos desarrollamos, la dase sodial
y el entomo social cercano definen grupos con significados que varian.

En particular, la socializacién primaria se produce en la nifiez. En este proceso,
el nifio adquiere el lenguaje y ciertos esquemas para comprender y actuar sobre la
realidad. Intemaliza el mundo de los otros. Si bien esta sodalizacién varia de una
cultura a la otra, de un grupo sodial a otro y de una época a otra, siempre tiene un
componente emocional o afectivo muy intenso. Los aprendizajes producidos en
esta etapa de la vida son dificiles de revertir. Se trata de la socializacién que los nifios
reciben de su familia o de las personas que los cuidan.

La socializacién secundaria se realiza en las instituciones. No implica un com-
ponente emocional tan intenso como el de la sodializacién primaria, sino que se
trata del aprendizaje de roles, es decir, de formas de comportamiento y de conoci-
miento que se esperan para actuar en determinados lugares sociales, como son el
rol del maestro, del médico o del alumno. Sostienen Berger y Luckman:

La socializacién secundaria es la internalizacion de submundos institucio-
nales o basados en instituciones. Su alcance y su caracter se determinan,
pues, por la complejidad de la divisién del trabajo y la distribucién social
del conocimiento (1983: 174).

La socializacién secundaria se centra en el lugar de los individuos en la
sociedad y, también, se relaciona con la divisién del trabajo. Este tipo de socia-
lizacién constituye el proceso por el cual los individuos obtienen un conocimien-
to especializado, por lo que requiere la adquisicién de un vocabulario y de unas
pautas de conducta especificos para cumplir un determinado papel. A veces,
sucede que algunas pautas de conducta propuestas por las instituciones encaé;
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gadas de la socializacion secundaria coli'sionan cpn.llzs pau(t)al\s;elrr.wterg);za(jas
durante la socializacién primaria. El conflicto es d|fl§| |' e r:rs] rim,a:;a % fdiﬁ}f
Luckman destacan que las pautas asimiladas en la socia izaci6 tprvienen )
ciles de revertir, precisamente, por los vinculos afectlvos. que mct(—_; e |:
tipo de socializacién. Los significados que se t'ran§m|ten Iy Cue|ayS i -
escuela no atienden a estas diferencias: la sgcne.ahzaqén en ahes pr

ce mediante un determinado conjunto de S|gn|ﬁ(?ados. Muc as vecss, qwi-nes
en su socializacién primaria son socializados medlante un co.njuntc.> Se signi lcda-
dos distintos de los que la escuela privilegia viven una gran dl§tanC|53J. e tgta de
la distancia que se produce, como describen Plerrt'e Bourdieu y Jean-Claude
Passeron (1977), entre el habitus* primario y el habitus secundario.

Educacién formal y no formal

Una segunda distincién, que trata frecuentemente la literatura sob@ los temas
educativos, es aquella que se refiere a las diferencias entre la educac_lon formal y
la educacién no formal. El concepto de educacion formgl se (_entlende como
todos aquellos procesos educativos que tienen lugar en la |nst|tuc?|éf1 escolar, sea
esta inicial, educacién primaria, secundaria bésica, polimodal, .terC|ana y/o cuater-
naria (posgrados). El concepto de educacion no formal es res.ldual, en tanto abar-
ca y se ocupa de todos aquellos procesos educacionales sistematicos que no
suceden en la escuela®. En este sentido, la denominacion de no formal engloba
situaciones muy heterogéneas. Abarca las acciones de alfabetizacion que se dan
fuera de la institucion escolar, como son, por ejemplo, los planes de alfabetizacion
para llegar a poblaciones que quedaron marginadas de la escuela. Las acciones de
educacién no formal se proponen resolver situaciones que el sistema formal de edu-
cacién no consigue solucionar, como es erradicar el analfabetismo. Por eso, también,
se incluyen dentro de la educacién no formal la educacién de adultos y las acciones
de capaditacion profesional.

Algunos autores prefieren hablar de diferentes grados de formalidad de la
educacion. Si esta se dicta en las escuelas, posee un alto grado de formalidad,

“La noci6n de habitus se refiere a un conjunto de esquemas de percepciones, creencias y representaciones, que
se traducen en unas determinadas formas de pensar y actuar en el mundo.

Sefala Juan Carlos Tedesco (1987) que existe una segunda acepcion del concepto educacién no formal, que

no lo opone al de educacién formal. Consiste en considerar la educacién no formal como una alternativa a la edu-

- cacion formal, considerada esta (itima como discriminatoria, sectaria y elitista. Esta aceptacién tuvo mucha fuerza
la década de 1970, y trataremos sobre ella en capitulos posteriores.
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tanto por su organizacion, cuanto por los pasos que se deben cumplir para
poder avanzar a lo largo de la carrera escolar. Con la constitucién del sistema
educativo moderno, se ha tendido a privilegiar este tipo de educacién por sobre
otras formas. Por esta razén, cuando se habla de educacion, en general, todos
pensamos en la escuela. Sin embargo, en la actualidad, cada vez, poseen mayor
presencia las propuestas y formas educativas alternativas a la escuela. A pesar
del bajo grado de formalidad, estas opciones educativas tienen un importante
impacto en la poblacién, como el que generan, por ejemplo, las propuestas de
capacitacion y actualizacion en el transcurso de la vida laboral.

Educacién sistemética y asistematica

Tanto la educacién formal como la no formal implican acciones de educacion
sistemdtica. Se trata, en todos los casos, de una accién planificada, reglada y gra-
duada. Pero hay otras formas de educacién, més azarosas, pero con resultados
igualmente significativos en el aprendizaje, y que no pueden desconocerse. Estas
se incluyen en la llamada educacién asistemdtica. En general, cuando pensamos
en la educacién, tendemos a desdefiar estas situaciones formativas, pero son
sumamente importantes. Dentro de la educacién asistemdtica, se encuentran
fenémenos como, por ejemplo, los aprendizajes resultantes de los juegos infanti-
les, de la televisién, del cine. Estos fenémenos no se planifican como procesos
educativos, pero de ellos, resultan aprendizajes socialmente significativos. De
hecho, como veremos en el proximo capitulo, transcurrieron muchos afos (y
siglos) para que la educacién se volviera una practica social sistematizada, tal
como se cristalizé en la escuela que hoy conocemos; antes de la sistematizacion
de esta préctica, sélo existia la educacién asistemética.

Educacion permanente

Si bien el concepto de educacion permanente no se menciona con mucha fre-
cuencia entre los pedagogos, es muy tenido en cuenta. Este concepto parece algo tan
evidente, tan esencial que es casi un sujeto tacito de la pedagogia: aun sin nombrar-
la, la educacién permanente siempre estd presente, como un gran sobrentendido.

La educacién permanente es una respuesta social a los continuos nuevos sabe-
res que se producen y a los profundos cambios que se viven dia a dia en relacién
con el mundo del trabajo. La educacion, en estos contextos de cambio continuo,
no puede limitarse a unos pocos afios, como acontecia (y lo veremos en el capitu- i
lo siguiente) en siglos anteriores. El médico tiene que estudiar en forma constante ‘
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CAPITULO 2
(Cuéndo se inventd la escuela?

La educacion presenta una caracterlstica especialmente destacada; mas
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La des-naturalizacion de las practicas educativas

La mayoria de las personas vive sus practicas cotidianas como si fueran de
caracter natural. No obstante, incluso las acciones de carcter biolégico, como el
hecho de alimentarse, han sido impregnadas por précticas culturales: cuando
comemos, nos sentamos en una silla ante una mesa, ponemos los cubiertos a
los costados del plato y los sostenemos de una cierta forma; pero en otras cul-
turas, se sientan en el suelo y toman la comida con las manos. Estas, y otras
muchas précticas que experimentamos como naturales, son de carécter social, es
decir, las hemos aprendido en nuestra participacion e interaccién en la vida social.
De hecho, cuando viajamos y conocemos una sociedad diferente de la nuestra,
nos cuesta adaptarnos a sus caracteristicas. Acciones tan simples como detener
alguin transporte publico, dejar una propina o saludar por la calle deben ser apren-
didas nuevamente segtin los modos propios de cada sociedad. Este choque evi-
dencia que aun las rutinas més comunes son frutos de una determinada
construccion cultural.

Esto mismo sucede con una gran parte de las formas y précticas educativas que
conocemos. En las escuelas, encontramos:

+ Un edificio con ciertas caracteristicas, al que identificamos como escuela.

* Salones contiguos y diferenciados denominados aulas.

* Patios cubiertos y descubiertos, gimnasios, salones de usos muiltiples, salas
de profesores, bibliotecas.

* Un maéstil, un timbre o una campana, una portera, guardapolvos, formacio-
nes, saludos a la bandera.

+ Cuadernos de clase, carpetas, pupitres, pizarrones, escritorios.

Copias; dictados; expresiones, como “tema 1, tema 2", “saquen una hoja”;

correccién con lapiz rojo.

* Planificaciones anuales, carpetas didacticas, planes de unidad y de clase,
disefos, predisefios y protodisefios curriculares.

* Libros de lectura, manuales del alumno, cuademos de comunicaciones,
sanciones, amonestaciones y libretas sanitarias’.

Con diferentes nombres, formatos y costumbres de uso, estos modelos y practi-
cas escolares son comunes a todos nosotros; aunque en otros tiempos y lugares,
existieron otros modelos y practicas diferentes, y alejadas de las que hoy conoc
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Comenzaba a verificarse en la historia de la humanidad, més que una acumu-
lacién de productos materiales, un acopio de bienes cultura/gs que ,l,a humaql-
dad necesitarfa transmitir y conservar a lo largo de las generaciones: ‘La historia
posterior de la ciencia se ocupa, en forma considerable, de la difusion Fje las
ideas Utiles fuera del ambiente que originalmente las inspir6, y de la seleccion de
los procedimientos eficaces entre los rituales tradicionales con los que antes esta-
ban mezclados” (Gordon Childe, 1981: 72). A medida que el caudal de lo acu-
mulable iba incremeﬁténdgse, la divisién entre el trabajo manual —-prodl_!caén
bésica de alimentos YVQSUQOS, y diversos oficios— y el trabajo intelectual se inten-
sifico. Y este proceso de ‘dis;in:'c}ig&,;mglicé, necesariamente, un proceso de edu-

- cacion diferenciada.
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¢Cémo se ensefaba y aprendia en los primeros tiempos
de la humanidad?

En las primeras comunidades en que se organizaron los seres humanos, la edu-
cacion estaba caracterizada Por su casi nula institucionalizacién ya que, en general,
los infantes aprendian a través de sy participacion en la practica de los adultos. La
convivencia diaria con los mayores introdudia a los nifos en las creencias y en las
précticas socialmente significativas, pues no habia instituciones dedicadas exclusiva-
mente a la ensefianza. Al respecto, Ponce detalla:

Si no existia ningun mecanismo educativo espedial, ninguna escuela que
imprimiera a los nifios una mentalidad social uniforme, éen virtud de qué la
anarquia de la infancia se transformaba en la disciplina de la madurez?
Estamos tan acostumbrados a identificar la escuela con la educacion; y a
esta, con el planteo individualista en que intervienen siempre un educador
y un educando, que nos cuesta un poco reconocer que la educacién en la
comunidad primitiva era una funcién espontanea de la sociedad en su con-
junto, a igual titulo que el lenguaje o la moral (1975: 40).

Esa forma de entender las practicas educativas dista necesariamente de la
relacion pedagdgica que conocemos hoy, pues, en esas comunidades, los adul-
tos no ejercian una accién intencionalmente decidida a educar (en el sentido esco-
larizado) a los nifios. Completando la idea anterior, Ponce concluye que “asi como
resulta evidente que el nifio no debe concurrir a ningan instituto para aprender a
hablar (...), puede bastar la silenciosa imitacion de las generaciones anteriores para
ir llevando, hacia un mismo cauce comun, las inevitables desigualdades en los tem-
peramentos” (1975: 40).

Por tanto, en aquellas primeras sociedades, no existia un dmbito especialmen-
te dedicado a los procesos educacionales, dado que los fenémenos educativos no
estaban disociados de la cotidianeidad; o como sefala Cecilia Braslavsky, se trata-
ba de “heterogéneos y asincrénicos procesos de institucionalizacion de las précti-
cas no deliberadas de transmision de la herencia cultural” (2001: 4).

Sin embargo, las formas de indlusién en las sociedades de los inicios de la
humanidad, representadas en las formas de rituales de iniciacion, posefan un
modelo de evaluacién o prueba (que los aspirantes debian pasar, por lo general,
tras un periodo de preparacion previa y aislamiento comunitario) Yy, ademads, tenian
la representacién de una figura de maestro o alguien capaz de transmitir cierto
saber valioso para quienes debian integrarse en la comunidad.
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son una necesidad imprescindible para el aprendizaje (Zuretti, 1964: 29).
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cuando sefiala que “sociedades muy antiguas institucionalizaron diversos méodos
educativos (...) para intentar garantizar la transmision de la herencia cultural en las
escuelas religiosas y en las ceremonias de iniciadon” (2001: 4),

La escuela del ciudadano en Atenas

Como afirman diversos autores, en la antigua Atenas, la educacion de las elites
s realizaba a través de un modelo preceptoral, es decir, era costumbre que los
padres confiaran el nifio a un preceptor, a quien se le encomendaba 1a educacion
mmy&eaaddpeqzﬂo,&afamaaokﬁawcmdﬁmmydm
tor fue sucedido por Ia figura del pedagogo, término ausyo sentido ha variado desde
sus origenes, En principio, el pedagogo era un esdavo que acompafiaba 2l nifio,
quien recibia su ensefianza; y aquel ejercia autoridad sobre e pequefio; ademis,
de este modo, juntos, €l nifio evitaba las malas compafiias de la calle. , e
los 6 afios de edad, cuando el nifio comenzaba su formacion de ciudz
induia el aprendizaje de misica a través de un citarista y de la lectu
través de un gramitico-, el pedagogo también asistia 3 las dases y,
te, ayudaba al nifio a realizar sus tareas, De este modo, e adulto
papel de profesor particular. : -+ S84
En el caso de Atenas, se observa con daridad que el qué de la educac
quiénes son los ejes sobre los cuales se estructura el ammado de un modelo e
lar, de acuerdo con las necesidades politicas y aulturales de
2zacion. Dicho en oftras palabras, cada pedagogia {
hombre o & peril de ciudadano
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Roma: sillones y castigos

Juan Carlos Zuretti describe asf la vida cotidiana de la escuela elemental en la
Roma del siglo i1 d. de C.: “El maestro ocupaba un sillén (cathedra), los nifos se
sentaban en el suelo o sobre alguna piedra, rara vez, en bancos. Los alumnos
tenfan rollos de pergamino donde estaban escritos los trozos de lectura, que
guardaban en cajas cilindricas” (1964: 76). .

En la Roma imperial, la aplicacién del método de castigos corporales era, cierta-
mente, una costumbre: el maestro sostenfa su autoridad en la férula o baston. La
severidad resultaba ser parte del método pedagdgico, aunque no todos estaban
de acuerdo con tales procedimientos. Quintiliano asf los cuestionaba: “El azotar a
los discipulos, aunque esté tolerado en las costumbres (...) dg ninguna manera lo
tengo por conveniente (...). Si a un nifio pequenito se lo castiga con azotes, {que
hards con un joven a quien no se lo puede aterrar de este modo y tiene que apren-
der cosas mayores?” (Homet, 1978: 32).

La educacion en casa del principe

Aungue hoy concebimos la escuela como un dmbito masivo, una gscue/a para
todos, es necesario advertir que el sistema educativo comenzoé a ma5|ﬁc§se rgcnén
a fines del siglo xx. Mientras que las primeras estaban en manos de la elite dmgen-
te, el resto era la modalidad educativa a la que accedia la mayorfa dg Ig pob'laqén.

Los grupos dirigentes tenian sus propias practicas educativas institucionalizadas,
como por ejemplo, una cierta educacion domiciliaria, que se 'desan'ollaba en el
interior de los palacios. Alli, los preceptores ensefiaban a prfncupe§ y a nobles. A
fines del siglo xv, era habitual que, en el interior del palacio, un principe, sente?do en
una silla, escuchara la leccién por parte de su preceptor, también sentado; m.lentras
que alrededor del principe, permanecian otras personas que realizaban .dlverrc,as
tareas. De esta manera, el clima escolar no era de silencio y concentracion, sino
bastante bullicioso (Homet, 1978: 160). :

La primera metodologia didactica moderna: Comenio

En el siglo xvi, Jan Amos Comenius (1592-1670), el tedlogo y pedagogo naci-
do en la actual Republica Checa, y conocido simplemente con el nombre de
Comenio, creé un nuevo cuerpo de principios tedricos y de propuestas précticas
para organizar la educacién. Su preocupacion mayor consistia en traducir la teorlg
en un programa educativo. Por ello, la historia considera a Comenio uno de Iqs pri-
meros pensadores que se centraron en las cuestiones metodoldgicas de la didac-
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tica moderna. Los que siguen son algunos de sus postulados tedricos, sintetizados
en su obra Diddctica magna (1986):

La educacién debe ser unica e igual para todos, sin distincién de género,
nivel social o grado de inteligencia.

La educacion debe ser universal, por tanto, en la escuela, se debe ensefiar
todo lo que el hombre necesita, por su condicién racional: artes, ciencias,
costumbres, lengua vy religién.

* Las propuestas educativas deben -actualizarse segun se actualizan el conoci-
miento cientifico y los métodos de ensefianza.

La escuela debe estar correctamente organizada, en lo relativo a los tiempos,
las disciplinas y las conductas de los alumnos.

A partir de estos postulados, Comenio propuso una organizacion gradual de la
educacién. Al principio, el nifio debe estar al cuidado de la madre; entre los 6 y 12
arios, el nifo debe ir a la escuela ptblica; entre los 12 y 18, a la escuela de gramé-
tica o gimnasio; y entre los 18 y 24, a la universidad. Comenio segmentd asf los
contenidos de la ensefanza:

* En la escuela publica —tnica e igual para todos—, deben ensefiarse: aritmé-
tica, geometria, canto, historia, principios de artes mecanicas, moral, religion,
y lectura y escritura en la lengua matema, es decir, los saberes necesarios
para la vida adulta.

* En la escuela de gramética o gimnasio, deben ensefarse las cuatro lenguas
y la base general de las artes y las ciencias, para promover que los alumnos
alcancen la sabiduria universal.

* En la universidad —accesible sélo para los alumnos més sobresalientes—,
debe realizarse la especializacion de determinados campos del saber.

Si bien diversos autores ya habfan concebido anteriormente diversas formas
acerca de lo que crefan que era la educacion, Comenio® fue el primero en cons-
truir un programa que no sélo especifica qué y a quiénes esta destinada la ense-
nanza, sino también, cémo debe implementarse. Su programa sintetiza lo
observado en las propuestas de otros muchos pensadores, a partir de la idea de
que la educacién debe ser una institucion que impacte en el conjunto de la pobla-

# Para profundizar este tema, sugerimos la lectura de Infancia y poder, de Narodowski (1999).
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cién. Sin embargo, debieron pasar muchos afios para que propuestas como la de
Comenio se realizaran.

A continuacion, revisaremos brevemente el proceso que se desarrollé hasta que
los sistemas educativos modernos se conformaran.

La escuela del padre La Salle: ensefiando simultaneamente

Muchas de las caracteristicas determinantes que han conformado la escuela
que hoy conocemos pueden hallarse en las propuestas de Juan Bautista de La §a|le
(1651-1719). Este sacerdote y pedagogo francés, quien fundd, en 16!?1 , el Instituto
de los Hermanos de las Escuelas Cristianas (1681), se dedico, especialmente, a la
educacién masiva de los. nifios pobres y a la formacion docente.

iCémo sucedié que, desde su &mbito ligado a la religiosidad, lograra un gran
impacto y repercusion sobre las practicas escolares posteric?res? Aunque, en la
mayorfa de los paises de tradicién occidental, la educacion tiene un sesgo laico,
sobre todo en el sector publico, en la historia de la educacion, la Iglesia y otros cul-
tos han ocupado un lugar central y privilegiado como constructores y cre.adores. de
tendencias pedagogicas. En efecto, “los debates tedricos y la conformacion de ins-
tituciones y de regulaciones sobre la transmisién de la cultura tuvieron lugar en los
espacios religiosos” (Dussel y Caruso, 1999: 45). .

£l modelo de La Salle se estructura en torno a dos ejes que han trascendldq lo§
siglos: el orden y el control. Como sefiala Mariano Narodowski: “La tdctica princi-
pal dentro de esta estrategia disciplinaria es la vigilancia constante sopre el cuerpo
infantil por parte del profesor, quien, en virtud de dicha tactica, también construye
su propio lugar dentro de la institucion educacional” (1999: 113). :

El orden y el control se aplican, en el modelo de La Salle, mediante la simul-
taneidad de la ensefianza, es decir, un grupo de alumnos recibe la misma ins-
truccién al mismo tiempo, a través de un Unico docente. Esta distribucién se
homologa, casi sin diferencias, a la estructura de la celebracion littrgica, la misa.
En esta, el sacerdote ocupa un lugar central, frontal, elevado y diferenciado en rela-
cion con la asamblea, que se ubica en bancos (casi siempre, longitudinales y para-
lelos, en un nivel més bajo del templo). De esta manera, se homogeneiza, at
menos formalmente.

De igual modo, en un aula, todos los alumnos se ubican ordenados simétrica-
mente, ahora ya no en bancos comunes, sino en un pupitre para cada alumno, en
un “artefacto destinado al aislamiento, inmovilidad corporal, rigidez y maxima indivi-
duacion” (Varela y Alvarez Urfa, 1991: 53). Los estudiantes se colocan mirando al

frente, en silencio, y prestan atencién a su maestro, sentado estratégicamente detras

o
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de su escritorio. Esta es la escena escolar que més conocemos. Las escuelas estruc-
turadas con esta légica o “matriz eclesiéstica” (Varela y Alvarez Urfa, 1991; Pineau,
Dussel y Caruso, 2001) reproducen cotidianamente algunos de estos principios,
incluso, cuando muchos de estos supuestos hayan sido cuestionados y replantea-
dos con posterioridad a su creacién. Como sostiene Carlos Lerena en su articulo “El
oficio de maestro”: “No es el ejercicio técnico lo que se sacraliza, sino la relacién de
dominacién que equipara al maestro con el padre, el amo, el juez y el resto de los
atributos de la divinidad” (Alliaud y Duschatzky, 1992: 26).

El modelo de La Salle parece surgir como un producto de la inventiva de un
educador obsesivo. Sin embargo, lo que La Salle postula no es sino la recupera-
cién y sistematizacién de una antigua tradicién secular de la Iglesia catélica, que
responde al modelo del pastoreo como método efectivo para conducir grupos en
torno a la figura de un lider, el pastor. Este organiza al grupo como a su propio
rebario, el cual debe responderle, con incondicional obediencia, a quien lo cuida
y gufa por el buen camino (Dussel y Caruso, 1999: 53-56).

Por otra parte, La Salle asume, como misién de vida, el trabajo con las poblacio-
nes de nifios pobres dentro de un movimiento llamado escuelas de caridad. Al res-
pecto, Anne Querrien sefiala: “Lo que innova la escuela de caridad es el reunir, en el
seno de una misma institucién, ensefianzas que, hasta entonces, estaban dispersas”
(1979: 25). Con esto, reaparece la cuestion del qué de la ensefianza: primeras letras,
nociones de célculo, religion y también, buenas costumbres, moralidad, disciplina. En
términos actuales, La Salle propone una formacion integral del educando.

Lo fundante y perdurable de las ideas del sacerdote y pedagogo frances es que,
a través de su método simultdneo o colectivo de ensefanza, se garantiza la escola-
ridad masiva de grandes grupos de alumnos con muy pocos maestros. La Salle, asi,
dejaba atrés otras tradiciones en las que el maestro —ya desde la Antigtiedad— acom-*
panaba y seguia individualmente la ensefianza de los pupilos que le eran asignados.
Ejemplo de esta tradicion es el modelo preceptoral, por el cual el maestro visitaba la
casa de sus alumnos, o bien, estos asistian a la casa del maestro para un trabajo indi-
vidualizado. Con el paso de los siglos, los métodos individualizados fueron cayendo
en desuso, e incluso, resultaron inoperantes, a medida que el maestro recibfa cada
vez una mayor cantidad de nifios. Trilla describe este proceso de cambios:

Cuando la ensefanza ha de extenderse, cuando el modelo preceptoral
resulta insuficiente, un Gnico maestro debera atender a muchos nifos a
la vez. Pero al principio, (...) la realidad de la ensenanza colectiva es sélo
el desconcierto (...). La disciplina y la efectividad de la instruccién colecti-
va requerirdn, entre otras cosas, actuaciones para transformar este caos
en un espacio perfectamente organizado (1985: 40).
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Por otra parte, el método lancasteriano implica una alternancia: el que es alum-
no, en un momento, es un potencial docente, y viceversa. Es decir, no existen estan-
dares fijos de autoridad, sino figuras méviles. Mientras que el modelo de educacion
simultanea asume una asimetria inamovible, el método mutuo la rompe, pues no
concibe papeles prefijados de una vez y para siempre hasta la completud del ciclo
escolar. Estos cambios de roles resultan inadmisibles en el modelo de educacion
simulténea.

El método lancasteriano perdio fuerza; y las verdaderas causas de su extincion
deben buscarse, en primer lugar, en las criticas y en los desafios que plantea al
método simultdneo ya hegemoénico cuando Lancaster hizo su propuesta vy, en
segundo lugar, a los factores intrinsecos del método monitoreal. Es impqrtantg
advertir que, por detrés de la disputa por la apropiacion de roles y por la disposi-
cién del aula, subyace la lucha por configurar las relaciones de poder y saber.

El decurién y las hiper-aulas jesuiticas

Ahora bien, la figura de los monitores no fue un invento original de la peda-
gogla lancasteriana’. Por el contrario, en los métodos educativos establecidos
por los jesuitas, ya se encuentran ideas similares a la de los monitores. Los jesui-
tas o la Compafila de Jestis —Orden religiosa catdlica fundada en 1536 por
Ignacio de Loyola con la misién de contrarrestar los avances de la Reforma pro-
testante de Martin Lutero— habian desarrollado un antecedente del monitor: el
decurion. Los jesuitas propusieron que los alumnos se sentaran en el aula
enfrentados en dos bandos simétricos distribuidos en forma de fila. Cada una
de estas era llamada decuria. Cada alumno tenfa su par en la fila contraria y,
con este par, debla desarrollar las argumentaciones en los términos propuestos
para la clase. A su vez, cada bando tenfa un monitor, que los presidia. El docen-
te se ubicaba en un lugar central como juez.

Los jesuitas desarrollaron su método pedagogico a partir de un documento que
reglamentaba las formas que debfa asumir el proceso educativo: la Ratio
Studiorum’. En este documento, se establecla, entre otras consideraciones, la figu-
ra del decuridn. {Qué era un decurién? Era un alumno destacado que participaba
de la clase ayudando a sus companeros y colaborando con el docente. (Por qué

7 Narodowski refiere al respecto; “Es preciso recordar que ni Bell ni Lancaster introducen en la tradicién pedago-
gica, por primera vez, el accionar de monitores en el marco de un modelo escolar” (1999: 135). Dussel y Caruso,
por su parte, sefalan “la semejanza de los ayudantes-alumnos con los decuriones jesuitas” (1999: 101).
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surgi6 este modelo? En parte, para tratar de solucionar la necesidad préctica de
ensefar a los numerosos cursos que conformaban las aulas jesuitas, probablemen-
te, entre 200 y 300 alumnos (Dussel y Caruso, 1999: 66).

Pero, més alléd de esta necesidad préctica, la particularidad del modelo jesuita
radica en un seguimiento individualizado y permanente que se ejercia sobre los
alumnos. Como bien aclaran Dussel y Caruso, no se trataba de un trabajo indivi-
dualizado en el sentido que actualmente se le asigna a esta metodologfa, sino que
apuntaba a una modelacion de las conciencias tan efectiva que cada alumno “obe-
deciera y trabajara sobre su conciencia cumpliendo con las consignas dadas”
(1999: 70).
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La escuela disciplinada y disciplinadora. La industrializacion
y el surgimiento de los modernos sistemas educativos
nacionales a fines del siglo xix

Narodowski, en su articulo “Buscando desesperadamente a la Pedagogia’, sos-
tiene que la conformacion de la que hoy conocemos como escuela moderna se
realizd a través de un “proceso de escolarizacion del saber” (Frigerio y otros, 1999:
29y 35), que se produjo entre los siglos xvii y xix. Ese proceso se construyd como
un entramado en el que es posible reconocer —asf lo sefala Braslavsky (2001)—
dos vertientes. Una de ellas es institucional y se relaciona con, por un lado, el naci-
miento de las primeras fébricas y la necesidad de disciplinamiento social y, por
otro, con las ya existentes escuelas de origen religioso (catedralicias, parroquiales),
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alumno o alumno tipo. Este dispositivo requerfa de un gran poder de imposicién
‘para llegar a todos los rincones. Esto s6lo era posible bajo la tutela unificadora del
Estado. En efecto, “los Estados nacionales se decidieron progresivamente por la pri-
‘macia del pastorado modemizado, que surgfa junto con la disciplina independiente
llamada Pedagogla, y estaba basado en sistemas de ensefanza simultaneos”
(Dussel y Caruso, 1999: 113).

~ Ahora bien, tltimamente, este modelo ha comenzado a entrar en contradiccion
~ con las estrategias sociales basadas en la promocion de la diversidad, el respeto por
las diferencias, y la libertad y la autonomia de los grupos y de los individuos dentro
- del marco de los sistemas democréticos. Entonces, pareciera que una nueva escue-
~ la estuviera surgiendo o, al menos,‘que est4 inventdndose...

mafﬁadiredadmodelodddsanolbimpumpubspaissmmdesm
pe durante la década de 1960.
¢En qué consiste la propuesta de una educacién sin escuelas? La idea central
dvierte que es mucho mas econémico y democratico educar a la sociedad por un
0 quenosealainsﬁmdéneswela.Agrandsrasgos,laptopu&staimagina
ciedades en las que todos tengan libre acceso a todos los conocimientos y sabe-
s disponibles, para conformar lo que lllich denomina tramas de aprendizaje o
des abiertas. En palabras del propio autor:

- Un buen sistema educacional deberia tener tres objetivos: proporcionar, a
~ todos aquellos que lo quieran, el acceso a los recursos disponibles en cual-
r momento de sus vidas; dotar, a todos los que quieran compartir lo
ben, del poder de encontrar a quienes quieran aprender de ellos; y,
te, dar, a todo aquel que quiera presentar en publico un tema de

imponerse, constituyen un llamado de atencién y abren el cami-
an a seguir pensando si las estructuras que sostienen a los siste-
‘a la escuela que surge de ellos para conformar la gran mdquina
Unicas opciones posibles o, en cambio, si es viable, en un futuro
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alguien deposita algo en otro, sin ningtn tipo de interrelacién entre ambos: “El
Unico margen de accién que se ofrece a los educandos es el de recibir los dep6si-
tos, guardarlos y archivarlos” [la traduccién es nuestra] (Freire, 1986: 66). El saber
escolar resulta ser una materia inerte, estatica, que pasa de uno a otro como si fuera
una simple mercancia. El docente deposita un saber cerrado en la mente del alum-
no, cuya funcién es reproducirlo memoristicamente. Cuanto més acumule y mas
memorice el alumno, més educado ha de ser. Estos planteos tradicionales, ade-
mas, refuerzan la antinomia entre el educador (el que sabe) y el alumno (el que
ignora). Este planteo fue sostenido por la estructura de la escuela moderna duran-
te casi cuatrocientos afios; Freire lo pone en tela de juicio para pensar cudl es el
lugar del sujeto de la educacion.

£Qué propone, por tanto, Freire? Presenta un modelo educativo diametralmen-
te opuesto a la concepcién bancaria. El pedagogo brasilefio formula la dialogici-
dad como la esencia de una educacién que pueda favorecer la préactica de la
libertad: “El didlogo es el encuentro de los hombres, mediatizados por el mundo,
para pronunciarlo (...). ‘Pronunciando’ el mundo, los hombres lo transforman; el dia-
logo se impone como camino por el cual los hombres ganan significacién en tanto
hombres” [la traduccién es nuestra] (Freire, 1986: 93).

Evidentemente, esta propuesta dista mucho de los otros modelos de escuela
organizados en torno a una pirdmide jerdrquica de autoridad, autoridad instituida en
el rol del docente o en el currfculum oficial, como saber autorizado que debe ser
ensefado.

La pedagogia freireana es, ante todo, una escuela de vida, porque propone que
los procesos formativos no se separen de la realidad misma donde las personas se
desenvuelven y acttian. Se trata de una escuela que problematiza la realidad con el
propdsito de transformar el mundo para modificar la injusta relacién entre opreso-
res y oprimidos. Es, en sintesis, una teorfa de la accién: “Asf como el opresor, para
oprimir, precisa de una teorfa de la accién opresora, los oprimidos, para liberarse,
igualmente necesitan de una teorfa de su accién” [la traduccién es nuestra] (Freire,
1986: 217).

La escuela en casa: homeschooling

En los dltimos afios, diversas propuestas surgieron para buscar opciones que
respondieran a los intereses de algunas familias que no estaban conformes con la
educacion que las escuelas tradicionales les brindaban a sus hijos. Muchos padres,

- por propia conviccién politica, religiosa o cultural, cuestionan el monopolio histéri-
gubernamental de una educacién publica, estructurada dentro de un sistema,
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con edificios-escuela, aulas, patios, bandera, horarios, maestros, alumnos, regla-
mentos... Pero, ademds de estas objeciones, lo que se cuestiona es el contenido
de la educacion, dado que estos padres sienten que las escuelas son incapaces de
ofrecer lo que ellos desean para el crecimiento de sus hijos. iToda la estructura yla
organizacion de la escuela moderna parecen estar en riesgo!

El movimiento de la homeschooling ('la escuela en casa’) se ha desarrollado,
principalmente, en los Estados Unidos y est4 extendiéndose hacia Canada, Australia,
Nueva Zelanda e Inglaterra. Segin datos de 1996, alrededor de un millén de nifos
estaban siendo educados por sus padres en sus propios hogares. Otras cifras indi-
can que mas de 2,5 millones de nifios estarfan recibiendo este tipo de educacion'®,

Los cultores del movimiento de la homeschooling sienten que sus propuestas
permiten una liberacion de las familias en relacion con las imposiciones de un
curriculum oficial, y al mismo tiempo, una liberacién del modelo escolar en el que
predomina la competencia, la comparacion y en el que circulan situaciones socia-
les (como la violencia, las drogas) que, en la propia familia, no se producirfan o, al
menos, los nifios estarlan protegidos respecto de ese tipo de sucesos.

El desafio de la homeschooling pone en cuestién, abiertamente, los grandes
pilares de la escuela modema: el lugar y la autoridad del maestro, y lo que se ha
denominado el dispositivo de alianza entre la familia y escuela'. Asimismo, debi-
lita el concepto de simultaneidad sistémica de los grandes sistemas educativos
nacionales, que sostuvieron el modelo de escolaridad durante los dltimos cien afios.

Y ahora, iqué?

Hemos planteado, al inicio de este capitulo, que la escuela, tal como hoy la con-
cebimos, es el resultado de una construccién histérico-social —y no, de una existen-
cia natural-, lo que permite identificar la estrecha relacién que existe entre
institucionalizacién de la educacién y los valores relevantes que cada sociedad
asume. Los mayores niveles de organizacién y complejidad de la vida social se vin-
culan con una mayor sistematicidad e institucionalidad de la educacién. En directa
relacién, esto se traduce en procesos de distribucién diferencial de los saberes. A
medida que la educacién comienza a tener un valor econémico, comienzan a esta-
blecerse circuitos formativos diferenciados, vinculados con la divisién social de tra-
bajo y con la divisién de la sociedad en clases.

10 Estos datos han sido extraldos de Blumenfeld (1998: 2).

11 Para ampliar estos conceptos, ver Narodowski (1999).
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CAPITULO 3

(Para qué sirve la escuela?

La funcion social de la escuela en debate

Pensar en la escuela remite directamente a una institucion que, de un modo u
otro, cumple con determinadas funciones en la sociedad. A lo largo de las paginas
precedentes, nos hemos referido justamente a las diferentes formas que ha ido
asumiendo la educacién y a sus procesos de institucionalizacion'.

Pero ¢écudl es la funcién de la escuela?; esta, ¢para qué sirve? Cada uno de noso-
tros, como alumnos que somos —o hemos sido—, como ciudadanos, como docen-
tes, etcétera, tenemos algin tipo de respuesta para esta pregunta. Distribuir
conocimiento, transmitir valores, formar ciudadanos, capacitar para el trabajo, con-
tribuir al desarrollo de la sociedad son algunas de las funciones que surgen cuan-
do pensamos en la escuela.

Como veremos, la pregunta sobre la funcién social de la escuela ha originado
la coexistencia de distintas corrientes teéricas en el campo educativo. En algunos
casos, se trata de corrientes que comparten principios de caracter general; en otros,
podrfan pensarse como opuestas.

Dado que no es posible concentrar en pocas paginas las formas en que se ha ido
respondiendo a esta cuestion a lo largo de la historia, en este capitulo nos centrare-
mos, en especial, en los debates que surgieron durante la dltima mitad del siglo xx.
Aun asi, nos referiremos a autores que desarrollaron sus propuestas previamente. Esto
se debe a que, en las Ciencias Sociales en general y, por supuesto, en el campo de

la educacion, no es posible establecer una linea que divida abruptamente un antes
de un después.

T Este capitulo tiene aportes de la ficha de cétedra La desigualdad educativa en cuestidn: corrientes y perspecti-

vas tedricas, por Silvia Grinberg, asignatura Problematica educativa, Unidad Académica Caleta Olivia, Universidad
Nacional Austral.
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El hito con el que comienza la segunda mitad del siglo xx esta vinculado con la
culminacién de la Segunda Guerra y con la configuracién de un nuevo mapa poli-
tico, que si bien posee su raiz en los inicios del siglo, la guerra mundial interrumpio.
Este periodo, que suele recibir el nombre de periodo de posguerra, entre otros
aspectos, se caracteriza por lo siguiente:

« La division del mundo en tomo a dos grandes potendias: la Unién Soviética
y los Estados Unidos. '

- Una fuerte expansion de la economia, expresada en la recuperacién de los
paises europeos, luego de haber quedado desbastad'os por la guerra.

- La injerendia del Estado en las esferas de la vida social, ya sea en aquellos
aspectos vinculados con la promocion del desarrollo ecor\émuco como del
bienestar social. Esta participacién del Estado tiene su origen €n la déce?d.a
de 1930 como parte de las politicas implementadas para salir de la crisis
econdmica de 1929°

- La expansion de los servicios publicos (educacion, salud, seguro de empleo,
jubilaciones, etcétera).

El periodo de posguerra abrié un nuevo horizonte en relacién con €l dfebate peda-
gogico y con el devenir del sistema educativo en el llamado mundo occrdentql.

A lo largo de esta etapa, y en especial durante la décadg de 1960, los diferen-
tes niveles que componen el sistema educativo viven un mportante proceso de
expansion de su matricula, que afecta principalmente a los nlvgles .medlo y supe-
rior. En términos generales, la discusion giraba en torno a la contribucién que la ed.u-
cacién podia realizar al crecimiento y al desarrollo social. Tar.\to en el dmbito
académico como en el de la planificacién de las politicas educativas, esa seria una
de las principales preocupaciones. i _

A continuacion, realizaremos un recorrido por algunas de las principales corrien-
tes tedricas de la época, es decir, una presentacion de las coordenadas en tomo a
las cuales se fueron definiendo no solo los debates tedricos, sino también, y en

12 crisis de 1929 remite al colapso economico que comenz6 con el derrumbe de la Bolsa de Nueva York,
que arras6 las economias de gran parte del mundo occidental. El problema era, entonces, cémo generar poli-
ticas que fomentaran la recuperacion econémica. Entre otros, el economista John Maynard Keynes (1883-
58&6) tuvo una gran incidencia en la planificacién de dichas politicas. En su obra Tratado sobre el dinero
1930), intent6 explicar por qué la economia funciona de forma irregular, soportando con frecuencia alteracio-
n los ciclos econémicos, con expansiones y depresiones sucesivas. En La teoria general sobre el empleo,
yﬂmtﬂ&s} argumenta la defensa de programas econémicos, que ya se estaban ensayando

) Unido y en los Estados Unidos; en este dltimo pals, por el presidente Franklin D. Roosevelt. Keynes

‘ ‘existen mecanismos automaticos de la economia para recuperarse de las recesiones,
 debe compensar la inversién privada insuficiente durante una recesion.

alen s
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especial, el disefo de las politicas publicas. Como ocurre en otros campos, algunas
de estas corrientes han tenido una correlacién directa con aquel disefio. Realizare-
mos la identificacién de las corrientes, y el debate en tomo a ellas, atendiendo a
dos ejes: por un lado, los nudos que cada una plantea; por el otro, aquello que las
diferendia. Por tiltimo, es importante tener en cuenta que estos debates no se pro-
ducen en el vacio. Gran parte de ellos estdn enmarcados en distintos modos de

explicar, comprender y resolver problemas, necesidades y demandas, que surgen
en el contexto sociohistdrico de la posguerra.

Los ejes del debate: consenso y conflicto

El estudio de la funcién social de la escuela no esta exento de discusiones. Las
diferentes posiciones que se asumen respecto de este vinculo constituyen uno de
los aspectos que establecen diferencias entre las corrientes pedaggicas. Los crite-
rios para distinguir estas corrientes son variados. Aqui, optamos por trabajar la dife-
renciacién que consignan distintos autores entre las denominadas teorias del
consenso y teorias del conflicto®. En definitiva, dado que se trata de una clasifica-
cién, hay que tener en cuenta que solo es una de las formas posibles de presen-
tarlas.

Las teorias del consenso sostienen como supuesto de cardcter general la con-
sideracion del conflicto como algo disfuncional, que perturba el desarrollo armonio-
so de la sociedad. Conviene adlarar que esto no supone que los autores enmarcados
dentro de esta corriente no entiendan o no observen la existendia de conflicto en la
vida social, sino que, sobre todo, ese conflicto perturba el crecimiento y el progreso.
En definitiva, entienden que la falta de armonia, de normas que regulen y adnen la
vida en sociedad provocan la desarticulacion, la division vy, por tanto, impiden la inte-
gracion y la participacion de los individuos en lo sodial.

Un autor como Emile Durkheim?®, en el que se basaron gran parte de los auto-
res de esta corriente, da cuenta de este problema. Segin lo propone en obras
como E/ suicidio (2006), la anomia (‘carencia de normas”) provoca un proceso tal
de desintegracion que impide el desarrollo de lo que, para este autor, son los pila-
res de la vida social: la cooperacion y la solidaridad. Asi, cuando se analizan las pro-

3 La dasificacion que aqui presentamos estd basada en la obra realizada por Karabel y Halsey (1976).

4 El destacado socidlogo francés Emile Durkheim (1858-1917) ha tenido una gran influencia, tanto en el campo
de la educacién como, en especial, en la construccidn del campo de la sociologia. Su trabajo en temas educati-
vos ha girado en tomo al andlisis de la funcién social de la educacién. Entre sus obras mds conocidas,
tran: Educacion y sociologia (1958), Las reglas del método socioldgico (1982), La educacion mo

division del trabajo social (1993).
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puestas de esta corriente, es importante diferenciar entre lo que se entiende como
deber ser y lo que se entiende como e/ estado o el ser. Como deber ser, el con-
senso es una condicién necesaria de lo social, por lo que el conflicto se vuelve un
hecho social disfuncional, que se debe procurar revertir e, incluso, embgstir. Sin
embargo, recordemos que esto no supone que los autores de esta corriente no
reconozcan e identifiquen la existencia de conflictos en la vida social. En otras pala-
bras, la sociedad no es armdnica, sino que debe serlo. ;

Para las teorlas del conflicto, este es un proceso inherente a la vida social, que
permite su desarrollo y transformacion: es el motor de la historia'y de la transfor-
macién social. Precisamente, es a través del conflicto como las sociedades se trans—|
forman y progresan. Para Karl Marx’, referente de los autores d'e esta corrlentg, e_
conflicto es fruto de la division de la sociedad en clases antagénicas, de !a domina
cién de una clase sobre otra y, por supuesto, de la lucha de las dominadas por
revertir tal situacién. En el capitalismo, esta division en clases se traduce en la exis-
tencia de dos de ellas, con intereses antagdnicos: la burguesfa y el proletan;fdo. |

Quienes abrevan en la primera de estas corrientes, la gss:uel'a —0 Mas ien, e
sistema educativo— tendrd como principal funcion la socuallzac.lén de IIos suletgs
para favorecer su integracién en la vida social. Para los que adhleren a la segun aa
de estas corrientes, la escuela es un escenario de la lucha social que oc;r:z n; :
alld de su seno, por lo que las formas q:e ella a%ume traducen las modalidade

resentan las relaciones sociales de dominacion. .
clueLap nocién de nuevas corrientes pedagdgicas da cuenta 'dg Zn mow‘rlnlenljz
en el campo de la teorfa educativa, que se centra en el andlisis de aquet:sq e
sucede en la vida cotidiana de las escuelas, tomando categorfas propues Pon
ambas corrientes. Més alla de las diferencias, las dos comparten la prezcuracnld
por comprender y construir conocimientg, que aborde los problemcilsS :a;av; 52
escolar, tales como el curriculum o la relacion docc::ntg—alumno, aspecto b
momento descuidados por la pedagogfa. En el siguiente cuadro, se resume

distintas posiciones.

rigind numerosos trabajos en la teo-

chype ‘“em“‘“m’)l i l!}nmm:np:'n;ﬁ'o ::;LT?;I: ):xa.o Iosl estudios historicos, especialmen-

mdnmpo i /aorgz') Entre otras obras importantes, se hallan: £/ manifiesto comunista,

w:a'}a%am/a pulma y La ideclogla alemana. Si bien sus estudios no se centran en la
%ﬁm o de base para la construccion de una teorfa critica en este campo.
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: LA FUNCION SOCIAL DE LA ESCUELA
Corrientes pedagdgicas a partir de la segunda mitad del siglo xx

TEORIAS DEL CONSENSO TEORIAS DEL CONFLICTO

* Funcionalismo tecnolégico.
* Teorfa del capital humano. + Corrientes critico-reproductivistas:
* Influencia politica en Latinoamérica, - Teorlas de la reproduccion cultural.

* La pedagogla por objetivos: la preocupa- - Teorfas de la reproduccién econd-
cién por la eficiencia en la escuela. mica,

* Corrientes neoweberianas,

LAS NUEVAS CORRIENTES PEDAGOGICAS
* La teorfa de los codigos educativos.

* Reproduccién y resistencia,

* La escuela como proceso inconcluso,

El énfasis de cada una de las corrientes en uno u otro polo no sélo supone una
posicion tedrica respecto de la funcién social de la educacion, sino también, deriva
en consecuencias concretas respecto de la planificacion e implementacion de poli-
ticas educativas. Como veremos, las primeras (teorfas del consenso) tienen una

fuerte influencia en la planificacion politica; las segundas (teorfas del conflicto) son
miradas criticas a esas propuestas,

Las teorias del consenso en la educacién

Esta corriente educativa ha tenido diversas expresiones, y sus autores se han
fundado tanto en la sociologla como en la economia, Gran parte de las obras de
base estuvieron signadas por: a) la fuerte creencia en el progreso social e individual
propio de la época de la posguerra, b) la busqueda de explicaciones y criterios para
la planificacién de politicas publicas que fomentaran dicho crecimiento.

Aligual que en otros campos de la vida social, el desarrollo econémico era tanto
un ideal por conseguir como algo que los Estados (especialmente, los europeos)
estaban alcanzando®. La educacion, para esta corriente, no sélo permitira integrar a
los jévenes en la vida social, sino también, favorecer y profundizar ese desarrollo

economico. Estos anos se caracterizaron por el énfasis puesto en la capacidad y en
el poder de la educacion en este terreno.

9 Nos referimos al rdpido proceso de recuperacién economica que vivié el continente europeo
Segunda Guerra Mundial, i
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En suma, la confianza en el futuro y en el progreso constante, propio de estos
tiempos, ubicé a la educacién como piedra angular, a trgv&s de la cual las per_:—
nas podrian modificar su posicion social y acceder a mejores condiciones de vi . }
Fueron los afios de la movilidad social ascendente’, en los cuales se depositaba
una fuerte confianza en la capacidad de la educacién para favorecer el ascenso
social y explicarlo.

El funcionalismo tecnolégico: de la adscripcion a la adquisiciéon

La confianza en la educacién para propiciar el desarrollo individuall g socnzl“zst:(;
ba basada en la creencia de que la escuela permitia y fomenpba el esarre|a Cy
todos los nifios. Es decir, més allé de la familia en donde naae§erg a esczesa"o-
el lugar privilegiado para que ellos, segdn susdaptrtudtes y esc:f;ca:l:taes e"sr,‘ (szpendien-

; 5 i ;
llaran al méximo. De este modo, se garantizaria que 105 ¢ r :
t:mente de la situacién socioeconémica de sus familias, tuvieran equivalentes
ibilidades de progresar. :
posksf para est; zrriente, la escuela cumplifa un papel fundamental en los

siguientes aspectos:

. La transmisién de valores y normas sociales mas alla de la orbita flam|har.
. La diferenciacién de los alumnos sobre la base de lc?s logros escolares.
. La seleccién y atribucién de roles” en el sistema social.

El primero de estos tres aspectos se refiere a una cuestion ampli.a:ﬂen't: recon(ny-
cida por las diferentes corrientes pedagdgicas, vur)oulada con la soccl|a :zaq nfszﬁar
daria y con la continuidad de la formacion de los jévenes, més alla de Zer;o 3 e.
Si bien no es la Ginica institucién social que cumple este Papel, no hay:j u gé e qu
|a socializacién secundaria es una de las principales chongs delae u;jacn‘ n. b

Sin embargo, no es esto lo que distingue al func;ona//smo tecnol g/co.f s :
corriente sostiene una creencia, muy generalizada, que explica los éxitos y fraca
s0s como resultado de los logros individuales. En otras palabras, las personas ;e
diferencian entre si gracias a los esfuerzos y logros/méritos que van consiguiendo

Consideral acepcion restringida cepto de movilidad social que “designa el desplazamiento entre
;;;idmu ;::r'ql:kn demro'& la pirtrgiec‘l:zne estratificacion social, posiciones que, : su vez, pureden ‘rj\teé::::
i urmlnos' pacionales ‘ gresos” do, 1992). La movilidad social ascendente se refiere, e )
-»Mm a g‘l del wl‘l’ndr’p:wnn, a(l?rl?rsg de su )vidn, logran acceder a un nivel socioeconémico mayor

de su familia.

y de rol se refiere. papel ypel que curr individuo en la vida social. Asf, las sociedades pueden con-
st d. ppdﬁgwmﬁ? gg,.p:f:m ocupa un determinado rol.
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a lo largo de su vida; logros y méritos que, para los autores de esta corriente, estan
directamente condicionados por la inteligenda. Las mediciones de la inteligendia,
cuya principal expresion se dio en el coeficiente de inteligencia (Cl)®, permitia por
si mismas, explicar por qué algunos progresan y otros no, més alla de las diferen-
dias socioeconémicas de origen.

A través de esta tesis, se explicaba tanto el éxito como el fracaso de los alum-
nos en la escuela. Si un alumno repetia de grado u otro entraba en la universidad,
se debia a sus méritos, a su inteligendia y, por supuesto, a su esfuerzo. Si pensa-
mos en nuestra experiencia como estudiantes, recordaremos que gran parte de
nuestras conductas en la escuela se traducian en una serie de recompensas/casti-
g80s que obedecian a nuestros logros o fracasos. La divisién de los grados en A, B
y C —donde al A iban los inteligentes; y al C, los de menor coeficiente— obedecia
a este tipo de hipétesis.

Ahora bien, écémo se explican esos diferenciales de logro? Principalmente, en
funcién de las oportunidades y de los méritos. Las primeras se refieren a que la
educacién debe garantizar que todos los estudiantes posean y accedan a las mis-
mas posibilidades educativas. Si todos acceden a esas oportunidades, entonces las
diferencias obedeceran a los méritos de cada uno. De hecho, los méritos explican
los logros escolares y, en base a estos dltimos, se asignan los roles sociales.

Para Talcott Parsons'’, principal autor de esta coriente, los roles sodales ya no estan
adsciptosalaspersonascomopodianserioenlaEdadMediaoenlaesdavimd,donde
el seno de la familia en que se nada definia el futuro rol que cada individuo cumpliria:
quien nadia en familia campesina seria campesino y quien nadia en familia noble seria
noble, més all4 de sus aptitudes y méritos. Al respecto, este autor sefiala:

Las funciones de socializacién de la familia son bastante residuales en
nuestros dias, aunque no haya que subestimar su importancia en ningun
caso. Pero la escuela permanece bajo control de los alumnos y suscita
ademas, fundamentalmente, el mismo tipo de identificacién que el favo-
recido por la familia (...) el aprendizaje de la motivacion del logro es, psi-
colégicamente hablando, un proceso de identificacién con el profesor que
impulsa a obrar bien en clase (Parsons, 1968: 79).

9 El coeficiente intelectual es la medida a través de la cual se mide la inteligencia de los individuos. Por medio de
un test con diversos ftems, se otorga un puntaje a las personas, en donde, entre los valores que se consideran

normales, estan entre 90 y 110; el valor 80 establece el limite hacia abajo, y 110 define a los individuos que pue-
den considerarse superdotados. =

10 Soci6logo y antropélogo estadounidense (1902-1979), cuya obra esta influenciada por tres nmqﬁ.- 5
res: Durkheim, Weber y Pareto. El trabajo de Parsons se centré en el estudio de lo social, tratando sistémicamen-
te las posiciones y los roles de los individuos en una situacién social.
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De este modo, la educacién cumple un papel fundamental en la tare§ de asig-
nacion de roles, en tanto se realiza més alld del seno familiar y de Iag dufferenglas
sociales que pudieran existir entre ellas y, por tanto, debido a que la atribucién dife-
rencial de roles se realiza conforme a los logros alcanzados.. ! -

En suma, para esta corriente, la escuela se vuelve una ln.StItUCIOI"I capaz de dl?-
tribuir objetivamente a los estudiantes. Son sus logros y méritos los que les permi-
tirdn adquirir posiciones y ascender socialmente. Asi, mas que roles G(.T/S.CI'IPIOS
(heredados y definidos de una vez y para siempre), se trata de roles adqumdgs en
funcion de las capacidades y de los logros personales, ya que los alumnos tlmznin
equivalentes posibilidades de desarrollarse en la escuel'a.’Para estas teorfas, el bx1 0
o el fracaso escolar tienen una razén: los méritos individuales. En otras pala raz
a las personas, les va bien o mal debido a sus capacidades personales. Frzses So(;\;n
“a mi no me da la cabeza” o “me fue mal en la escuela porque soy burro

cuenta de este tipo de explicaciones.

Escuela

Distribucién de los
individuos seguin
sus capacidades y
logros.

Roles
adquiridos.

Roles
adscriptos.

Condiciones
de salida

Condiciones
v de entrada

2

Esta explicacion de la funcion de la escuela y de la asignacion c!e role's ha te:—
do, y todavia tiene, una gran influencia en el mundo de.Ia educacién. Aun asf, ha
sido uno de los blancos de critica de las teorfas del conflicto. . :

El funcionalismo tecnoldgico se centr6 en la explicacion de los dlferencgles de
desarrollo y crecimiento individuales, en cémo un individuo accedia a deterrnlnfados
puestos en la vida social. La teoria del capital humano, que veremos a cpngnua-
cién, también centra su andlisis en la explicacién del desarrollg y del crecimiento,
pero atendiendo tanto al crecimiento individual como al de naciones o paises.

La teoria del capital humano: los afos del optimismo pedagdgico

El crecimiento que lograron los pafses europeos occidentales luego de su
reconstruccion, en la primera etapa de la posguerra; la ampliacién de los mercados;
el fortalecimiento de la economfa, y el papel central que ocupé el Estado en el

- desarrollo social son los principales procesos que se encuentran en la base de la

expansion que vivio la educacion, especialmente en la década de 1960.

Para qué sirve la escuela? 71

En este contexto social, de fuerte crecimiento y expansion de las economias
europeas y estadounidenses, la teoria de/ capital humano tendr una gran influen-
cia en el mundo de la educacién, principalmente, en el marco de la planificacién
de las politicas educativas.

Si bien hasta entonces la educacion habia sido considerada central, a la hora de
pensar en el desarrollo de la sociedad y en la insercién de los individuos en su seno,
no dejaba de ser considerada un gasto que realizaba el Estado. Entre otros aspec-
tos, porque no se obtenia beneficio econémico alguno a partir de las inversiones
en la educacion. Con esta teoria, se inicia una nueva forma de concebir los recur-
Sos para la educacion.

La teoria del capital humano introduce, en el campo educativo, un tipo dife-
rente de discusion, que se refiere a las implicancias econémicas del hecho educa-
tivo. La educacién es considerada uno de los factores que permiten explicar y
potenciar el crecimiento econdmico. A partir de sus postulados, aquella dejard de
ser considerada un gasto para pasar a ocupar un lugar relevante en lo referido a la
inversion publica, en tanto se transforma en un elemento crucial para considerar en
la implementacién de estrategias de desarrollo econémico. De aqui que sus postu-
lados se enmarquen dentro de lo que se ha denominado optimismo pedagdgico.

Ahora bien, ¢cuéles son los Supuestos que sustenta esta teoria?, écémo llegan a
estas tesis? De modo sintético, es posible plantear la propuesta de esta corriente
en la siguiente ecuacién:

Si,

a) aquello que diferencia a los paises desarrollados de los que no lo son, mas
alld de otros factores, reside en que su poblacién ha recibido una mayor cantidad
de anos de educacion,

Y,

b) los individuos que han recibido una mayor educacién ocupan posiciones
sociales mas elevadas, obtienen un salario mayor,

entonces,

©) la educacion cumple un papel central en el crecimiento de los paises y en el
desarrollo de los individuos;

por lo tanto,

d) los paises y los individuos, si quieren crecer, deben invertir en educacion.

{Coémo se llega a esta explicacion? La nocion de capital humano surge a par-
tir del llamado factor residual; es decir, a partir del andlisis del crecimiento econé-
mico y del qudntum de crecimiento que no podia ser explicado por un aumento
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de la inversién en los factores tradicionales, especialmente, por las inversiones en
capital fisico.

La teorfa econdmica habla considerado, hasta el momento, tres factores de la
economla: tierra, capital y trabajo. Segin Theodor Schultz, Gary Becker y otros eco-
nomistas, existe un cuarto factor para explicar el crecimiento de la economla, hafsta
entonces, no tenido en cuenta: ese factor residual es identificado como el capital

humano'",

La abundancia de estimaciones que muestran una renta nacional que
aumenta mds rapidamente que los recursos nacionales p!antea un stegu;c;
do y no inconexo problema. La renta de los EE. Uq. ha ido aur:ert\ a‘;w 3
a una tasa muy superior a la suma conjunte? 'de la tierra, horas .e| ra :{a
realizadas y stock de capital reproducible utilizados para producir la re

(Schultz, 1972: 20)".

Asi, la educacién puede explicar el crecimiento econémi'co, en conj_unto con'blas
otras variables econémicas tradicionalmente conside'radas. Sl.la educacuéq c;n.t; u-
ye al desarrollo, entonces esta merecerfa una especial atencién para l.os in I;Il u;)s
y los Estados. Dado que es adquirida por el hombre, entonce§, es posible ha far e
capital humano para dar cuenta de un cuarto factor gconém'co que se transdorrlna
en determinante de los incrementos de la productividad y del crecimiento de las
naciones. Al respecto, Schultz senala:

Los trabajadores se han convertido en capitalistas, no por la difus'iOn de la
propiedad de las acciones de las sociedades como lo hu?lera querido 'Ia tra-
dicién, sino por la adquisicién de conocimientos y habilidades que tienen
un valor econdmico (1972: 17). -

Aun asl, conviene aclarar que, si bien serd la educacion una .de las ve'nriables que
comenzaré a tener una especial atencién al tener en cuenta las influencias del capi-

Después Mundial, se renueva el interés por conocer las relaciones entre el movimiento
:0 lmmc:.mng;&:l':amlw el crecimiento de diversos palses, un gran nimero de economlslfas se
encontrd con el problema del papel determinante del “capital fisico” en el crecimiento econémico. Los llresdaclo-
res de bmducddn clsicos (tierra, capital, trabajo), dadas ciertas hipétesis tedricas, como la de los beneﬁcnﬁs ecre-
cientes (teorla econémica neocldsica), no logran explicar el incremento del PBN. Lo que no pyede explicarse se

a un factor residual, que de hecho es un elemento complejo que incluye al mismo tiempo el progreso
Ggico, el desarrollo de conocimiento y el nivel social de la educacion. Finalmente, se le asigna a la educa-

la mayor parte de este factor (Labarca, 1987).
m ¢ 2199 napll exponente de esta corriente tedrica, Economista esta-

m hémzm”ln 1979, recibit el Premio Nobel de Economla, Sus propues-
 han gran cla tanto en la planificacion de polficas publicas como en la consideracion
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tal humano en el desarrollo econémico, también son consideradas otras activida-
des que incrementan la capacidad productiva de los hombres: los senvicios de sani-
dad, la formacién profesional, la educacién formal obligatoria, los programas de
estudio para adultos y las migraciones individuales y familiares.

De este modo, si bien se reconocen otros factores como determinantes de la
productividad del capital humano, Schultz y, en general, los tedricos del capital
humano, otorgaran especial atencion a la educacién (en particular, a la educacién
formal) para evaluar el rendimiento econémico de ese capital. Como describe
Schultz: “La inversién en educacién ha aumentado a un ritmo rapido y, por s
misma, puede muy bien explicar una parte importante del, de otra manera, inexpli-
cado aumento de los ingresos de los trabajadores” (1972: 23).

De esta manera, en la elaboracion del concepto de capital humano, pueden

reconocerse algunos supuestos generales, que sustentan la construccién de dicha
nocion:

El andlisis del valor econémico de la educacién a través de la evaluacion del
impacto de la ensefianza sobre la productividad del trabajo, la movilidad
ocupacional y la distribucién de la renta,

La existencia de una mano de obra més calificada explica y redunda en una
mayor potencialidad productiva de las naciones y/o de las empresas, de
modo que la educacién serfa el resorte del aumento de la capacidad pro-
ductiva individual y social.

Como consecuencia de lo anterior, si la educacion contribuye al crecimien-
to, entonces esta debe dejar de ser concebida exclusivamente como un
gasto para ser considerada una inversion; y por tanto, los fondos que los indi-
viduos y las naciones le destinan poseen consecuendias centrales en el
desarrollo econémico individual y social.

La sumatoria de los incrementos en la productividad individual redundan en
los incrementos de la productividad social,

La aceptacion de estas tesis tiene implicancias importantes para considerar los
recursos que se destinaran a la educacion, ya sea en un pais o en una familia. Y,
ello, debido a que se entiende que, cuanto mayor sea la inversion en educacion,
mayor serd el desarrollo nacional. Por tanto, en lo que se refiere a la distribucién del
presupuesto publico, esta teorfa ha brindado y brinda un interesante argumento
para justificar el aumento del presupuesto educativo.

De lo expresado, se deduce que la teoria del capital humano trabaja endﬁ 4
niveles: por un lado, en el desarrollo individual y, seguidamente, analizando el impac
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to de la educacion, en el desarrollo nacional. Asf, segun estos autores, la inversion en
educacién tiene consecuencias directas en la calidad y cantidad de ingresos que reci-
birén los individuos, por un lado, y, en segundo lugar, en el crecimiento del PBI'
como medida de la inversién realizada por la sociedad en capital humano*.

Una de las tantas dificultades que plantea esta teoria esta vinculada con esta
pregunta: ¢todos los individuos seleccionan sus estudios en funcién de la renta que
ganaran a futuro? Y, si es asf, étodos los individuos poseen la informacién necesaria
para elegir su profesion en funcién de esa renta? Vieamos, a continuacion, la influen-
cia que ha tenido esta corriente en América Latina.

La rentabilidad de la educacién y la planificacién politica:
el desarrollismo en América Latina

Los paises europeos habian logrado producir su despegue econémico y entrar
paulatinamente en un proceso de crecimiento sostenido; sin embargo, Latinoamé-
rica vivia otra realidad. Se podian, entonces, identificar dos grandes grupos de pai-
ses: los desarrollados (los de Europa occidental, Estados Unidos, Canadd) y los
subdesarrollados (los de América Latina, Africa, etcétera).

Las tesis utilizadas para explicar el desarrollo permitirian explicar el subdesarro-
llo. Es decir, se entendia al desarrollo como un proceso lineal, fruto de la imple-
mentacién de determinadas politicas, por lo que la falta de aplicacion de dichas
politicas permitiria, por sf misma, explicar el subdesarrollo.

La Alianza para el progreso, construida a comienzos de la década de 1960 por
los paises latinoamericanos, con la participacién del Gobierno de los Estados
Unidos, seria justamente la expresion politica de estas tesis. Esta Alianza tuvo como
tarea principal definir las politicas por seguir, en la regién, para procurar alcanzar los
niveles de desarrollo logrados por la Europa de la posguerra. En nuestro pais, estas

1% La sigla PBI o PBN se refiere al Producto Bruto Intermo o Producto Bruto Nacional. Representa el valor total de
lo producido por un pals; en general, se calcula anualmente.

14 De aqul se derva la necesidad de determinar y calcular cudl es efectivamente la ganancia que aporta la inversién en
educacion. Un primer modo de calcular y planificar la inversion educativa es en téminos de la tasa de retorno o de ren-
tabilidad. Esta medida supone que, en vista de que la educacién genera beneficios durante el ciclo de vida, se pueden
relacionar los beneficios con los costos en que se incurre y, de esta manera, calcular la tasa de rentabilidad que consti-
tuye, al igual que en los proyectos de inversion, una medida de las ventajas econémicas de la educacion. Esta medida
€s un método de planificacién indirecta, basada en una lectura de la oferta enmarcada en las sefales que produce el
mercado. La nodién de tasa de retorno puede ser evaluada en téminos individuales o sociales. En el primer caso, se
trata de medir la inversion individual en educacion y los ingresos que son posteriommente percbidos a partir del ingreso
al mercado laboral, atravesados por el calculo del costo oportunidad (la renta no ganada por los estudiantes). Desde esta
Pperspectiva, es posible explicar la distribucién diferencial de los ingresos en funcién de la inversion en educacion realiza-
da. En este caso, se supone que el salario representa directamente el valor de lo producido, es decir qué capacidad pro-
ductiva del trabajo y salario se comresponden univocamente,

me" R i
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ideas fueron sustentadas por Arturo Frondizi y por su Alianza para el desarrollo, y
se volvieron objeto de planificacién politica.

En este marco amplio, la educacién pasa a ocupar un papel central: si podia
explicar el desarrollo alcanzado por los paises del Primer Mundo, entonces también
podia ser una variable para explicar el desarrollo no alcanzado. En otras palabras, si
el nivel educativo logrado Por una persona permitia explicar el diferencial de salario
que obtenia, a través de su insercién en el mercado laboral, el nivel educativo alcan-
zado por el conjunto de una nacién también permitiria ser una de las variables para
explicar la renta de aquella.

Supongamos dos personas que trabajan en la misma empresa y que, al ingre-
sar, ocupan el mismo puesto de trabajo. La primera, con titulo universitario, desde
su incorporacion, ha ido paulatinamente ascendiendo en la jerarquia hasta llegar a
ser gerente de seccion. La segunda, con titulo de nivel medio incompleto, entré
como obrero de linea y no ha modificado su posicién en la empresa. (Qué ha per-
mitido el ascenso de una persona, y no de la otra? Segln esta escuela, el ascenso
se debe a la inversion en educacién que se vio transparentada en la obtencién del
titulo universitario y, por tanto, en un aumento de la productividad en el trabajo. Asj,
Cuanto mayor sea el porcentaje de la poblacién con estudios universitarios y de
nivel medio, mayor serd la productividad del pais. Esto también funciona al revés:
cuanto menor sea la poblacién educada, menor seré la productividad de un pais y,
por ende, su crecimiento serd mas lento.

Desarrollo y subdesarrollo serian dos caras de una misma moneda; y la educa-
cién, una variable interviniente en ese proceso”. La educacion serfa uno de los
aspectos centrales en la implementacion de las politicas para el desarrollo.

Y desde la educacién, équé...? Las criticas al optimismo pedagégico

Como puede observarse, el desarrollo econémico de los paises se explicaba
con independencia de las variables de tipo contextual, y de las relaciones de poder
entre las distintas regiones. Del mismo modo, la educacién era el resultado de

15 La teorfa de la dependencia, elaborada por diversos intelectuales de la region, fue una de las respuestas criti-

cas a las politicas que implementaban los Gobiernos. Entre otros aspectos, sefnalaba que el desarrollo no sélo se

vincula con la implementacién de politicas particulares, Yya que las variables de tipo contextual no pueden ser ais-
ladas. Para estos autores, el subdesarrollo, en realidad, era fruto de la dependencia de los paises latinoamericanos
de las politicas y los dictados de los paises desarrollados; por lo que, mientras la relacion de fuerzas geopoliticas
entre el sur y el norte se mantuvieran estables, seria dificil para los paises de la region alcanzar el desarrollo pro-
metido. Asi, la dependencia econdmico-polltica es la variable que explica el nivel de desarrollo alcanzado por los
paises de la region; por tanto, para que efectivamente se produjera el crecimiento deseado, més que emular las
politicas implementadas por los paises del norte, seria necesario atender a las caracteristicas particulares de la
Tegion. La relacion de dependencia norte-sur permite explicar gran parte del desarrollo alcanzado por el sur. Por
tanto, mas que subdesarrollo, se trata de dependencia econdmico-politica. s
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determinadas decisiones que los individuos realizaban, mas alla de cualquier vaﬁq—
ble socioeconémica. En otras palabras, para las corrientes del optimismo pedagdgi-
co, las posibilidades educativas se encuentran al alcance de toda la poblacién del
mismo modo; por lo que los diferentes niveles educativos alcanzados por la pobla-
cion se relacionan con:

« las elecciones que cada familia realiza a lo largo del proceso de desarrollo
de sus hijos, y

« con el hecho de que los méritos individuales de cada alumno pueden, por
s mismos, explicar el éxito o fracaso escolar.

Ahora bien, para que esto suceda, es necesario que las oponunidades educati-
vas, efectivamente, se encuentren distribuidas de manera igualitaria para toda la
poblacién; es decir, que todos tengan las mismas oportunidadgs qe acceso y per-
manencia en el sistema educativo. Sin embargo, diversas investlgacnongs, realizadas
en distintos paises, han demostrado que esto no sucede de maneya I.lneal..

En segundo lugar, para que la educacién, efectivamente, tenga incidencia en el
desarrollo econémico de los paises, los individuos deben poder msertarse en los
puestos de trabajo para los cuales, en realidad, fueron formados. ch!'\o de otro
modo, si un individuo obtiene un titulo de técnico mecanico, su formacion y cono-
cimiento puede aportar al desarrollo sélo si es emplea?o en una tarea en donde
puede poner en juego los conocimientos que ha adquirido. Sin embargo, esto no
siempre sucede; de hecho, en los paises Iatinoamen'canos,. suele ocurrir mas bien
lo contrario: las personas se forman y obtienen una credencial educativa que, luego,
no se corresponde con el puesto de trabajo para el que se formaron. :

La planificacién del sistema educativo, a partir de las demapdas dg una socie-
dad, supone que es posible predecir, con cierta precision, a partir de la |nformacuép
que se posee en un momento determinado, las tendencias que habra de asumir
el mercado laboral en el futuro mediato; por lo tanto, que todos los egresafjos
encontraran trabajo una vez terminados sus estudios. En cierto sentido, es posible

encontrar como supuesto fundacional de estas metodologfas lo planteado por Say:
“toda oferta genera su propia demanda"", es decir, los egresados encontraran y/o
crearén las condiciones que garantizardn su empleabilidad.

Estos estudios suponen la demanda del mercado como eldstica, y, por tanto,
que los trabajadores pueden aumentar sus ingresos adquiriendo mas educacion, y

‘conocida como /ey de los mercados, pertenece al economista francés Jean Baptiste Say (1767-1832),
2| Tratado de economia polftica, cuya primera edicion data de 1804.
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que el mercado de trabajo puede siempre absorberlos. En directa relacién, también
suponen que es posible prever las demandas del mercado a partir de calculos que
se realizan con proyeccion a futuro,

Como veremos a continuacién, los trabajos de investigacion realizados por diver-
SOs autores, enmarcados en la teoria del conflicto, han dado cuenta de la alta rela-
cion existente entre el nivel educativo alcanzado y la insercién en el mundo del
trabajo. Pero, a diferencia de las corrientes del optimismo pedagégico, para estos
autores, esta relacién no ocurre como fruto de la distribucién equitativa del bien
educacién sino, més bien, como resultado de la lucha entre sujetos sociales por
mantener su posicién en una sociedad dividida en clases.

La pedagogia de los objetivos: la preocupacién por la eficiencia
de la escuela y en ella

Las corrientes pedagdgicas hasta aqui presentadas han hecho especial refe-
rencia a la funcién social de la escuela en términos del vinculo escuela-sociedad.
La pedagogia de los objetivos, surgida en el mismo contexto, centré su atencién
en la institucién escolar y en las formas en que la escuela podia lograr mayores
niveles de eficacia. En cierta medida, fue la expresion diddctica del optimismo
pedagogico, al realizar recomendaciones para la ensefianza. De hecho, la planifi-
cacion y definicién de politicas a niveles macro-, que se describieron antes, tuvie-
ron su correlato en los ambitos institucionales. Basados en las propuestas teéricas
de la psicologia conductista, que para la década de 1960 habia complejizado y
avanzado en sus primeras producciones'” de fines del siglo xix y principios del xx,
se elaboraron propuestas pedagégicas cuyo eje giraba en tomo a la definicién
clara y precisa de los objetivos de la ensefanza y a la previsiéon de las acciones
para su concrecion.

El interés por la medicion, la prediccién y el control de las variables que definen una
situacién no sélo estaba presente en los émbitos de definicion politica. Se trataba de
un conjunto de preocupaciones y modalidades de entender el papel del desarrollo del
conocimiento, y de su aplicacion, que tuvo su impacto en los ambitos institucionales,
asf como en las formas que se disefaban los planes de formacion docente.

La pedagogia de los objetivos tuvo su expresion a través de la llamada taxo-
nomia, de Benjamin Bloom (1971). Esta tenfa su origen en la identificacién de

17 De las primeras elaboraciones en las que se definfa y estudiaba la conducta como una sucesion de estimulo-
respuesta (a cada conducta observable, correspondia una serie de estimulos que provocaban una serie de res-
puestas también observables), elaboradas por Ivan Paviov en Rusia y, un poco mds tarde, por John Broadus
Watson en los Estados Unidos, autores como Burrhus Frederic Skinner o Robert Gagné intentaron brindar nuevas
explicaciones que volvian mas compleja esta definicion.
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una jerarquia de tipos de aprendizaj i

. J& que se elaboré i i
ci6n de estos ltimos, La construccién d bl i Lo
(1975, 1979)

. . asl, en la acu-
mulacién de esas categorias. 5

Conts .—T:ZT::?;ZZ lcl;ﬁ;\sr ::d;c;ﬁjunto de objetivos, y modos de plantearlos, que
! Jes que se deben generar en la escuela: desde los

mas simples, como el aprendizaje de habilidades motora

Jos, que incluyen la solucién de problemas.

: Ahora bien, la preocupacién no giraba solo en torno a la identificacién de esos

tipos de aprendizajes, sino también, y en especial, a su traduccion en acciones

concretas, que los alumnos deberfan realizar para lograr los objetivos; esto es,

reflejar con claridad las actuaciones que deberian producirse para comprobar esos
aprendizajes. En términos de Gagné:

s, hasta los mas comple-

Definir y exponer un objetivo para el aprendizaje significa expresar una de
las categorias (o subcategorias) de los resultados del aprendizaje en tér-

minos de actuacién humana y especificar la situacién en la cual habra de
ser observada (1975: 84).

De aqui, la fuerte preocupacién por formular objetivos que expresen con
claridad aquello que el estudiante sera capaz de hacer, después de haber reci-
bido la instruccion necesaria. En realidad, este tipo de formulacién se refiere
a la expresion de los objetivos, no tanto en términos de lo que se pretende
lograr, sino mas bien, de los resultados que se deberan observar en los alum-
nos, previendo, a la vez, la situacién en que seran observados. En todo caso,
la enunciacion de los objetivos debia realizarse garantizando la precision,
mensurabilidad, univocidad y el nivel conductual (Sacristan, 1986) de aquello
que se formulaba.

Este modelo de planificacion educativa por objetivos tuvo su origen en distin-
tos dmbitos y guardaba relaciones con otras escuelas tedricas, referidas a otros
campos de lo social. La definicién operacional de objetivos tenia un claro origen
en los modelos de adiestramiento militar, como en los cursos de entrenamiento

profesional. ;

La descomposicién de los aprendizajes en pasos/tareas simples como camino
indispensable para llegar a los mas complejos no era una novedad. En el mundo de
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la producaién, ,Tayior",aﬁnesdelsigionxypﬁnqmos’ i0s del xx, y Ford”, un poco més
tarde, hablan realizado esta tarea de descomposicién del proceso de trabajo, de
modo tal de identificar las tareas que deberian realizar los obreros de forma fragmen-
tadaparaobtene:,comosumtoriadeesospasos,elpmduaoﬁnal(Neﬂa, 1990).

Lapreompadéndecadaumdeesosnmddosaaheﬁdenab:obmptodu-
dr mas a un menor costo (tiempo y dinero). Esto se traducia, en términos educa-
tivos, en como garantizar que la escuela fuera eficaz. Recordemos que, en ese
mismo momento, se entendia a la educacién como inversidn y, como tal, debfa
garantizar su efidendia.

De este modo, se partia del supuesto de que si se podian identificar esas jerar-
quias de aprendizaje, y luego definir las conductas que darlan cuenta de esos
aprendizajes, a los maestros en las escuelas, sélo les quedaria ejecutar y entrenar
a los alumnos. Seguidamente, dado que era posible identificar y predecir los esti-
mulos (reforzadores) que daban origen a esas conductas, entonces la formacién
docente deberia basarse en un entrenamiento de tipo técnico, que pudiera orien-
tar ese aprendizaje conductual. Debido a que partian de la base de esa jerarquia
de aprendizajes, un planeamiento riguroso y sistemético permitiria controlar los
margenes de eror en los que cada docente podria incurrir.

De aqui que se identificaron diferentes niveles de planificacién y decisién en el
sistema educativo, desde la definicion de objetos y fines de caracter general, pasan-
do por la identificacion y traduccion técnica de esos fines en objetivos conductua-

les, hasta la realizacion de objetivos especificos vinculados con la instruccién. A este
altimo nivel, correspondia la tarea docente.

'8 Frederick Winslow Taylor (Germantown, Pensilvania, 1856-1915) fue un ingeniero norteamericano, se lo recuer-
da como el fundador y promotor de la organizacién Gentifica del trabajo (OCT). Luego de abandonar sus estudios
universitarios de Derecho por problemas en la vista, en 1875, se dedica a trabajar como obrero en una de las
empresas industriales siderdrgicas de Filadelfia. Alli, siendo director de un taller de maquinana, comenzd a obser-
var el proceso de trabajo de los obreros. Esto le permitié analizar y descomponer las tareas simples, cronometrar-
las estrictamente y exigir a los trabajadores la realizacién de las tareas necesarias en el tiempo justo. Esto permitia
reducir los tiempos muertos de trabajo y establecer un salario a destajo (por pieza producida) en funcion del tiem-
po de produccién estimado, salario que debia actuar como incentivo para intensificar el ritmo de trabajo.

19 Henry Ford (Dearbomn, Michigan, 1863-1947) ha sido uno de los empresarios norteamericanos més. importan-
tes e influyentes del siglo xx. Las innovaciones, que también continan y profundizan las implementadas por Taylor,
puestas en marcha por Ford en la industria automotriz, se caracterizaron por a) la normalizacién y la fabricacién
masiva de las piezas que componen un vehiculo, de manera de garantizar la produccién ordenada y racional de
todas las piezas en la cadena de montaje y asf poder ensamblar, en una hora y 33 minutos, un centenar largo de.
unidades diarias listas para salir a la calle; b) la concesién a los trabajadores de un salario parativamente :
para la época (de cinco délares al dia), con lo que consigui6 el incremento del nivel de vida de bsenvlgﬁm,a ]
la vez que fomentaba la compra de esos autos fabricados masivamente; ¢) ligado con la pai e
(promocién del consumo masivo), Ford instruments una red de concesionarios, vendedores y ex;
de publicidad, asf como la compra del coche a plazos.
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Las teorias del conflicto en la educacién

El optimismo pedagdgico de las décadas de 1950 y 1960 se caracterizé tanto
por la construccién de teorias que enfatizaban la relacién educacién y desarrollo,
como por el impacto de estas corrientes en los niveles de decisién y planificacion
de politicas educativas. Frente a la hegemonia de estas propuestas, es posible iden-
tificar diversos autores que centraron su trabajo en la reflexion en torno a aquellos
aspectos no armoénicos del vinculo educacién-sociedad-desarrollo. Su injerenda fue
mas importante en los dmbitos académico-universitarios que en los 6rganos de
decision y planificacién politica: ministerios de educacién y otras depender!das del
Estado, y organismos internacionales, como la CEPAL (Comisién Econémica para
América Latina).

Recordemos que las teorias del conflicto sostienen que este es un proceso
inherente y propio de las sociedades, en donde existen relaciones de Poder y de
dominacién de unos sectores sociales sobre otros. A partir de esta premisa, centran
su atencion en el andlisis sobre las formas en que la educacién contn'bu_ye a una
diferencial y desigual distribucion del poder entre grupos o sectores sociales. qu
autores de esta corriente coinciden en sefalar que la educacién es un escenario

de lucha en el que los sujetos pujan por mantener su posicién social. Es decir, el
acceso a la escuela y la permanenda en ella se encuentran intimamente vincula-
dos con las relaciones de poder existentes en la sociedad.

Asi, frente a la posturas anteriores que explicaban el éxito o fracaso escolar como
el resultado de los méritos y capacidades individuales de los alumnos, para esta
corriente, las relaciones de poder y de dominacién sodial influyen directamente en
las opciones que los individuos tienen y en sus posibilidades de éxito o fracaso en
la escuela.

El rasgo comuin de estas escuelas radica en la critica que realizan a aquellas pro-
Ppuestas que senalan que la escuela es dnica e igual para toda la poblacién. Ahora

bien, veamos a continuacién cémo expresan y explican esta tesis algunos de los
autores més destacados de las teorias del conflicto.

Las corrientes neoweberianas: la expansién de la educacién
'y la puja por el monopolio de credenciales

 Para los tedricos del capital humano vy para las corrientes surgidas a partir de
, la fuerte expansion de la educacion era el resultado de las necesidades técni-
: Pero esta explicacién no lograba dar cuenta de los diferentes
> acceso y permanencia en la educacién por parte de la poblacion.
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Ahora bien, si retomamos lo planteado por Collins (1974), quien retomé los
planteos weberianos®, la relacién educacién y sociedad se complejiza. Segiin ese
autor, la expansion del sistema educativo puede explicarse mejor por los efectos de
la puja entre diferentes grupos sodiales, en competendia por la riqueza, el poder y el
prestigio. La obtencién de determinados niveles educativos cumpliria un importante
papel de diferenciacion entre los grupos sodiales. Al respecto, Weber sefialaba:

Cuando oimos clamar en todas partes a favor de la introduccién de curri-
culum regulares y exdmenes especiales, desde luego, el motivo no es una
sed de educacién repentinamente avivada, sino el deseo de limitar la
oferta de esas posiciones y su monopolizacién por parte de los titulares
de certificados educacionales (1972: 296).

Collins realiza el mismo tipo de reflexion, espedificando esta relacién entre edu-
cadon y privilegio sodial, una vez entrado en el siglo xx:

La actividad principal de las escuelas es ensefar determinadas culturas de
estatus tanto dentro como fuera del salén de clase. Desde esta perspec-
tiva, no es importante para las escuelas impartir conocimiento técnico,
sino inculcar vocabulario y modulacién de la voz, gustos estéticos, valores
y buenos modales (Karabel y Halsey, 1976: 57).

Si analizamos la educacién a través de las credendales que ella otorga, nos
daremos cuenta de que la posesién de un determinado titulo educativo (creden-
cial) permite a su poseedor estar en mejores condiciones para insertarse en un
determinado lugar o posicién dentro de la estructura sodal.

La educacién cumple un doble papel: por un lado, identifica a los de adentro y,
por el otro, pone barreras a los de afuera. Asi, cuando un determinado nivel educa-
tivo expande tanto su matricula de modo que logran tener acceso los grupos de
niveles mas bajos, la credencial que otorga ya no cumple ese papel de diferenda-
cién, entonces los grupos de niveles mas altos pujan por monopolizar el nivel sub-
siguiente. Es dedir, la credencial que otorga ese valor diferendial pasa a ser la del
nivel subsiguiente; y esos grupos pujan por mantener el privilegio antes adquirido.

Este proceso ha recibido diversos nombres, entre otros, espiral educativa y
fuga hacia adelante. Se trata, en todo caso, de un proceso de expansion de la
matricula y de busqueda de los distintos grupos sodiales por mantener el privilegio
adquirido a través de la monopolizacién del nivel educativo siguiente.

20 Como sucede con muchos otros autores, es dificil identificar, en el aleman Max Weber (1864-1920), un solo
campo de trabajo. Suobmgimenmmalasdmdassodal&s.sﬁbleda\doﬁmmmhm
la sociologfa y la filosofia. En el campo educativo, enfatizé la relacién entre la educacion y la seleccién o diferen-
ciacién de los individuos o grupo sociales. Entre sus obras, sedstacan:l:‘lmyussoblesodobyamm
(1972), Ciencia y Politica (1980), y Economia y sociedad (2000). :
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La fuga hacia adelante se desarrolla del siguiente modo:

Sucede un proceso de expansion de la
matricula de un nivel, que permite el
acceso a la educacion de sectores o

8rupos sociales que, previamente, no
tenfan acceso.

Por ejemplo, un acceso cada vez mayor
al nivel de educacién media.

Seguidamente, el efecto de distincién
que generaba la posesion de la creden-
cial educativa de ese nivel pierde su
capacidad de diferenciacion.

En tanto es poselda por un numero
mayoritario de personas, la posesion de
la credencial de nivel medio no genera
una mejor posicién social ni mejores
condiciones de empleo.

Aquellos grupos que monopolizaban el
acceso a esa credencial pujan por mante-
ner el monopolio del nivel subsiguiente.

Los grupos sociales que habian tenido
acceso a la educacién media previa-
mente pujan por ingresar en el nivel
subsiguiente (i terciario-universitario) a
efectos de mantener el anterior privile-
gio que otorgaba el nivel medio.

Se genera, como consecuencia, una nueva espiral educativa, en la cual, a la expan-
sién de la matricula de un nivel, se sucede la puja por mantener el monopolio del

nivel subsiguiente y, por tanto, la posicidn privilegiada que ese otorgaba.

En la actualidad, por ejemplo, para acceder a un puesto de trabajo para el cual
antes era necesario contar con el nivel primario, se solicita la posesién del titulo
secundario. Seguidamente, para poder tener acceso a puestos de tipo profesional,
cada vez més, es necesario contar no ya con credenciales universitarias de grado,
sino con titulos de posgrado (maestrias, doctorados, etcétera).

La espiral educativa y la expansién del sistema son dos caras de una misma
moneda que, seglin esta corriente, sucede como fruto de la puja entre grupos
sociales por mantener un determinado nivel, y el privilegio y el poder que de él deri-
van. De esta manera, para las corrientes neoweberianas, el acceso al sistema edu-
cativo y la permanencia en él ya no seré fruto de las capacidades o de los méritos
individuales, sino de las luchas que se establecen entre grupos de distintos niveles

en una sociedad dada.

[
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Las teorias critico-reproductivistas

En directa relacién con la comiente anterior, pero incorporando conceptos acu-
fados por Marx, los autores de estas posturas conciben la escuela y el sistema edu-
cativo como responsables de reproducir, mediante distintos mecanismos de
legitimacion, las relaciones sociales de marginacion y de explotacién existentes en
una determinada sociedad.

Asl, estas corrientes invierten los términos del andlisis acerca de la relacion edu-
cacién-aparato productivo. Para ellas, ya no se trata de ver como puede contribuir la
educaciéon al desarrollo sino, més bien, cémo la educacién estd determinada por
este. En otras palabras, si para la teoria del capital humano la educacién podia gene-
rar desarrollo, para las teorias critico-reproductivistas, las formas que asume la edu-
cacion se encuentran en funcion de las relaciones sodiales que se hallan fuera de su
seno. De este modo, las posibilidades de acceso y permanencia no pueden expli-
carse solo a través de las capacidades de los individuos, sino que esas posibilidades
se encuentran en funcién del lugar que cada uno ocupa en la estructura social.

Esta distribucién desigual de la educacién no sélo es, como lo planteaba la corrien-
te anterior, el fruto de la lucha por mantener el privilegio y nivel adquirido por deter-
minados grupos sodiales. Como veremos a continuacién, el acceso diferendial al
sistema educativo se corresponde con la estructura de clases existente en la sociedad.

El sistema educativo ocupa un papel fundamental en la reproduccién de la vida
social, ya sea porque inculca los principios de la ideologia dominante, como porque
ofrece una oferta formativa diferencial, segtin los lugares que se vayan a ocupar en
los distintos puestos de trabajo del aparato productivo. Asf, a diferencia de la rela-
cién anteriormente planteada entre roles adscriptos y roles adquiridos, para estas
teorfas, la escuela no hace méas que reforzar/reproducir los roles adscriptos.

Resefaremos brevemente algunos de los planteos de los autores que pueden
enmarcarse dentro de estas corrientes, teniendo en cuenta algunas de sus produc-
ciones. Al respecto, es importante recordar que, como toda clasificacion, esta se rea-
liza considerando algunos de los planteos de sus autores, por lo cual, segin el eje
que se enfoque, podrian ser incluidos algunos de ellos en otras corrientes.

La reproduccion cultural

Uno de los trabajos maés difundidos de esta corriente es el realizado por Pierre
Bourdieu y Jean-Claude Passeron en su libro La reproduccion (1977). En él los

*' Si bien, para muchos autores, el trabajo de estos autores retoma propuestas tedricas de Durkheim y Weber, opta-
mos por incluirlos entre las corrientes critico reproductivistas, por su caracter de complementariedad y acuerdo
con algunas de las conclusiones centrales de otros autores de estas corrientes.
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autores describen el proceso a través del
damental en la reproduccién social, desd
decir, a través de la transmision e im
Pensar y concebir el mundo.

Tal como lo sefiala Bourdieu:

cual la educacién cumple un papel fun-
€ Una perspectiva cultural o simbdlica; es
posiciéon _de determinadas formas de actuar,

(,...) la roién de capital cultural se impuso, en primer lugar, como una
hlpétgsus para rendir cuentas de la desigualdad de los logros ('escolares de
las dlferentes clases sociales relacionando el éxito escolar, es decir, los
beneficios que los nifios de las diferentes clases y fracciones de c’Iase

pueden.obtener, con la distribucién del capital cultural entre las clases y
las fracciones de clase (1979: 2).

Asi, contintia este autor, frente a la teorfa del capital humano que explica el éxito
o el fracaso escolar como fruto de las aptitudes, aquf el rendimiento escolar de la
accion escolar depende del capital cultural previamente invertido por la familia. En
otras palabras, el éxito o fracaso escolar ests relacionado con los hdbitos, costum-
bres, simbolos, modos de comportarse, pensar y actuar que los estudiantes han
adquirido previamente en el contexto familiar, Cuando estos hébitos estan més cer-
canos a aquellos que se distribuyen en la escuela, mayores posibilidades tendran
los estudiantes de tener éxito en la escuela, y viceversa.

A través de la accién pedagogica, se transmite e impone el capital cultural
dominante, lo que genera un determinado habitus. Este consiste en un sistema
de disposiciones y de précticas internalizadas, para ser utilizadas también fuera de
los marcos de la escuela, en la vida productiva y social. El habitus no sélo remite a
representaciones e imagenes, sino también, a un conjunto organizado de esque-
mas de percepcion y actuacién a través de los cuales nos movemos en el mundo:
pensamos el mundo de un modo y actuamos en él consecuentemente. Se trata
de un proceso sutil de adquisicién de determinadas formas de pensar, percibir y
actuar en una realidad, ya que ocurre de un modo implicito para quienes lo adquie-
ren. De hecho, en ningtin momento, en la escuela, se dice “ahora voy a inculcar un
modo de pensar y actuar en el mundo’,

Ahora bien, esa imposicién de modos de pensar/actuar no es cualquier tipo de
imposicion; del universo posible de percepciones y actuaciones, la escuela transmi-
te aquellas que corresponden a los intereses, gustos y bienes simbdlicos de los sec-
tores dominantes en un momento y en una sociedad determinados. De aqui su
caracter arbitrario, en tanto se trata de la seleccién de determinados bienes simbo-
licos y culturales. Por ejemplo, la escuela privilegia el trabajo intelectual por sobre el
manual, la prolijidad, el cumplimiento de horarios y la responsabilidad.
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La reproduccion econémica

Dentro de esta misma corriente, e influido fuertemente por el pensamiento de
Marx, se encuentra el trabajo realizado por Althusser (1975)%, quien ubica a la escue-
la entre los aparatos ideoldgicos del Estado (AIE), cuya funcién principal es la trans-
misién de la ideologia dominante. Retomando el planteo manxista, la superestructura
ideolégica —es dedir, las instituciones encargadas de reproducir la ideologfa dominan-
te, tales como los medios de comunicacién, la escuela, la Iglesia o los sindicatos—
cumple el papel de contribuir a la reproduccién de la dominacién sodial. En una
sociedad dividida en dases”, la inculcacion de la ideologfa se realiza en funcién de
los intereses particulares de los sectores dominantes, los que no sélo ocupan un
papel privilegiado en la estructura productiva sino, también, en el aparato politico, es
dedir en el Estado.

La educacion, en tanto AlE, cumple un papel fundamental en la inculcacion de la
ideologia dominante. Esta no representa a la sociedad tal cual es sino, mas bien, las
formas de concebirla que construyen los sectores dominantes de acuerdo con sus
intereses de dase. De esta manerg, a través de la inculcacion ideolégica, se aprende-
rian las reglas, actitudes y conductas adecuadas al rol que se esta destinado a ocupar
en la sociedad. Como sefialaba Althusser, la ideologfa interpela al hombre libre para
que, libremente, se someta a los arbitrios de la ideologia dominante.

La divisién del sistema en dos redes

Baudelot y Establet (1975) demostraron —basados en Althusser— cémo ocurre
dicho proceso de reproduccion, a través de la investigacion empirica. Para ello, rea-
lizaron un exhaustivo andlisis de las formas que asume el sistema educativo fran-
cés. A través de un rico andlisis estadistico, muestran como la escuela juega un rol
sumamente importante en lo que se refiere a la reproduccion estructural de la divi-
sién del trabajo y de las clases sociales. Describen dos grandes redes, dentro del

22 Louis Althusser (Birmandreis, Argelia, 1918-1990) fue un influyente filésofo, cuyos trabajos suelen enmarcarse
en el estructuralismo marxista francés. Viviendo en Paris, estudié en la Escuela Normal Superior de esta ciudad.
Entre sus obras, se destacan Para leer El capital, que es una recopilacién de articulos publicados en diferentes
revistas entre 1960 y 1964. Entre otros textos, escribi6, junto a E. Balibar (nacido en Francia, en 1942), Pour Marx
en 1965. Entre los datos biogréficos de Althusser, se destaca haber sido paciente del importante psicoanalista fran-
cés Jacques Lacan; en su texto Ideologia y aparatos ideoldgicos del Estado, es posible encontrar la influencia de
ese pensador. Fue profesor en la Ecole hasta 1980, ano en el que, durante un brote psicético, mata a su mujer.
En el juicio por ese homicidio, se declara a Althusser no responsable de sus actos debido a sus desequilibrios
mentales y se lo recluye en una clinica psiquidtrica.

3 Siguiendo a Marx, las relaciones de clase en el capitalismo son fruto de la propiedad privada de los medios de
produccién en manos de la burguesia, frente a lo cual, el proletariado desprendido de esos medios de produccién
no puede hacer otra cosa que vender su fuerza de trabajo en el mercado a cambio de un salario.
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snste:-ma educativo, como los caminos posibles que los alumnos han de seguir,
SEgUN estos pertenezcan a las diferentes clases sociales. De acuerdo con el circui-

to que sigan los alumnos, serd su destino en el mundo de la produccién. Al respec-
to, Baudelot y Establet sefialan que:

Lfa escolarizacién no conduce por sf sola a los puestos de trabajo de la
divisién social del trabajo. Se combina con los imperativos del mercado
cf'apitalista del trabajo: son dos aspectos inseparables de un mismo meca-
nismo. La escolarizacién en forma tendenciosa define los limites dentro
d.e los cuales se pondran en juego los mecanismos del reparto de los indi-
viduos en los diferentes puestos de la vida activa y, en particular, los
mecanismos del mercado de trabajo (1975: 21).

Identifican estas dos redes como la red primaria profesional, donde concurren
lqs hijos de obreros, y que forma para el trabajo manual o fabril, y la red secunda-
ria superior, que termina en el nivel universitario y forma para la ocupacién de los
niveles més altos en la estructura ocupacional, a la que concurren los hijos de [a
burguesfa. La divisién de estas dos redes, directamente determinada por la division
del trabajo manual y del trabajo intelectual, define las carreras educativas que reali-
zan los sujetos; por lo que la explicacién de las historias escolares de acuerdo con
las capacidades individuales queda cuestionada.

El principio de correspondencia

La obra de Samuel Bowles y Herbert Gintis (1981)* aborda la problemética
Planteada por estos autores, pero incorpora nuevos aspectos. En la obra La ins-
truccion escolar en la América capitalista, tienen como principales interlocutores
a los tedricos del capital humano; en dicha obra, refutan cada una de las principa-
les‘ tesis de esos autores mostrando cémo, lejos de favorecer el desarrollo de los
su;etgs, el sistema educativo cumple un papel central en la reproduccién de las
condiciones desiguales de los estudiantes, En este marco, realizan una importan-

te critica a los test de medicién de la inteligencia y a otro tipo de mecanismos que
se utilizan en las escuelas y que sélo contribuyen a legitimar diferencias sociales,

‘Por otra parte, proponen un principio de correspondencia entre las relaciones
sociales que rigen la interaccion en el puesto de trabajo y las relaciones sociales que
se &sta!:lecen en la escuela. Por ejemplo: llegar a horario, cumplir ¢rdenes, respe-
tar las jerarquias, etcétera. Desde |a perspectiva de estos autores, resultan mas

#4 Bowles y Gintis son economistas estadounidenses contempord j i i
7 50 neos, cuyo trabajo h.
impronta en el andlisis de la relacién educacién y sociedad. & o T
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importantes los factores no cognitivos de la personalidad que los elementos cogni-
tivos, en la asignacién de los individuos a posiciones dentro de la estructura de
clase. Al respecto, sefialan:

La correspondencia entre la instruccién escolar y las relaciones sociales de
la produccién va més alld de este nivel de acumulacién. Los diferentes
niveles de educacién colocan a los trabajadores dentro de distintos nive-
les de la estructura ocupacional vy, correspondientemente, tienden hacia
una organizacion interna comparable a los niveles de la division jerarqui-
ca del trabajo. Como hemos visto, en los niveles mas bajos de la jerarquia
de la empresa, se destaca el respeto por las reglas; en los niveles medios,
predomina la dependencia y la capacidad para operar sin supervisién
directa y constante; mientras que, en los niveles altos, se fomenta la inte-
riorizacién de las normas de la empresa. De igual manera, en el caso de
la educacion, los primeros niveles (Gltimos afos del bachillerato) tienden
a limitar y canalizar considerablemente las actividades de los estudiantes.
Un poco maés adelante, los community colleges y las escuelas normales
dan cabida a una actividad més independiente y a una supenvisién global
inferior. En la cima, las escuelas superiores con planes de cuatro afios des-
tacan las relaciones sociales equiparables a las relaciones sociales de la
jerarquia de la produccién (Bowles y Gintis, 1981: 176).

Asi, los alumnos, segiin su origen social, concurren a escuelas diferentes y
aprenden reglas de comportamiento distintas. Conviene sefialar que la diferencia
en la escuela puede darse tanto por el acceso a distintos niveles del sistema edu-
cativo, como por la concurrencia a escuelas de un mismo nivel, pero con culturas
institucionales diferentes (escuelas de elite, escuelas técnico-profesionales).

Las criticas a las corrientes critico-reproductivistas

El trabajo de Bowles y Gintis ha contribuido a demostrar el caracter arbitrario de
la distribucién social del conocimiento, y el acceso desigual a la cultura. De modo
que, frente a las explicaciones que ubican las causas del fracaso escolar como fruto
de los méritos individuales, a partir de los aportes de estas corrientes, debe incor-
porarse el caracter social de la desigualdad educativa.

De esta manera, como se planted anteriormente, si las sociedades griegas tenian
organizado un complejo sistema educativo al que sélo ingresaba una porcion de la
poblacién, en la actualidad, esta distribucién desigual del acceso a la cultura y al cono-
cimiento socialmente privilegiado se sigue produciendo, pero a través de un acceso
diferente a la educacién segtin la clase social de la que se proviene. Esto estd intima-
mente vinculado con la estructura de clases y con las relaciones de dominacién exis-
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tentes en la sociedad. Sin embargo, estas posturas han sido blanco de criticas por
desatender los muiltiples conflictos que desgarran a la escuela y a su articulacién con
la sociedad, negando espacio a la actividad humana (Femandez Enguita, 1990).
Dado que las formas que asume la educacién se entienden como fruto de la
determinacion que realiza la estructura social, las posibilidades que tienen los sujetos
de modificar o transformar sus realidades se ven desdibujadas por la imposicién de
las relaciones de dominacion. Asi, las posibilidades de cambio y transformacion que-
dan limitadas a procesos de cambio méas amplio que ocurran en la sociedad en gene-
ral y en las relaciones sociales de clase en particular.

En directa relacion, otra de las criticas que han recibido estas corrientes se
encuentra vinculada con que han dado por sobrentendidos los complejos proce-
sos, relaciones y précticas que ocurren en la vida cotidiana de las escuelas. Dado
que en dichos procesos participan sujetos concretos, ellos pueden, de hecho, influir
en su transformacién. De manera que no deberfa pensarse en la escuela como uni-
vocamente determinada por la estructura social.

Asimismo, se considera que han tomado la escuela como una caja negra, anali-
zando s6lo sus relaciones con la sociedad, pero sin someter a estudio las légicas par-
ticulares que ocurren en la vida de estas instituciones. Es decir, han analizado las
condiciones a través de la cuales los sujetos ingresan en la escuela (input) y las con-
diciones en que salen (output), pero han desatendido los procesos concretos que
suceden en la realidad escolar. Parafraseando a Bernstein (1994), han estudiado el
mensaje, pero no la voz.

Sociedad Sociedad

Y

INPUT OUTPUT

Es precisamente en el estudio de las précticas cotidianas, de los procesos y rela-
ciones hacia el interior de las escuelas, donde se centraron los trabajos de muchos
autores que, a continuacion, resenaremos, y que diferentes clasificaciones coinciden
en llamar la nueva sociologia de la educacién o nuevas pedagogias criticas.

Aun asf, los estudios enmarcados dentro de la corriente critico-reproductivista

-
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Las nuevas pedagogias

Como revision de las posturas critico-reproductivistas, es posible ubicar las
comentes tedricas de los ochenta que, si bien no niegan la relacién entre la educa-
aon y las relaciones sodiales de produccién dominantes, reconocen en la ensefian-
za una esfera cultural activa; por lo que la escuela se transforma en un espacio
legitimo de resistendia, participacién y construccién, Se concibe la practica escolar,
por determinacion historica, como una contradiccién no resuelta entre intereses
antagonicos; y es el espacio que ella ocupa un campo de disputa y conflicto.

A partir de estos supuestos, a lo largo de esa década, comenzaron a desarrollar-
se diversos estudios que tenian como objetivo sumergirse en las practicas cotidianas
de la escuela, trabajar en tomo a aquello que llamé /a caja negra de la escuela.

Tanto la teoria del capital humano como las propuestas inscriptas en lo que hemos
denominado las teorias del conflicto, hasta ese momento, no hablan centrado su
interés en aquello que sucede concretamente en las instituciones. Ambas perspecti-
vas trabajaban en tomo a los resultados del proceso educativo, pero sin centrarse en
la practica escolar y, por tanto, en los procesos que originan esos resultados.

De la mano de aquellas metodologias que permiten rastrear las logicas de la
vida cotidiana y las percepciones que construyen los sujetos en sus practicas y alre-
dedor de ellas, se realizaron trabajos de investigacién para lograr adentrarse en esa
caja negra. Asi, aquello que distingue a estas corientes es justamente haber pasa-
do de los andlisis centrados en los input-output al estudio de los procesos.

La caja negra de la escuela: los estudios en torno al curriculum

La preocupacién por dar cuenta de aquello que acontece en las aulas concre-
tas llevé a incorporar nuevos intereses y ejes en el debate educativo. Tres nuevos
ejes se abrieron camino: la interaccién docente-alumno, las categorfas y los concep-
tos usados por los docentes, y el curriculum. Estos nuevos intereses demandaron
incorporar nuevas metodologfas de estudio, entre otras: la observacién directa de la
clase escolar y de la vida institucional®.

Este tipo de enfoque permiti6 adentrase en la caja negra y, paralelamente,
repensar lo que se entendia por curriculum. Para estos nuevos enfoques, esta

nocién se amplié e incluyé la preocupacion por el estudio de aquello que sucede
‘han abierto el camino para una serie de anélisis posteriores en relacién con el tra- ;

- bajo escolar, el rol docente y sus instituciones de formacién, el caracter de los con-

 ten

dos, el andlisis del discurso como medio de transmisién de valores, simbolos,
mas y conocimientos; y muchas de las reflexiones de las posturas criticas pue-
enderse como deudoras de los trabajos realizados por estos autores.

* La noci6n de principio de correspondencia, de Bowles y Gintis, imprimié estas nuevas légicas al estudio de las
relaciones sociales de la escuela, a aquello que acontece en su seno, mas alla de los principios y las propuestas

educativas declaradas formalmente. Desde esta perspectiva, el trabajo realizado por ambos autores puede ubicar-
se como punto de inflexion en el desarrollo de los estudios en tomo a la escuela. P

ORI T
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en la escuela. Hasta el momento, cuando se utilizaba esta nocién, se hacia referen-
cia directa a los planes de estudio que se elaboraban en los niveles politicos de la
toma de decisiones. De este modo, el concepto de curriculum remitia a la selec-
cién, organizacion y secuenciacion de los contenidos que debian ser ensefiados en
todas las escuelas del sistemna educativo.

Sin embargo, y a partir de los estudios que se adentran en las légicas de la vida
escolar, aparece la necesidad de ampliar y complejizar ese concepto, incluyendo las
précticas de planificacién y desarrollo curricular que realizan docentes y alumnos en
las instituciones. En otras palabras, si bien el currfculum no deja de ser pensado
como un plan de estudios, para poder comprender sus alcances e implicancias, es
necesario adentrarse en aquello que se ensefia y se aprende en la escuela, enten-
diendo que excede los limites de lo que es explicitado en el documento curricular,

En el marco de los nuevos enfoques en la teoria pedagogica, Michael Young®
(1971) destaca la necesidad de considerar al curriculum como expresion de los
principios que gobiernan la organizacién y seleccién del conocimiento, la estratifica-
cién de este, la distribucién de los valores y de las recompensas en la escuela y en

la sociedad en general. Para ello, urge incorporar, en el andlisis de los procesos edu-
cativos, las formas que asume la distribucién del poder y la distribucién del cono-
cimiento en la sociedad.

Otro grupo de estudios realizados sobre el curriculum es el andlisis del curricu-
lum oculto”. La elaboracién de este concepto permitié atender la estructura laten-
te profunda de la experiencia escolar. Latente, pues se refiere a aquellos
aprendizajes que suceden en la escuela, pero que presentan un caracter de no-
escrito, no explicitado. Estos aprendizajes implicitos que transmiten las escuelas
(presunciones, valores, normas, formas de comportamiento) son, quizas, uno de
los elementos més importantes que se aprenden en el contexto escolar, ya que,
aunque no figuran en ningun programa oficial, configuran la vida cotidiana en la
escuela (Apple y King, 1983; ver, asimismo, Apple, 1986a, 1986b, 1987).

Es en las aulas donde se transmiten, negocian, recrean y resignifican, a través
de la préctica de la ensefianza, los significados sociales subyacentes a los conteni-
dos curriculares que se enmarcan en las instituciones sociales.

# Michael Young es uno de los més importantes socitlogos de la educacién ingleses contemporaneos; su traba-
jo se centra, especialmente, en la nocién de currfculum. Actualmente, se desempefia como profesor en la
Universidad de Londres,

77 La noci6n de currlculum oculto fue acufiada por Philip Jackson, en 1968, como fruto de un trabajo de investi-
gacion de tipo etnogréafico, que resefia en su libro La vido en las aulas (2001). Esta nocién tendré impacto en el
campo educativo con estas nuevas corrientes, Para profundizar sobre los estudios y alcances del concepto, suge-
fimos ver Gvirtz y Palamidessi (1998),
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{Qué se ensefa y qué se aprende cuando se ensefa y se aprende? Es una
de las preguntas que orientan la investigacidn vy la elaboracion tedrica. Cuando un
docente, de pie frente al pizarrén, ensefia a los alumnos como se realiza una ope-
radbnmatemaﬁcaenelaula,sesmedenmudmosprocesosdefonmparaleb:se
propicia que los alumnos construyan un tipo de relacién con el conodmiento; los
alumnos aprenden cuando deben hablar, y cudndo, callar; aprenden a respetar a la
autoridad, a cumplir con una consiga, que hay un tiempo para trabajar y otro para
jugar, que si responden bien recibiran una recompensa, etcétera. A este conjunto
de aprendizajes, que no suelen estar explicitados en planes curriculares, se lo deno-
mina curriculum oculto.

La formacién para el trabajo no sélo ocurre a través de la formaciéon en deter-
minado tipo de cualificaciones, sino como fruto del aprendizaje de determinadas
maneras de actuar y de condudirse en la relacién con los otros. Considerando,
como funciones de la escolaridad, la cualificacién de los trabajadores, la legitima-
cibn de la division del trabajo, la inculcacion ideolbgica, etcétera, la funcién escolar
del aprendizaje de las relaciones sociales de produccién es, con mayor grado de
precision, para algunos autores, la funcién por excelencia de las escuelas,

Al respecto, Feméndez Enguita (1985), en concordandia, postula que el ajuste
de la escuela a la produccién —tensioén a la que siempre esta se ve sometida— no
se plantea en términos de destrezas, habilidades y calificaciones del trabajo, sino
fundamentalmente, de isomorfismo (principio de correspondencia) de las relacio-
nes sociales de produccion.

En la medida en que la ideologfa es considerada una expresién de las relacio-
nes sodiales de produccion, se descarta la idea de imposicién ideolégica externa; y
es la ideologfa dominante la expresién de las relaciones dominantes. Asf, la ideolo-
gla producida en la escuela no resulta de una estructura social sin actores, como
podria pensarse a partir de los trabajos realizados por las comientes critico-repro-
ductivistas, sino que, més bien, se deriva de la experiencia cotidiana de esos acto-
res, y del modo en que viven y son construidas las relaciones sociales de la

educacion.

La caja negra a la luz de la teorfia de los cédigos educativos

Con una nueva mirada, es posible ubicar a Basil Bemstein dentro de lo que
autores como Karabel y Halsey denominan la nueva sociologia de la educacién:

2 Sociblogo de la educacion inglés contemporaneo. Su obra se remonta a la década de IWO.M&W
sobre los codigos linglisticos para luego trabajar en tomo a aspectos vinculados con las practicas pedagégicas
(Bernstein, 1985, 1988, 1994, 1995, 1998). S
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(...) el problema mas general de la transmisién y del cambio cultural lo Ile-
varon a escribir cuatro trabajos poco conocidos sobre los cambios en el
conocimiento y en la estructura de organizacion de las escuelas, Esta
investigacion presagio el surgimiento de la nueva sociologfa de la educa-
cién que colocd los problemas del conocimiento y de los procesos edu-
cativos en el centro de sus Preocupaciones. (Karabel y Halsey, 1976:
113-114),

La nocién de cddigo permite a Bemnstein dar cuenta de las formas en que se
produce la transmision y adquisicion de mensajes en la escuela, El concepto de
cddigo constituye una herramienta para la descripcién y comprension® de los prin-
cipios reguladores de la practica y del discurso pedagagico, pero de ninguna mane-
ra constituye sus limites; es decir, en tanto elemento estructurante, sefala y
establece los limites, limites que pueden ser modificados y transformados.

Desde esta perspectiva, es posible entender los planteos bernsteinianos como
aquellos que pretenden dar cuenta de los modos a través de los cuales la comu-
nicacién pedagégica se hace posible, las distintas formas que esta puede asumir y
su vinculacién con la estructuracion de la conciencia; es decir, la creacion y produc-
cién de sujetos. Resulta importante considerar el aporte del autor para comprender
las logicas propias de la préctica educativa, tratadas por las corrientes presentadas
anteriormente —recordemos el esquema input-output— como préctica que sélo res-
ponde a logicas que le son ajenas. Lo propio de la practica educativa consistia en
que no tenfa nada de propio, una practica en la que se expresan un conjunto de
relaciones que le eran ajenas.

Las teorfas de la reproduccidn, sefiala Bernstein, no pueden generar los prin-
cipios de descripcién de las agencias de que se ocupan, debido a que estas teo-
rfas no se ocupan de tal descripcién en la medida en que sélo buscan comprender
como las relaciones externas de poder son transportadas por el sisterna educati-
Vo, “sin ocuparse de la descripcion del portador y diagnosticando sélo su patolo-
gla™ . Asl, su interés estard en centrar su reflexion en la integracion del aspecto

interactivo de la vida escolar

“ Un lenguaje de descripcion es un dispositivo de traduccion por medio del que un lenguaje es transformado en
otro. Podemos distinguir entre lenguajes de descripcién internos y extemnos, El lenguaje de descripcion intermno se
refiere a la sintaxis por medio de la que un lenguaje conceptual es creado, £ externo se refiere a la sintaxis a tra-
Vés de la cual el lenguaje intermno puede describir algo diferente de sf mismo (Bemstein, 1995: 136, traduccién

Propia del inglés).

* Las teorlas de la reproduccion cultural son teorfas de la comunicacién distorsionadas, teorfas de lo que podrla
ser llamado una doble distorsicn de lo comunicacidn. .as teorlas argumentan, primero, que la comunicacién peda-
‘Bgica es distorsionada en interés de un 8rupo dominante y, segundo, que hay una distorsion de la cultura y del
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Su trabajo permite dar respuestas a las siguientes interrogantes: {cémo ocurre
la transmisién y adquisicion de mensajes en la escuela? y ipor qué dicha adquisi-
cién se produce de modo desigual? En otras palabras, atiende a los procesos de
seleccion, distribucion y adquisicion del conocimiento que regulan las précticas
pedagégicas. Para ello, aborda los problemas del poder y el control en la escuela.

A lo largo de su obra, Bernstein ha intentado mostrar que, si bien la educacién
€s un mecanismo de asignacién de clase, de creacién de clase, de mantenimiento
y reproduccion de destrezas, y puede ser muy eficiente para regular la base clasis-
ta de las relaciones sociales del modo de produccién, la educacion puede crear y,
de hecho, crea contradicciones y discrepancias respecto de los siguientes aspectos:

* las relaciones entre las categorfas que produce y la distribucién de categorfas
requeridas por el mundo de la produccion;

* la expresion entre esas categorfas educacionales y las expresiones espera-
das de las categorfas del mundo de Ia produccién.

Asl, la educacion puede no corresponderse con las demandas de calificacion Y,
a la vez, producir contradicciones entre el texto educativo y el del campo de la pro-

duccién.

La escuela: reproduccion y resistencia

El andlisis de la caja negra, la atencién a las l6gicas particulares que se desarro-
llan en la escuela Y, por tanto, la consideracion de la accién humana en términos
de praxis han derivado en la necesidad de pensar en la escuela no sélo como espa-
cio de reproduccién, sino también, y especialmente, como espacio de resistencia a
esa reproduccion. Es decir, repensar el papel que los sujetos tienen en la construc-
cion de su realidad cotidiana.

Las teorfas de la reproduccién habfan enfatizado los efectos que produce la
sociedad en los sujetos, y habfan dejado poco margen para pensar queé es aquello
que los sujetos hacen en esa sociedad. Centrados en esta tarea, remarcaron la
determinacion que la estructura social realiza sobre los sujetos, sin dejar espacio
para dar cuenta, justamente, del papel de los sujetos en la construccion de la rea-

lidad. Asf, sefiala Henry Giroux':

1 Giroux es un tedrico de la educacion estadounidense contemporaneo. Actualmente, se desempena en la Penn
State University, Estados Unidos, Su obra estd claramente inscripta en lo que suelen llamarse fos nuevas corrien-
tes de la pedagogla critica; ha expresado Y expresa una preocupacion por dar cuenta no sélo de las formas en
que se imponen discursos y practicas dominantes, sino de como pueden construirse practicas educativas que ayu-

den a revertir dicho orden.
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Subvalorando la importancia de la accién humana y la nocién de resisten-
cia, las teorfas de la reproduccién ofrecen poca esperanza para criticar y
cambiar los rasgos represivos de la escolarizacion. Ignorando las contra-
dicciones y luchas que existen en la escuela, estas teorias no sélo disuel-
ven la accién humana, sino que, sin saberlo, proveen una razén para no
examinar a los maestros y alumnos en las escuelas concretas. Asf, ellos
pierden la oportunidad de determinar si hay una diferencia sustancial
entre la existencia de varios modos estructurales e ideoldgicos de domi-
nacion y sus despliegues y efectos (1983: 7).

Como se desprende de esta cita, la critica a las teorfas critico-reproductivistas
Se centra en los siguientes aspectos:

* El poco margen que han dejado para el andlisis y estudio de las practicas
concretas a traveés de las cuales ocurre la reproduccion.

* Pero también, y como consecuencia, el poco espacio que dejaron para pen-
sar la accion humana como espacio de construccion de lo social.

La nocion de resistencia permite, precisamente, pensar los mecanismos de
reproduccién como procesos que nunca son completos, en tanto se enfrentan
continuamente a mecanismos de oposicién, ya sea de sujetos particulares o ins-
titucionales.

En este contexto, la accion humana ya no puede ser pensada como absolutamen-
te determinada por relaciones sociales en las que el ser humano no participa en su
construccion. La teoria de la resistencia pone el acento en la necesidad de pensar en
las instituciones y en los sujetos que viven en ellas, como escenarios de contradiccion
y lucha, como espacios en donde ocurre la puja por poseer el poder y la hegemon(a;
como escenarios de imposicién, pero también de resistencia a aquello que se impo-
ne y, por lo tanto, como escenario de cambio.

De aquf que la escuela puede ser entendida como una institucion cuya fun-
cion principal es la hegemonia pero, también, como su reverso: una institucion
que se constituye en escenario de lucha y conflicto, donde esa hegemonfa no
sucede de modo homogeéneo y sin contradicciones. Por ello, al pensar en la edu-
cacién, es importante atender a los complejos procesos y practicas a través de los
cuales los sujetos pujan por provocar el advenimiento de lo diferente, de su con-
trario. Por lo tanto, frente al poder, estd el contra-poder; frente a la dominacion,
~ estd la resistencia.
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La recuperacién del concepto de hegemonia de Antonio Gramsci® ocupa un
papel central en estos planteos. Entendida |a hegemonia como la direccién intelec-
tual y moral de una sociedad, es la escuela, junto con otras instituciones de la socie-
dad civil, la responsable de ese proceso de direccién moral.

Ahora bien, la hegemonfa no puede pensarse de modo absoluto, estético,
Junto con la imposicién de unas ideas y valores, se hace necesario pensar en la
contrahegemonia; junto al ejercicio del poder como acto de dominacién, debe
pensarse en el acto de resistencia contrahegemanico. En otras palabras, la sujecién
de la accién humana no puede pensarse de manera lineal; como condicién de la
dominacién, esta su reverso, la resistencia. Asf, en la escuela, frente a la imposicién
de unos valores dominantes en la sociedad, se generan practicas de resistencia a
esa imposicién, tanto por parte de los alumnos como de los docentes.

En este punto, es necesario pensar en el doble papel que puede asumir la
docencia. Como intelectuales, los maestros transmiten los valores, las ideas y per-
cepciones, hegemonicos de una sociedad: pero también, como intelectuales, pue-
den convertirse en intelectuales contrahegemdnicos, es decir, constructores de un
mundo de representaciones, valores, modos de pensar y actuar justamente opues-
tos a lo hegemonico. De hecho, la condicién de posibilidad de la hegemonia es,
precisamente, la existencia de la contrahegemonfa®.

Asi, a partir de estos planteos, la teoria pedagoégica se ve dirigida a estudiar los
intereses ideolégicos incluidos en los sistemas de mensaje de la escuela, a analizar
cémo se originan, cémo se producen las relaciones de dominacién, cémo se sos-
tienen, y cémo los estudiantes se relacionan con ellas, cémo se producen y cémo
se reproducen.

32 La obra de Gramsci (1891-1937) ha tenido una gran influencia en la teoria social, en general, y en el campo
educativo, en particular. Nacido en Cerdena, Italia, y miembro fundador del Partido Comunista, escribié gran parte
de su obra en la prisién, encarcelado Por su participacion en la resistencia contra Benito Mussolini. Es a través de
los cuadernos de la cércel, compuestos por cartas y reflexiones que Gramsci realizaba y enviaba a amigos y com-
paneros, como se conocen sus trabajos. Por lo que, a diferencia de muchos otros pensadores, su obra no esta
compuesta por un conjunto ordenado de libros. Sus aportes han originado maltiples lineas de investigacién en las
ciencias sociales. Entre otros aspectos, han contribuido fuertemente al estudio de las instituciones de la sociedad
civil (escuelas, sindicatos, iglesias, medios de comunicacion, partidos politicos) y al andlisis del papel de los inte-
lectuales que trabajan en su seno, ya sea como creadores y transmisores de la cultura dominante, o como crea-
dores-difusores de visiones y concepciones del mundo que se oponen a esas visiones dominantes. (Gramsai,
1997). De este modo, abre un camino para pensar el cambio social, el papel de la ideologia y de los intelectua-
les en la generacién de dicho cambio.

*3 Del mismo modo en que la condicion de posibilidad del Yo es la existencia del no-yo, la hegemonia y la domi-
nacion se hacen posibles sélo si existe |a posibilidad de sus reversos. Hegemonia y contrahegemonia se necesi-
tan mutuamente, una se define como contraria de la otra. Como se deriva del andlisis hegeliano de la dialéctica
del amo y del esclavo: esclavo y amo se necesitan mutuamente, por lo que el uno es la condicion de existencia
de su contrario. No existirfa amo sin esclavo, ni esclavo sin amo.
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El andlisis de los procesos de resistencia que ocurren en la escuela tiene un daro
exponente en el trabajo de investigacion Aprendiendo a trabajar, realizado por Paul
Willis (1988)*. Este autor se pregunta por las formas y los procesos a través de los
cuales la escuela forma para el trabajo; cémo los hijos de obreros urbanos terminan
reproduciendo/adquiriendo el rol de sus padres. Asimismo, se cuestiona cémo se
produce el proceso de apropiacién del rol de obrero.

Seguin sus conclusiones, este proceso no es fruto de la inculcacién pasiva de un
determinado rol social. Por el contrario, més bien, es producto de la resistencia que
los jovenes hijos de obreros realizan respecto de la cultura escolar distanciadfa, y
estd intimamente vinculado con las formas culturales de los sectores medios. Es jus-
tamente la no-aceptacion de esos valores, normas, simbolos lo que genera en los
hijos de obreros la resistencia a la cultura escolar y su alejamiento F!e la §§cuela.
Willis resalta el papel activo de los estudiantes que se resisten a la |mp05|c16n4de
una determinada forma cultural que les es ajena. Por lo que, més que acgptacu?n

e inculcacién pasiva en la escuela, se producen mdiltiples précticas de resistencia.
Esa resistencia a aceptar una determinada cultura como propia termina generando
ese proceso de reproduccion.

La vida cotidiana de la escuela: proceso inconcluso

Creemos importante recuperar un Ultimo aspecto, con respecto a I? que ha s?do
la produccién tedrica de las nuevas pedagogias, que se refiere a la lncorpor.acnén
de la nocién de vida cotidiana como eje de los anélisis. Este concepto ubica la
reflexion y los estudios tedricos frente a la necesidad de pensar lo social, como frgto
de una construccién en donde los sujetos cumplen un papel fundamental. La vida
cotidiana es el punto de interseccién entre la determinacion estructural (la influen-
cia y determinacién de la sociedad por sobre los sujetos) y lo social pensado como
producto de una accién puramente individual®,

‘EWG un autor inglés contemporaneo. Su obra, realizada en el marco de la sociologla de la cultura britanica,
~ ha sido un puntapié importante para los trabajos tericos que tuvieron y tienen como eje el estudio etnografico
 de las relaciones sociales en el interior de la escuela, atendiendo a las formas en que los sujetos actdan, compren-

entre estas dos perspectivas ha marcado fuertemente las distintas teorfas sociales, Por un lng, las
e quiere objetivistas, que enfatizan el papel coercitivo que ejerce la sociedad en los individuos

2 5, que enfatizan el papel constructivo de esos individuos. Cada una de estas
| aspecto y pierde de vista el otro. Al hacer hincapié en la influencia que ejerce la socie-
! jue esa sociedad es construida por sujetos concretos, y viceversa, el énfa-

s descuida el hecho de que esa accién de construccion se realiza en un

Wi
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La nocién de vida cotidiana
discontinuidades, las formas co
en las practicas educativas.

La pregunta aqui gira en tormo a aquello que sucede, se hace, se vive y se pien-
sa en las aulas, en los pasillos, en definitiva, en las escuelas, La potencia de este
tipo de estudios quiza radica en que permiten dar cuenta de algo tan obvio como
importante: un mismo plan de estudio, un mismo curriculum oficial, un mismo con-
tenido asume formas diferentes en cada una de las experiencias que se viven y
construyen en las escuelas. En otras palabras, por mas adecuada y ajustada que sea
una propuesta educativa, es en la vida cotidiana de las escuelas donde esta adquie-
re sentido y significado. Muchos de los intentos de reforma de los sistemas educa-
tivos obviaron (y obvian) ese momento de construccion y suponen que, con sélo

decir qué se debe hacer, ese deber ser se traduce sin modificaciones en la vida en
las aulas.

permite recuperar lo heterogéneo, lo particular, las
ncretas en que se construyen significados sociales

La nocién de vida cotidiana permite romper con ese supuesto o, si se quiere,
con ese espejismo. Son los sujetos quienes, en situaciones histdricas concretas, dan
forma a las prescripciones; por lo que esas prescripciones, en derta medida, son
aquello que los sujetos hacen de ellas. Como sefialan Justa Ezpeleta y Elsie
Rockwell (1983)*, se trata de buscar la presencia de la historia en la institucién, asf
como la del Estado en sus formas implicitas; buscamos las apropiaciones reales y
potenciales que se dan desde abajo, desde los sujetos particulares que viven coti-
dianamente en la institucion.

A partir de estas miradas, redefinen el modo de acercarse a pensar y estudiar
las instituciones sociales en general, y la educacion en particular; se posibilita el
estudio de la vida cotidiana de la escuela, ya no como un conjunto de practicas
determinadas y definidas més all4 de sus limites, sino como una realidad social en
permanente proceso de construccion y reconstruccion. Las miradas previas habian

centrado su interés en dar cuenta de las continuidades, los aspectos estables que
definfan la realidad escolar”.

* Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta son contemporaneas. Ambas trabajan en el Departamento de Investigaciones
Educativas (DIE) del Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional (CINVES-
TAV-IPN), de México. Han realizado diversas investigaciones teniendo como eje el estudio de la vida cotidiana de
las escuelas abordadas a través de trabajos de investigacién etnogréfica (Rockwell, 1987).

37 El hincapié puesto fuertemente en las determinaciones estructurales en la configuracién de las instituciones.
educativas y del sistema educativo como aparato de Estado llevé a las teorfas pedagdgicas a considerar, de mane-
ra casi exclusiva, las relaciones entre la escuela y lo social como procesos que ocurren fuera de su seno. La nocién
del papel de los sujetos quedaba subsumida asf a las determinaciones sociales en las que tienen poca injerencia
€n tanto sujetos particulares. Parafraseando a Anthony Giddens (1997), para estas corientes tedricas, la escena
estd montada; pero los actores sélo acttian segun libretos que ya han sido escritos para ellos. hiog
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La recuperacion del concepto de vida cotidiana y de la nocién de sujeto, en
tanto participe activo en la construccién de lo social en la escuela, evita pensar
las relaciones y précticas que en ella acontecen como hechos univocamente
determinados por las relaciones estructurales que ocurren fuera de la escuela. En
ella, suceden cosas; los sujetos hacen cosas; la escuela es, de hecho, el resulta-
do de esos modos diversos de pensar y hacer escuela que suceden en su seno.
Incluso, los significados dominantes deben ser percibidos, interpretados y resig-
nificados por los sujetos particulares. Es en torno a esas construcciones que suce-
den en escuelas concretas, con sujetos concretos como se avanza en la
construccién tedrica.

La nocién de vida cotidiana es, seguramente, uno de los conceptos mas
potentes para dar cuenta de la diversidad y del papel activo de los sujetos en la
construccién de la realidad escolar. La vida cotidiana se refiere a ese espacio
social de construccién de los sujetos inscriptos en determinadas relaciones socia-
les, si se quiere, histéricamente configuradas. Asf, como sefalan Ezpeleta y

Rockwell:

Del proceso de control, resultan tendencias constantes y rasgos comunes
de constitucién, asi como rupturas significativas que reubican la escuela
en la relacién entre Estado y clases subalternas. Pero el control es insufi-
ciente para explicar cémo se constituye esta relacion... El proceso de apro-
piacién real de la escuela en esta escala da concrecion incluso a los
mecanismos de control, a las prescripciones estatales que llegan a formar
parte efectiva de cada escuela... El proceso de apropiacion, en tanto vin-
cula al sujeto con la historia, para reproducirla o para transformarla, se
vuelve central para la comprension de la construccion social de la escue-
la (1985: 201-202).

De esta manera, frente a la evidencia de la reproduccién como funcién social
de la escuela, las preguntas que surgen son: écomo se produce la reproduccion?,
icomo llega a reproducirse aquello que se reproduce?; y, por tanto, como conse-
cuencia, (como se transforma aquello que se reproduce? En otras palabras, todo
acto de reproduccion supone un acto de produccion por lo que, frente a la repro-
duccién, es posible preguntarse como sucede, cémo se posibilita.

De aqui que el estudio de la vida cotidiana no pueda reducirse a la reflexion de
lo gue los sujetos realizan como particulares. El acto, o lo actuado por el individuo
«como sujeto particular, se realiza y sucede como préctica social. Lo cotidiano, por lo

tanto, resulta una categoria potente para reconstruir e interpretar los sentidos hist6-

Para qué sirve la escuela? 99

ricos de lgs préctica;’“. Se trata de sujetos particulares, que se desarrollan constru-
yen, conviven y participan en contextos histéricos que configuran determin;das rela-
ciones sociales concretas.

Ahora bien, si se acepta esta realidad histérica socialmente construida y configu-
rada por sujetos particulares, entonces |a realidad escolar ya no puede ser ensag:a
como algo homogéneo, sin fisuras o discontinuidades. De hecho, la realid:d €sco-
lar es el I}Jgar para encontrar rupturas, discontinuidades 0, indu:so la articulacién
hegemémca. La escuela ya no es una caja negra, es un espacio d’e construccién,
de artlculf':lciOn y de ruptura. Esto no supone negar la presencia del Estado en la vida,
escolar, sino preguntarse cé6mo él se hace presente, como es negado, apropiado
reconstruido en las escuelas. Esta mirada de la vida escolar promuev'e a buscar, Z
rastrear la historia en la vida cotidiana. :

Alumnos y docentes no son ya agentes de una realidad impuesta, ni tampoco
construyen una realidad ajena a toda circunstandia histérica, De hecho, la tinica forma
de dar cuenta de lo heterogéneo, sin perderse en él, es reconocerlo como produc-
tq de una construccién histérica. Asi, el contenido del conjunto de actividades coti-
dianas no es arbitrario ni responde a una eleccién realizada por cada sujeto sobre
una gama infinita de posibilidades: las actividades particulares son participes de los
procesos especfficos de produccién y reproduccién social.

*8 Esta acepcion permite otra mirada al estudio de lo particular. Los trabajos de investigacién realizados en tomo
a las miradas interpretativas no permitian dar cuenta del caracter sociohistérico que asume la construccion parti-
cular. Esto llevé a dividir los analisis entre microsociales y macrosociales, en donde el nivel de lo micro- no podia
ser trasvasado al nivel de lo macro-.



ticas de los sistema

que creemo: U NO sera Do
doénde venimo

No Dol




102 15 educacién ayer, hoy y maniana

la poblacién del sistema comenzé a producirse, a partir de la distribucién desigual
del bien educativo, dentro del sistema.

Antes, la exclusion se producia manteniendo a los sectores més desfavorecidos
fuera de la escuela. En la actualidad, si bien se han abierto las puertas del sistema edu-
cativo para todos, los circuitos de calidad diferente que ofrecen las escuelas que atien-
den a los distintos sectores y la escasa capacidad de retener a los alumnos en las aulas
provocan una nueva exclusion: una exclusion interna, desde dentro de la escuela.

Los sistemas educativos se han expandido y fueron dejando de constituir espa-
cios reservados para una elite en pos de ofrecer el senvicio a toda la poblacién. Han
logrado masificarse gradualmente  llegar a todos los sectores. Pero esa cobertura
y masificacién en la inscripcién (lo que denominamos matricula) no d?mostraron
garantizar calidad y equidad: los indicadores de no promocién, repitencia, abando-
no y sobreedad muestran que los sistemas educativos pueden tener una.alta
cobertura, pero una escasa capacidad para retener a sus alumnos der?tro fiel siste-
ma; por lo tanto, es urgente encontrar respuestas frente a esta exclusion interna.

Los cuadros 1y 2 brindan ejemplos de esta situacién en algunos paises de
Latinoamérica:

Cuadro 1. Eficiencia interna:
repitencia en la ensefanza primaria. 2001

Pais Total de repetidores de todos los grados (en porcentaje)
Argentina 6,2

Bolivia 2,7

Brasil 21,5

Chile 208
Honduras R

México 57
Nicaragua 6,7
Paraguay 8,0 **

Pert 10,7
Venezuela 77

* Los datos corresponden al perfodo 2000-2001.
** Estimacion del Instituto de Estadistica de la UNESCO (IEU).
Fuente: Elaboracion propia sobre la base de UNESCO (2004).
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Cuadro 2. Eficiencia interna: desercisn escolar en la ensefanza primaria
Y transicion a la secundaria, 2000
Pals Tasa de desercién escolar Transicién a la
en primaria (en porcentaje) secundaria (en porcentaje)
Argentina 9,1 94,1
Bolivia 25,6 88,3
Brasil 20,1 84,0
Chile 0,5™* 7T
Honduras
México 11,0 91,8
Nicaragua 48,2 97,6
Paraguay 27,4 ** Y, 2%
Pert 19,1 93,8
Venezuela 98,4 **

* Los datos corresponden al periodo 1999-2000.
**Estimacion del Instituto de Estadistica de la UNESCO (IEV).
Fuente: Elaboracién propia sobre la base de UNESCO (2004).

Para analizar y comprender la informacisn contenida en estos cuadros, creemos
importante definir algunos términos:

1. Tasa de repitencia es el porcentaje de alumnos de un afo dado que no
promociona o que no pasa al afio siguiente (el correspondiente por su
edad), por lo que debe permanecer en un grado o afio que ya cursé.

2. Desercion escolar o abandono es el porcentaje de alumnos inscriptos que
no concluyen un afio, ciclo o nivel educativo, en un afio calendario determi-
nado, y que no vuelven a inscribirse en el afio lectivo siguiente (Fuente:
DINIECE, Ministerio de Educacién, Provindia de Buenos Aires). Es la propor-
cién de alumnos que abandonan un determinado ano.

3. Eficiencia interna es la capacidad del sistemna educativo de ser exitoso en
los objetivos que se propone. Es la informacién que da cuenta de cémo fun-
ciona el sistema en la bisqueda de su propdsito central: brindar una ense-
nanza de calidad a todos los alumnos y jovenes. Un sistema con un buen
rendimiento intemo es aquel que tiene una alta tasa de graduacién y una
baja tasa de desercion y repitencia.

4. Tasa de graduacion es el porcentaje de alumnos que efectivamente se gra-
dtian de un ciclo (tras haber aprobado todas las materias correspondientes),
en relacion con el total de los alumnos ingresados en dicho ciclo. -
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~ La discriminacion educativa (Braslavsky, 1994) adquiere en el presente nue-
vas implicancias y caracteristicas, pues se inserta en un contexto SOGOECONOMICO
diferente: el de una mayor desigualdad y exdusién social. Este capitulo pretende
analizar el pasado de la educacién latinoamericana para —mediante su reflexién—
intentar construir las bases de un sistema educativo democrético, justo y de calidad,
‘que responda a las caracteristicas y a las necesidades del nuevo siglo.

Mo y presente de nuestro sistema educativo

~ Para entender los problemas que nos aquejan, no puede mirarse solo lo acon-
tecido en los dltimos diez anos. En este sentido, y porque estamos convencidos de
que los fenémenos educativos deben pensarse en el mediano y largo plazo, nues-
tro diagndstico considera una mirada que parte de entender nuestra historia como

§
Mbgyrsgsinipiciprgin

La conformacion del sistema educativo en el marco de un proyecto de pais
~ El sistema educativo latinoamericano fue construido como un aparato estatal
centralizado, caracterizado por la toma de decisiones concentradas en el nivel
- central y con si de intercambio y comunicacién disefiados para operar en
~ un sentido vertical. El modo privilegiado de funcionamiento fue la prescripcion y
control. En algunos paises de Latinoamérica, este disefio organizacional fue
ie )y eficaz para operar en las etapas de construccién de los sistemas edu-
w -(’: AT

2 Argentina, por ejemplo, a fuerte intervencién estatal en mate-

soualesypolmoos que se dieron entre 1860 y
publicas en materia educativa. Desde finales del

|

Los comienzos de la crisis
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2a a reabir, prindpalmente, dos criticas:

1. La falta de validez o falta de significacién social de los contenidos de
ensefianza.
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{Cémo explicar esa paradoja? Braslavsky y Gvirtz comentan al respecto:

La obstinacién de las poblaciones, mas incuso que la existencia de ade-
cuadas politicas de Estado, fue logrando que ya hacia 1980 més de ocho
de cada 10 alumnos de una misma cohorte permanecieran, por lo menos
durante siete afos, en los establecimientos que ofrecian educacién pri-
maria o general basica (2000: 44)

Como ya advertimos, hablar de una educacion masiva no significa que no con-
tinten existiendo importantes grupos de nifios excluidos, concentrados especial-
mente en poblaciones indigenas y rurales, ni fenémenos de desercion temporal.
Tampoco significa, como dijimos antes, que la permanencia en la escuela garantice
aprendizajes de calidad.

La escuela, formalmente homogénea, expresa desigualdades en la calidad de la
oferta. No todos los grupos sociales tienen las mismas oportunidades educativas; y
el fenémeno de la repitencia y la desercién afectan de manera distinta a los alum-
nos, segun su procedencia social y su localizacion geogréfica (Braslavsky, 1994;
Filmus y Miranda, 1999; Narodowski y Nores, 2000).

' La politica educativa de los noventa

 En la década de 1990, en América Latina, reaparecieron los discursos de la

reforma educativa, pero esta vez orientados més hacia la reconversién que hacia
; la expansién de los sistemas educativos, a diferencia de las propuestas de la déca-
~ da de 1960. ¢

n cambio del pensamiento educativo hegeménico en los anos

enta, respecto del de las décadas anteriores, consiste en asumir que

la educacién cuesta dinero, que son y serdn necesarios mayores recursos,

 la eficiencia de la inversion es fuertemente relevante (Braslavsky
000: 51). : » ‘
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parte, que no hay recursos ilimitados y, por otra, que no
obtienen iguales resultados. En la mayor parte de los
s sistemas educativos es liderado por los Estados,

prestigio, de su eficacia y de expectativas res-
N : ; 1A% 3

la necesidad de tomar decisiones
de desc_venﬁalizacidn ya se
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la autondad pablica y las instituciones educativas,
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greso técnico, sustentado en una mayor distribucién y produccion del i
constituiria la base de la transformacién productiva de la regién y de un desarrollo

econdémico genuino con equidad (Tedesco, 2000; Filmus y Miranda, 1999)." - 44

Esta visién se plasm6 en reformas educativas en todos los paises de £
Latina. Existia un fuerte consenso en el diagndstico de que la educacién es
arisis, y que debia ser transformada para atender a las nuevas necesic
economia globalizada. Es decir, ante un importante car '
cdiudadanos para la sociedad del conocimiento.
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La Argentina no escap6 de dichas visiones; y en 1.993, se sanciqnq la Ley
Federal de Educacion, que claramente adhiere en sus lunearplentos principales a
dicha intencién transformadora. En el caso argentino, la politica educativa, en |os
noventa, se basé en siete ejes (Gvirtz y Narodowski, 2001: 7):

1. Incremento del gasto publico en educacion.
2. Descentralizacion de las decisiones macropoliticas desde el Estado nacional
hacia las veinticuatro jurisdicciones provinciales.
3. Reforma de la estructura del sistema educativo.
4. Fortalecimiento de las instituciones educativas.
5. Disefo de los Contenidos Bdsicos Comunes.
6. Promocién de la capacitacion docente.
7. Creacién de un Sistema Nacional de Evaluacion.

Sin embargo, los anhelos transformadores y el proposito d.e formar ciudadanos
para una nueva sociedad del conocimiento no lograron realizarse con la reforma
de los noventa, probablemente, debido a la distancia entre los procesos de elabo-
racién de las politicas y los de implementacién. Si bien es necesario destacar una
fuerte expansion del sistema, el resultado general de la reforma implementada es
un sistema hibrido, con fuertes rasgos del sistema tradicional pero que, en combi-
nacién con los nuevos ejes, burocratizan aiin mas el sistema.

Lo que parece claro es que la continuidad que plante6 la politica educativa de
los inicios del siglo xx se mantuvo casi intacta, a pesar de los esfuerzos por reformar
o modernizar el sistema educativo.

Los desafios del nuevo siglo

Nos encontramos asf a principios del siglo xxi con una crisis crénica de los
sistemas educativos. Giramos en un circulo vicioso de crisis-reforma-fracaso de la
reforma-crisis-reforma, y asf sucesivamente. Ahora bien, ¢por qué fracasan las
reformas y los cambios que se han intentado en los ultimos tiempos? {Ser4 cier-
to que los maestros son resistentes a los cambios? {Seran los culpables de todos
los males de nuestro sistema educativo? {Serén los padres més despreocupados;
y los alumnos, cada vez més desinteresados? Por supuesto que no. Echarles la

culpa a los maestros, a las familias y a los jévenes, desde nuestro punto de vista,

no es mas que otra excusa para seguir poniendo las culpas afuera.

~ Las reformas implementadas, en general, no generaron nuevas estrategias de
- cambio. No s6lo por noeg{jggoyg,dgras, sino més bien, por ser profundamente
~ conservadoras. Son las mismas es 3ias que se utilizaron para conformar el sis-
~ tema educativo a fines del siglo x '
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Nuestros sistemas educativos, en la actualidad, son sistemas en transicion. Se
trata de una transicién entre un sistema tradicional, centralizado, verticalista y buro-
cratizado, que no logra hoy garantizar una educaciéon de calidad para todos, hacia
un sistema que se pretende mas complejo, dindmico, y cuyas posibilidades de
prestacion de un servicio de calidad y equidad todavia estan por verse. En esta tran-
sicion, estamos bastante mas cerca del sistema tradicional que de cualquier otro
modelo. Podria decirse, sin faltar a 13 verdad, que el sistema tradicional ha coopta-
do, sisteméticamente, los intentos de cambio que se quisieron implementar a lo
largo de las ultimas décadas del siglo xx.

Esta transicién se esta haciendo muy larga y dolorosa. El problema es cémo
salir de ella y hacia donde ir, porque los modelos alternativos para salir de la cri-
sis son muchos y variados; y no podemos seguir equivocando el camino.

Revertir la actual crisis es una tarea compleja. Lo es porque no sélo requiere
capacidad para resolver cuestiones técnicas sino, fundamentalmente, porque preci-
sa de la capacidad para proyectar un futuro. “Somos lo que hacemos, sobre todo
lo que hacemos para cambiar lo que somos"’, como dice Eduardo Galeano.

¢Es hora de abandonar las utopias? ¢El desafio de la igualdad es imposible de
lograr? éNo hay reformas posibles? Creemos que el desafio actual implica pasar de la
Igualdad a la equidad, y de la igualdad de oportunidades a la busqueda de oportu-
nidades equivalentes (Feijéo, 2002).

Cobertura y calidad parecen ser los desafios, y para eso, es necesario lograr que
la expansion se consolide y complete, y que todos los nifios aprendan los saberes
necesarios para el siglo xx: “la utopia no se pierde, se transforma” (Postman, 1984).

Creemos que es posible ir de la tragedia a la esperanza de una educacion mejor.
La tarea no es en absoluto sendilla y constituye una apuesta de largo plazo, pero se
trata de una labor posible.

Nuestros sistemas educativos cuentan con un potendial insuficientemente valo-
rado: una sociedad preocupada y una mayoria de docentes y estudiantes que tra-
bajan a pesar de todo.

{Cémo explicar de otro modo, la innumerable cantidad de experiencias escola-
res implementadas en nuestros paises, que apuntan a vencer los determinismos
sociales y centran sus propuestas en todo lo que la escuela puede hacer en pos de
no agudizar las desigualdades de los alumnos y de lograr una educacién de calidad
para todos a partir del reconocimiento de la diversidad? Las instituciones escolares
nos muestran, muy frecuentemente, todo lo que se puede hacer desde la escuela.

Por lo tanto, aun conscientes de la necesidad de contar con politicas publicas
para realizar cambios estructurales en el sistema educativo, no podemos subesti-
mar todo lo que la escuela y los maestros podemos hacer para mejorar su calidad
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Los cambios surgidos en los Gltimos afios
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que han caracterizado a la educacion y que han originado la conformacién de nues-
tros sistemas educativos'.

Nos encontramos, hace ya algunas décadas, debahendoaaercadeladlrecdo—
nalidad que deben asumir las instituciones educativas, atendiendo a los cambios
sociales que las atraviesan y, muchas veces, las superan. Sugerir que<-~&stamos
inmersos en una fuerte crisis social y educativa parece algo obvio.

La institucién educacion nuncahaestadoa;enaalasbglcasdelavdasoqal
de hecho, espogbleproponerpteasamentelooontrano.lasrspueﬂasa,la;p(g;
gunta por las formas que debe asumir la educacién siempre han estado, de un
modo u otro, atendiendo a esas logicas. La escuela, como institucién sodial, es pro-
ducida y produce relaciones sodiales; y ello, tanto por medio de las normativas ofi-
ciales, como a través de los sujetos oommdeesas.m ks oS
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describen las logicas que asume —y cada vez con més fuerza habra de asumir— la
construccion de conocimiento, mas relacionada con la construccion de campos de
saber interdisciplinarios que con los relatos més fragmentados, propios de las disci-
plinas; el avance constante del desarrollo tecnolégico que impacta en nuestras vidas
cotidianas, a veces casi sin damos cuenta; los procesos de globalizacion econémi-
ca pero también cultural, y, en contrapartida, la aparicion de movimientos culturales
locales; la transformacion de la nocién de ciudadanias la crisis de la sociedad sala-
rial y la dificultad de pensar formas de integracién y participacion en la vida social
sin que medie el empleo; el consumo como eje de la vida social y la marginalidad
social como producto; ... y podriamos seguir.

Las nociones de cambio vy crisis han dado forma a discursos, debates y pro-
puestas concretas de reforma educativa. Todos parecen acordar que es necesario
cambiar la escuela, asi como muchas veces, mas alld de que exista acuerdo o no,
las escuelas cambian sin pedir permiso.

Muchos de esos cambios pueden gustarnos o no; simpatizamos con algunos
mds que con otros; y, muchas veces, no sabemos cémo comportamos frente a
ellos. Pero hay algo que parece ser cierto, la realidad social no es estanca, no se
puede aprehender de una vez y para siempre; las personas y las dindmicas institu-
cionales se hallan en un proceso constante de cambio y permanencia.

Las escuelas no se encuentran inmunes a estas realidades o, mas bien, estdn
atravesadas justamente por ellas. La educacién como préctica social que se desa-
rrolla en el presente opera en una doble direccién pasado-futuro: los procesos
educativos siempre estan trabajando entre los relatos del pasado (las normas; los
conodmientos; valores; las tradiciones, construidas por la sociedad a lo largo de la
historia) y las apuestas al futuro.

Cuando el presente esté en crisis y la incertidumbre define las formas en que
se vislumbra el futuro, la institucién y su propia misién entran en crisis, con la sen-
sacion de que aquello que fue estd dejando de ser y que, paralelamente, aquello
que se estd creando no se puede atrapar. La fuerzas de lo dado, lo instituido, lo que
conocemos se opone a los nuevos relatos que, muchas veces, no terminamos de
entender.

El campo de la pedagogia modema se ha constituido al amparo de la disputa
entre teoria y practica. La teorfa, que propone qué hacer, y la prdctica, que hace. El
monopolio de la teoria es para la academia; y el de la practica, para las escuelas.

Frente a ello, quiza convenga volver a poner en cuestion el papel de la teorfa, qué
es teorizar. Se ha vuelto comun escuchar voces que dicen que la ciencia solo sirve
si sirve. Quiza, el rol de la pedagogla, més que servir, que derivar cursos de acciones

‘que todos deban seguir, sea identificar problemas y ofrecer una critica radical.
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Es entonces cuando los discursos que exaltan la reflexion en y sobre la accién
y la cultura de la colaboracion cobran sentido; y eso, debido a que se enmarcan en
un relato mas general, preocupado por el cambio, pero ya no sélo en su sentido
instrumental sino también, y especialmente, por su direccionalidad. éCambiar qué,
para qué, quiénes? ;

Los nuevos sentidos del sistema educativo

{Cudles serfan, entonces, los sentidos hacia los que deberia dirigirse nuestro sis-
tema educativo? Como sefiala Tedesco (2005), hoy es indispensable que la socie-
dad apunte a educar a las nuevas generaciones a partir de dos ejes:

1. Aprender a aprender. Esto implica centrar el trabajo de la escuela en trans-
mitir informacién y contenidos; pero, sobre todo, en lograr que los estudian-
tes aprendan conceptos, modos de comprensién de la realidad y actitudes
que puedan ser utilizados por ellos para resolver problemas personales,
espirituales, culturales, politicos, sociales y productivos. Implica, asimismo,
formar personas auténomas capaces de continuar estudiando a lo largo de
toda su vida, una vez terminada la ensefianza bésica (desde el nivel inicial
hasta el fin del polimodal o secundaria). Por ello, aprender a aprender
implica una escuela que no sélo sea responsable de distribuir saberes, sino
también, de garantizar que los estudiantes se apropien de esos saberes.

2. Aprender a vivir juntos. Es decir, formar ciudadanos democraticos, preocu-
pados por el préjimo, con vocacién inclusiva y responsabilidad social. Como
afirma Tedesco:

.. en el capitalismo industrial, existia “solidaridad orgdnica”: todos éramos
necesarios (...) era un tipo de organizacion social en la que habfa vincu-
los (...). En este nuevo capitalismo, en cambio, sigue habiendo explota-
cion, sigue habiendo dominacién, pero aparece un nuevo fendémeno, que
es la exclusion. Un sector importante de la poblacion rompe el vinculo
con la sociedad: no es necesario. Entonces, vivir juntos no es un produc-
to automatico, natural del orden social. Ahora, para vivir juntos, tiene que
haber una decision politica, voluntaria, consciente, de hacerlo (.)
Entonces, es algo que tiene que ser ensenado, tiene que ser aprendido...

(2005: 111-112).

La escuela tiene que formar ciudadanos comprometidos, trabajadores inteligen-
tes, consumidores criticos, ciudadanos responsables, auténomos y con proyectos.
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Para ello, es preciso un sistema educativo dindmico, que se focalice en los saberes
y en los valores socialmente significativos, con capacidad de conservar las buenas
précticas educativas del pasado y del presente, pero al mismo tiempo, con capaci-
dad de adaptacion a las mejoras y asumiendo la responsabilidad por sus acciones.
Las nuevas capacidades que se requieren en la sociedad actual no se tra-
ducen solamente en el saber hacer de ciertas tareas concretas, sino que se
necesitan capacidades complejas, acordes con la polivalencia, el cambio per-
manente y con la velocidad que caracterizan a los nuevos procesos producti-
Vos. Lo que se requiere del trabajador son entonces, ciertas competencias,
entendidas como:

La capacidad para captar el mundo circundante, ordenar impresiones,
comprender las relaciones entre los hechos observados y actuar en con-
secuencia. (...) saberes transversales que puedan ser actualizados en la
vida cotidiana, lo cual se demuestra en la capacidad de resolucién de pro-
blemas (Gallart, 2002: 45).

Aprender a aprender, aprender a vivir juntos, adquirir competencias que se ajus-
ten a los requerimientos del nuevo siglo, he ahi los desafios de la escuela de hoy.

{Cémo empezar el camino?

En el presente, se habla de la necesidad de cambiar la escuela, porque esta
ha quedado enquistada en el pasado y ya no responde a las necesidades sociales.
La escuela media, quiz3, sea el mejor ejemplo de esta sensaciéon que, en general,
comparten padres, alumnos, docentes y directivos. Los jévenes han cambiado, ya no
son los idealistas de antafio, ya no aceptan las 6rdenes sin més, la generacion x, la
era de Intemet, la impronta de la pantalla definen un nuevo escenario. Esos mundos
han penetrado en los muros de la escuela, la afioranza del pasado no nos puede
hacer permanecer al margen de esas realidades.

Hablar de la crisis de la educacidon como crisis de racionalidad se refiere jus-
tamente a identificar esos puntos de tensién, a comprender que la cuestién no radi-
ca solamente en cambiar los métodos de la ensefianza, aunque ello pueda
evaluarse como necesario. En cierta medida, poner en cuestién esos métodos
implica cuestionar la escuela misma. Ensefiar a resolver problemas, a utilizar infor-
macién, y no a repetirla de memoria no se reduce simplemente a un cambio de
tipo instrumental: supone un profundo cambio en la légica de formacién de la sub-

Jetividad. Enseriar a repetir era ensefiar a acatar, a creer en la existencia de un saber
Unico, verdadero e inapelable.

no hay una Unica respuesta, que el saber no
inapelables; nos ubica frente a I3 incertidum
dades no estén cerradas. Y con ello, la mis
docente se pone en cuestién: si el conoci
dad acabada, Gnica e irrenunciable, ento
tario/transmisor de ese saber. Esto pone
Hasta el momento (y ello tanto en el n
una clase consistia en transmitir, princip:

esta acabado, que no hay verdades
bre que se presenta cuando las ver-
Ma imagen de la escuela y de la tarea
miento no es ni sagrado ni hay una ver-
nces el docente ya no puede ser deposi-
€n cuestion la misma idea de dar clase.
ivel basico como en la universidad), dar
. almente de modo oral, un conjunto prefi-
jado de saberes; el acto de tomar apuntes es depositario de ese otro acto, donde

uno habla, y otro anota. Pero, entonces, qué es dar dase ahora y, aun més, si noso-
tros hemos sido formados y hemos aprendido de ese modo, icémo podemos
imaginar otra forma?

El libro impreso, intimamente vinculado con la escuela modema, nos permitié
pensar en un tiempo lineal y evolutivo, en un saber acumulable; el hipertexto como
nueva logica de la escritura es el dispositivo més daro de esta no finitud, del caréc-

ter de proceso y de construccién del conodmiento y, por tanto, de esa incertidum-
bre. Como sefiala Aarseth:

Un texto no lineal es un objeto de comunicacién verbal que no consiste
simplemente en una secuendia fija de letras, palabras, frases; es un texto
cuyas palabras o secuendias de palabras pueden variar de lectura en lec-
tura debido a la forma, las convenciones o los mecanismos de los textos.
Pero quiza una de las diferencias més radicales del texto en red sucede
cuando la tecnologia convierte a los lectores en lecto-escritores, ya que
cualquier contribucién o cambio introducido por un lector, pronto, esta al
alcance de los demés lectores (1997: 71).

La discusion acerca de estos nuevos artefactos no puede reducirse s6lo a la con-
sideracién de nuevas formas de acceso al conocimiento en tanto en ellos se
encuentran implicitas nuevas formas de vinculacién con lo sodial y de configuracién
de la subjetividad®.

Cuando leemos un libro, escuchamos un cuento e, induso, miramos una come-
dia por TV, sabemos que, en un momento determinado, aquello que abordamos
poseera un cierre, un fin. Ceramos el libro, aparece la musica con los titulos, y pode-
mos discutir sobre aquello que interpretamos o entendemos, pero ya pasamos
a un segundo momento. En esa actitud, algo nos es comun: todos quienes

2 Sobre esta tematica, nos hemos centrado en Grinberg (2003).
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lelmos/vimos/escuchamos, compartimos las mismas palabras, las mismas iméagenes
y, lo més importante, atravesamos por ellas en una misma secuencia, En cambio,
cuando leemos una narracion estructurada en hipertexto, esa secuencialidad ya no la
compartimos. Debido a esto, es muy probable que cada uno lea/escuche/mire un
texto muy diferente, no solo por las interpretaciones que cada uno hace (proceso que
sucede con cualquier texto) sino y, especialmente, porque los recorridos que hemos
hecho ya no son los mismos. Como sefala Piscitell (1995), romper con la tradicion
del libro instituido no sélo permite imaginar otras formas de acumulacién del saber,
también obliga a utilizar nuevos modelos de inteligibilidad para pensar el propio pen-
sar, que nos arrancan del reino de las verdades autovalidantes y nos arrojan a un con-
texto de negociaciones interminables, de referencias cruzadas y nos ponen frente a la
presencia indeleble de la diversidad,

Esta logica de la presentacion y acceso al conocimiento no sélo pone en jaque
el qué, el quién y el como de la ensenanza, sino, también, la pedagogla como cor-
pus de conocimiento. (Hasta qué punto es posible pensar en la pedagogla como
teorfa de la que se pueden derivar las lineas de accién que se deben seguir? LEn
qué medida, si hablamos del saber como una construccién inacabada, se pueden
establecer los caminos adecuados/inadecuados para seguir en la préctica? Y, yendo
aun més lejos, Lcudl es el limite entre la teorfa y la practica? (Hasta donde es pOSi-
ble continuar manteniendo la idea de que el debate tedrico corresponde a los ted-
ricos, y el préctico, a los prdcticos?

En definitiva; ¢cdmo cambiar una institucion que, por supuesto, no se fundé
sobre esas bases? (Acaso no es toda la institucion la que estd cuestionada? (Como
paramnos en el aula para decir: "Hoy vamos a aprender que el saber es producto de
una construccién social, que no es acabado, que no hay una verdad acabada"?
{Como decimos que el caballo blanco de San Martin ya no es tan blanco?

En una légica donde la circulacién de la informacién ya no se corresponde con
la-imagen de la biblioteca que describe Eco en £/ nombre de la Rosa, sino a una
idea de espacio no topogréfico, aunque no por ello mas democrética, e incluso

igualitaria’, la pedagogfa tiene ante sf el desafio, tanto en su practica como en su
teorfa, de desprenderse de esa idea instrumental del saber, de la cual se derivan las
recetas para la accion,
- > Es probable que, como afirma Brunner (2003), estemos frente a una nueva
 revolucion educacional: las transformaciones del entomo son de tal magnitud
ue hacen prever una revolucion de alcance similar a las que originaron la esco-
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larizacion de la funcion educativa, la organizacion estatal de la educacion y la

masificacion de la ensenanza. “Tanto el entomno en que opera la escuela como los

propios fines de la educacion estan siendo transformados drastica y raidamente

por fuerzas materiales e intelectuales que se hallan fuera de la comunidad educa-
cional, pero cuyos efectos sobre ésta seran inevitables’, sostiene Brunner (2003%;
9). Estamos frente a un nuevo paradigma, organizado en tomo a las tecnologlas
de la informacion y de la comunicacion. No se trata s6lo de que el conocimiento
y la informacion jueguen un papel econémico y social relevante, sino que:

Ahora lo distintivo es que las nuevas tecnologlas son procesos para ser
desarrollados, y no herramientas para ser aplicadas, Por lo mismo, los
usuarios estdn en condiciones de tomar control sobre aquellos y de pro-
ducir nuevos bienes, senicios, ideas y aplicaciones, como sucede en
Internet (Brunner, 200%: 9).

Segun este autor, los cambios més relevantes que enfrenta la educacién se rela-
cionan con lo siguiente:

+ El conocimiento deja de ser lento, escaso y estable,

* La escuela deja de ser el canal dnico mediante el cual las nuevas generacio-
nes entran en contacto con el conocimiento y la informacion,

* La palabra del profesor y el texto escrito dejan de ser los soportes exclusivos
de la comunicacién educacional,

* La escuela ya no puede actuar mas como si las competencias que forma,
los aprendizajes a que da lugar y el tipo de inteligencia que supone en los
alumnos pudieran limitarse a las expectativas originadas durante la
Revolucién Industrial,

+ Las tecnologfas tradicionales del proceso educativo estan dejando de ser las
tnicas disponibles para ensefiar y aprender,

* La educacion ya no se identifica, exclusivamente, con el ambito Estado-
nacion e ingresa, ella también, en la esfera de la globalizacion,

* La escuela deja de ser una agencia formativa que opera en un medio esta-
ble de socializacion.

- En este nuevo escenario, nos damos cuenta de que es necesaria otra escuela:
igual en su funcién genuina, diferente en su forma de llevarla adelante. La incerti-
dumbre del futuro y cierta nostalgia frente a los logros del pasado, cuando la
raba dar respuesta a las demandas sociales, pueden llevamos a-
do tiempo pasado fue mejor. Este riesgo de aferamos a lo que.

n0s a querer mantener viejas formas y recetas, hoy anquilosadas.

o
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Pero también es necesario alertar acerca de otro riesgo, que implica derrumbar
todo lo existente y construir desde cero.

Nos posicionamos en un lugar que apunta al cambio, a la innovacién y a la
mejora, pero manteniendo todo aquello que sigue posicionando a la escuela como
el dmbito privilegiado para el acceso de las nuevas generaciones a la cultura.

A continuacién, presentamos algunas propuestas de mejora para pensar una
escuela diferente. Los temas por incluir en la agenda de politicas de mejora son
muchos, pero hemos decidido privilegiar dos, con el tnico fin de profundizar en
ellos, advirtiendo al lector de que se trata de un recorte intencional (y como todo
recorte, en cierto sentido, arbitrario) para abordar dos temas prioritarios, aunque no
Unicos: las nuevas tecnologias y la relacién escuela-trabajo, dos desafios que hoy

enfrenta la escuela.

El lugar de las nuevas tecnologias en la escuela

Las nuevas tecnologias se imponen sobre la escuela; esta no puede seguir
desconociéndolas porque, de hecho, ya la atraviesan. En el debate: nuevas tecno-
logias si versus nuevas tecnologias no, creemos qué, para superar una falsa dico-
tomia, otra pregunta se torna necesaria: nuevas tecnologias, {para qué?

A partir de la década de los noventa, en Latinoamérica, la politica educativa se
centré en incorporar las nuevas tecnologfas de la informacién y la comunicacién en
las instituciones educativas. El modelo hegeménico consistié, basicamente, en la
compra de varias computadoras personales de Gltima generacién para cada una de
aquellas. Pero estas instituciones, ¢estaban a la altura de los tiempos digitales en

vigencia? ¢Qué ocurrié con esas computadoras? ¢(Cémo fueron procesadas por la
vieja institucion del siglo xvi? Como sefalan Narodowski, Nores y Manolakis (2002),
las actividades educativas, en general, se limitan a ir al laboratorio de informatica.
Una o dos veces por semana, los alumnos asisten a las clases de computacion. Y,
a pesar del halo de modernidad que se respira en la escuela, a pesar de que
muchos de los educadores se sienten aliviados porque entienden que asf preparan

a los trabajadores del siglo xx, la existencia de un centro de coémputos o de un labo-
ratorio de informética en una escuela no garantiza el acceso a las nuevas tecnolo-
glas. Si la escuela se llena de computadoras sin una visién estratégica de su
inclusién, la vieja tecnologla de transmisién de saberes no podré incorporar los
avances tecnolégicos recientes.

Es posible afirmar que la escuela ha demostrado una enorme capacidad de
metabolizar las innovaciones que derivan en nuevas tecnologlas y de escolarizar-
las de acuerdo con la dindmica emergente que le es propia. Asf, una vez mas, la
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institucion escolar pone en marcha el sistema inmunolégico, con el fin de digerir y
asimilar aquello que le es ajeno. En este sentido, diversas investigaciones
(Narodowski y Gvirtz, 1998) han mostrado que ni los libros de texto, ni los cuader-
nos de clase han escapado de esta l6gica de absorcion de lo nuevo, que permitid
a la escuela mantener su configuracion por los Gltimos tres siglos.

Las nuevas tecnologias ocupan un lugar fundamental como estrategia de mejo-
ramiento escolar, siempre y cuando su implementacion responda a criterios peda-
gogicos y didacticos claros, atraviese las situaciones de ensefianza y aprendizaje
reales, y no se convierta en una innovacion en s misma, desarticulada del resto de
las actividades escolares, en un como si tendiente a modernizar la escuela
(Burbules y Callister, 2001). En este sentido, las nuevas tecnologfas cumplen tres
funciones fundamentales dentro de las instituciones escolares:

1. Se convierten en herramientas para ser utilizadas en las dreas curriculares.
Se transforman en un instrumento didactico més, aprovechando sus poten-
cialidades especificas y combinéndolas con todas las herramientas disponi-
bles para favorecer los procesos de ensenanza-aprendizaje. En este caso, la
estructura curricular entiende que la computadora es un medio, y no, un fin
en si mismo.

2. Forman usuarios criticos e inteligentes, capaces de discemir lo relevante de
lo superfluo, que pueden transferir esa formacién adquirida en la escuela a
su vida cotidiana y a su futuro.

3. Forman a los sujetos en competencias cognitivas, si se les ensefia a con-
vertirse en usuarios activos, y no, en meros consumidores o ejecutores de
lo que fue disefiado por otros. Para producir competencias cognitivas en
nuestros alumnos, asi como conocimientos validos para enfrentar nuevas
situaciones y resolver problemas, ellos deben poder cuestionar lo que se les
dice, examinar la nueva informacion en relacién con otras para construir asf

nuevas estructuras de conocimiento.

Proponemos, entonces, la inclusién de las nuevas tecnologias para favorecer
una cultura del pensamiento: “Cultura que no emerge automaticamente por esa
mera inclusion, pero que sf podria verse favorecida por una didactica donde preva-
lezca la coherencia entre aquello que se ensefa y como se lo ensena, mas alla del
nuevo artefacto que se utilice” (Litwin, 1997: 124).

En este sentido, las nuevas tecnologfas no son en sf mismas innovaciones
didacticas, sino apenas un medio més para el trabajo pedagogico. La incorporacion
de las nuevas tecnologlas como herramientas de mejoramiento de calidad depen-
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dera de una propuesta didactica que las incluya, de las formas de organizacién de
la clase escolar, de los objetivos planteados, de los contenidos dispuestos a ser tra-
bajados y del contexto en el que el proyecto tiene lugar. Se trata de pensar en una
organizacién diferente, en la que la utilizacion de las nuevas tecnologfas de la comu-
nicacién aparezca como natural y necesaria, agregando alternativas que, a través de
otro medio, no serfan factibles (Landav, 1997).

La tecnologia, asi entendida, no es la causa del cambio, sino un instrumen-
to que puede ser usado como agente de cambio.

En definitiva, las nuevas tecnologlas en sf mismas no garantizan calidad, pero si
estdn bien utilizadas, cumplen un rol fundamental para lograr una formacién de cali-
dad de las generaciones futuras. En América Latina, su adecuada incorporacién cons-
tituye un aporte especialmente relevante, porque una educacién de calidad con
equidad es alin una asignatura pendiente.

Revisar la relacion entre la educacién y el trabajo

Hasta los afos ochenta, la educacién se pensaba como un proceso a término:
los jévenes recibfan una formacién que les permitiria ocupar, a lo largo de sus vidas,
algtin puesto de trabajo. Asf, podemos imaginar que un joven que iba a la escuela
hasta los 17 afios, adquirfa una credencial para acceder a un puesto de trabajo dado
y, salvo contadas situaciones, no necesitaba volver a realizar cursos de perfecciona-
miento.

En la actualidad, este paradigma ya no funciona. Tenemos la creencia, o la cer-
teza, de que deberemos cambiar de puestos de trabajo més de una vez a lo largo
de nuestras vidas. Paralelamente, sabemos que deberemos pasar por distintos
momentos de formacién a lo largo de nuestra vida profesional. También, hemos

aprendido que adquirir un titulo no nos garantiza encontrar un empleo ni mante-
nernos en él.

Algunos autores (Gallart, 1987, 1992; Filmus, 1993, 1996) han graficado esta
realidad mediante una imagen que se dirime entre el trampolin y el paracaidas.
La escuela, en tiempos de movilidad social ascendente y de pleno empleo, funcio-
no6 como un frampolin que permiti6 a distintos sectores y grupos sociales acceder
a puestos de trabajo mas importantes que los de sus padres. Es la imagen que ya
mencionamos de mhijo el doctor, o de muchas de las realidades de nuestros
padres y abuelos, que habian llegado a nuestro pais en situacién de mucha pobre-
za, y para quienes la escuela funciond como trampolin. En el presente —esto ya es
asl—, mas bien, asistimos a un proceso en el que la escuela funciona como un
paracaldas: evita una caida répida (movilidad social descendente) o amortigua el
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descenso. Asi, por ejemplo, si bien el desempleo afecta a toda la poblacién, es
menor en el caso de los sectores sociales con mayores credenciales educativas,

De lo expresado, surgen muchas consecuencias para la educacién y para la vida
escolar. Si la formacién ya no se limita a un momento determinado de la vida, enton-
ces, cabe preguntarse: ¢hasta qué punto la educacién sélo implica a las generacio-
nes jovenes?, {no deberia pensarse la educacién como un proceso continuo, que
abarca tanto el periodo de la nifiez, como el de la juventud y el de la adultez?

En este marco, la nocién de formacion continua ha adquirido especial impor-
tancia cuando se piensa en la educacién, y es uno de los temas que configuran la
agenda educativa en estos afios.

Seguidamente, es relevante que nos preguntemos —aun cuando no esté siem-
pre presente en los debates actuales— iqué significa hoy insertarse en el mundo
del trabajo?, {como puede favorecerse esa integracién en un mundo donde la
insercién laboral estd cada vez més en jaque?

Surge, entonces, la duda por el sentido que adquiere el vinculo educacion-tra-
bajo en un mundo en el cual los lazos que sostenfan a la sociedad salarial se han
quebrado. Esto afecta fuertemente a la escuela, a los jovenes y a sus familias Y,
muchas veces, cuando se habla de la crisis de la educacién se habla, directa o
indirectamente, de la crisis del vinculo educacién-trabajo.

Hemos planteado uno de los ejes en tomo de los que gira la crisis/cambio del
mundo del trabajo y su relacién con la educacién. Nos resta centramos en el deba-
te respecto de las formas que asume el proceso de trabajo, y su relacién con los
contenidos y modalidades que estarfa asumiendo la formacion.

La organizacion de la produccion y las demandas de formacién

Tiempos modernos, la famosa pelicula de Charles Chaplin, seguramente, retra-
t6 mejor que ninguna las caracteristicas que asumio el trabajo en las fabricas a prin-
cipios del siglo xx. Esa forma de organizar la produccion recibié el nombre de
taylorismo/fordismo®. Se trata de una forma de organizar el proceso de produccién
en donde cada obrero realiza una pequena tarea del total de los pasos necesarios
para terminar un producto. Se trata de un tipo de trabajo fragmentado y parcializa-

4 La preocupacién de Taylor residia en eliminar el tiempo poroso, la vagancia, el ocio y el derroche de trabajo
humano, en promover la bisqueda de la eficiencia. Con este fin, se pusieron en funcionamiento algunas técnicas,
entre las cuales se encontraban (Neffa, 1987, 1990): el estudio de tiempos y movimientos de tareas manuales
productivas o administrativas, para identificar los movimientos indtiles y, consiguientemente, eliminarlos; la estan-
darizacién de tareas; la seleccion cientifica de los trabajadores; la formacién profesional en lugar del simple apren-
dizaje; la creacion del sistema de remuneracién de acuerdo con el rendimiento; la determinacién de los tiempos
de reposo para evitar la fatiga; el control y la supervision diaria del trabajo realizado.
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La formacién para el trabajo en el nuevo siglo
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Veamos un ejemplo: para la fabricacén de un automévil, es necesario contar con
muchos obreros que puedan ejecutar drdenes y realizar tareas sendillas®, tales como
ajustar tuercas, ensamblar piezas, etcétera. Seguidamente, se requiere un segundo
tipo de trabajador que sea capaz de dar 6rdenes y supenvisar la tarea que realiza ese
grupo de obreros. En tercer lugar, se necesita un grupo més pequefio de personas
 hecho, los obreros habrén de ejecutar; y el supenvisor, controlar. Asi, podriamos =

adlarar que cuando deamos senallias, no nos refenmos 2 que son fadles sino, m
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gar hasta el nivel més alto de la jerarquia, que incluye a directores o los gerentes de
la fabrica.

Cada uno de estos puestos de trabajo requiere un tipo de formacion especifica

y, tal como lo mostraron autores como Baudelot y Establet (1975), cada nivel del
sistema educativo se corresponde con esas formaciones diferenciales. Ahora bien,
los cambios en los procesos de produccién, la creciente importancia del sector ter-
ciario (servicios) en la economia y las nuevas légicas empleadas en el mercado
laboral han puesto en cuestién este tipo de formacién. Hacia fines de 1970 y, en
especial, a partir de 1980, han aparecido nuevas demandas en lo que respecta a
la formacion para el trabajo.

Una de las primeras manifestaciones de estas nuevas demandas se expreso en
el informe para América 2000: Lo que el trabajo requiere de las escuelas, de la
SCANS (Secretary’'s Commission on Achieving Necessary Skills), creada por el
Congreso de los Estados Unidos, que tuvo la funcién de evaluar y proponer los tér-
minos de lo que, segtin ellos, deberia ser la relacién entre la educacién y el mundo
del trabajo hacia finales del siglo xx. En ese informe, se dice:

[Se] parte del supuesto de que el mejoramiento de la calidad de la edu-
cacion, atendiendo a la formacién de competencias practicas, incidird en
la disminucién del abandono escolar y los estudiantes podrén competir
exitosamente en el campo internacional; y como resultado indirecto, los
productos y servicios competirdn con éxito en los mercados internaciona-
les (SCANS, 1992).

En este pérrafo, resurgen algunas de las ideas nodales, construidas y difundidas
por la teorfa del capital humano. Principalmente, la concepcién de la educacion
como factor de desarrollo y crecimiento de la sociedad. Un autor que puede iden-
tificarse en este resurgimiento es Drucker (1993), quien augura que “abrazar la
nueva tecnologia del aprendizaje y de la ensefanza seré un prerrequisito del pro-
greso nacional y cultural, y lo mismo sucederé con la competitividad econémica”.

Las crisis vividas por las economias occidentales entre la década de los setenta
y de los ochenta, el florecimiento econémico de los paises de Oriente (principal-
mente, Japén) pusieron en cuestién no sdlo la vida econémica, sino que, segiin
ese documento, una de las causas de dicha crisis era la educacién formal’. Asi, nue-

vamente, la educacion pasa a ser causa del desarrollo econémico, pero también,
de la ausencia de desarrollo.

7 El documento A Nation at Risk (‘Una Nacién en riesgo’), de los Estados Unidos, es un ejemplo claro de este tipo
de lecturas en donde se identifica a la educacién como una de las causantes de la crisis que atraves6 la econo-
‘mia estadounidense frente al apogeo de la economfa nipona.
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Paralelamente a la consideracion de la educacién como factor de crecimiento,
la falta de educacion es utilizada para explicar el desempleo. Al respecto, tal oomo
lo formula Fernandez Enguita (1994): “Apuntando a la educadion, a la unm
de los trabajadores, se venia a decir —se da a entender an— que la culpa del
desempleo podria estar més del lado de los poderes publicos o los individuos, que
no supieron adquirirla o elegirla, que de la organizacion econémica de la sooedad
o de sus unidades constitutivas, las empresas”.

Asi, es posible identificar, en algunas posturas, un derto neo-optimismo peda-
gogico, segun el cual, con la educadion, se resolveran y disiparan los conflictos y las
desigualdades; y nuevamente, son los individuos —segun sus méritos— los respon-
sables tanto de sus éxitos como de sus fracasos,

En sintesis, se trata de un contexto en donde se debaten, a la vez, drcunstan-
cias en si opuestas y/o contradictonas:

* La aparicion de nuevas demandas formativas con el objeto de hacer frente
a las transformaciones en los procesos de produccién, y a las condiciones
cambiantes del mercado laboral.

* Un acudante crecimiento del desempleo y del subempleo.

» La modificacién de la estructura ocupacional, en la cual algunos empleos se
van extinguiendo, o se reduce el volumen de trabajadores empleados; pero,
también, aparecen nuevos grupos de profesiones y mbitos de trabajo; por
ejemplo, las profesiones ligadas con el desarrollo de las nuevas tecnologias.

El desarrollo de competencias en la formacién para el trabajo

En el contexto que hemos descrito, ha surgido la nocién de competencias para
remitir a los contenidos que deberia estar asumiendo la formacién para el trabajo.
A diferencia del concepto de calificaciones, que se refiere a los puestos de traba-
jo, la nocién de competencias remite a aquello que los individuos deben saber, y
saber hacer, para desempenarse en el mundo del trabajo en el presente.

Las nuevas formas de organizacion de la produccién configuran perfiles de tra-
bajadores por su capacidad para resolver problemas, para responder a las cambian-
tes y diferentes demandas del mercado y, por tanto, se exige de ellos la flexibilidad
suficiente para dar respuestas de una manera adecuada y eficiente en estos con-
textos. La formacion para el trabajo se redefine, al ubicar el conocimiento y las capa-

cidades, en general, como un bien individual. En ese marco, el problema de la
ensefanza se vuelve: icomo ofrecer una educacién en la que todos los alumnos
puedan resolver problemas de una manera flexible y responsable?
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Esta concepcién no es tan nueva, ha atravesado histéricamente el vinculo cono-
cimiento-mundo de la produccion y, cada vez més, atraviesa las discusiones acerca
del contenido que deben asumir los programas educativos. El conocimiento
adquiere valor en el marco de la légica del mercado; esto es, se vuelve Util aquel
conocimiento que se inscribe en el circuito de la compra-venta. La racionalidad téc-
nica privilegia el saber que tiene valor de cambio, o sea, aquel conocimiento que
puede ser utilizado para producir mas valor (Grinberg, 2003). Nos referimos a un
tipo de saber y de motivacién por aprender que privilegia solo aquello que puede
tener una utilidad. Esta forma de pensar se traduce en la pregunta que, cada vez
con mds frecuencia, solemos escuchar: “estudiar esto, {para qué me sirve?".

Asf, la tinica educacion Util serfa aquella que sirve a la produccién; y por lo tanto,
es considerado conocimiento util aquel que sea funcional y esté acotado a los
codigos objetivos, que no admitan controversias. Claro estd que este no deberfa ser
el unico justificativo de la educacion y de la escolaridad.

No sélo se trata de actitudes, habitos y/o procedimientos, sino también, de la
valoracién de los contenidos, ya que sélo serd considerado contenido aquello que
pueda tener alguin valor instrumental y utilitario; esto es traducible a dinero (Colom
y Melich, 1994). Desde esta mirada, la escuela deberfa asentarse en la eficacia de
la transmision de las informaciones consideradas valiosas, y en el radicalismo utili-
tarista de la informacién (Llomovatte y otros, 1993).

Ahora bien, ¢podemos encontrar otra mirada para este problema?

Segun varios autores, a diferencia de la fragmentacion del trabajo implicita en
la organizacion cientifica del trabajo (taylorismo/fordismo), los modelos actuales
conducen a reunificar y favorecer la transicién del concepto de tarea al concep-
to de funcion que debe desempenarse, en la medida en que una misma perso-
na puede desarrollar, dentro de un equipo, variadas funciones. Asf, se han
propuesto las ideas de trabajo polivalente y politécnico. Como sefiala Machado
(1992) la polivalencia remite a un trabajo mas variado, con cierta apertura en
relacién con las posibilidades de administracion del tiempo por parte del trabaja-
dor, donde no importa necesariamente el cambio cualitativo de las tareas. La poli-
valencia se apoya en un criterio cientificista, relegando el conocimiento a una
mera instrumentalizacion utilitaria. En cambio, la nocion de politécnica represen-
ta el dominio de la técnica en el dmbito intelectual, y la posibilidad de trabajo fle-
xible, con recomposicién de las tareas en el &mbito creativo. Supone el pasaje de
un conocimiento meramente empirico a formas de pensamiento mas abstracto.

La politécnica presume una comprension teorico-practica de las bases de las
clencias contempordneas y/o sus conceptos, principios fundamentales relativa-

‘mente estables.
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De este modo, serfa posible distinguir entre:

Saberes técnicos, es decir, referidos al conocimiento instrumental de |

cosas para la produccion, transformables en regularidades susceptibl . 35
traduccion en pautas que pueden ser reproducidas; y saberes cf hc;t'fi'ls'de
des de cardcter prdctico, cuya referencia no son las cosas, sino los hl 4
bres y sus relaciones, acciones e interacciones (Rojas, 19;‘94) P

En este sgntido, ?l concepto de competencias remite no s6lo al aprendizaje de
conceptos, sino que incluye la adquisicion de habilidades de carécter metacogniti-
vo, de estrategias superiores del pensamiento. Bourdieu y Gros (1994) proponen:

O -

(Se) debe privilegiar toda educacion capaz de ofrecer fdfmas de pensa-
miento dotadas de validez y aplicacion generales, por sobre las ensefian-
zas que proponen saberes susceptibles de ser aprendidos, también de
manera eficaz por otras vias... Es preciso privilegiar resueltamente las ense-
fanzas destinadas a asegurar la asimilacién reflexiva y critica de las formas
de pensamiento fundamentales®,

S~

La nocién de competencias podria ser resignificada, aun cuando no dejemos/
de reconocer su caracter complejo y contradictorio’, En este marco, se la podria
entender como el desarrollo de capacidades complejas e integradas que se mate-
rializan en una dimension pragmética, que permitiria a los sujetos operar con crea-
tividad en diferentes campos de actividad: cientifico tecnoldgico, econdmico, social
y personal. Se trata de superar la dicotomia: adquisicion de conocimientos versus
aprendizaje de habilidades, memorizacion versus aprendizaje significativo.

¢Qué lugar le queda a la escuela hoy?

Estamos en condiciones de afirmar que, en la actualidad, la escuela ya no posee
el monopolio absoluto de la educacion, y que el fenémeno educativo esta presen-
te en muchas précticas sociales, mas alla de la escuela.

Si estamos de acuerdo en que la transmision de conocimientos y actitudes ya
no se da Unicamente en la escuela y en la familia, podemos entonces preguntar-
nos: ¢qué lugar le queda a la escuela? (Beech, 2005, 2006).

9 Bourdieu y Gros sostienen que deberfa ddrsele cierto lugar importante a la ensenanza de técnicas, tales como la
utilizacion del diccionario, el uso de abreviaturas, retérica comunicativa, elaboracion de ficheros, investigacion docu-
mental, uso de instrumentos de informatica, lectura de tablas de nimeros y de graficas, etc, habilidades que no
suelen ser objeto de transmision metddica. Tal como es senalado por los autores, proporcionar estas herramientas
de trabajo intelectual “serfa una manera de contribuir a reducir las desigualdades ligadas a la herencia cultural®

9 Para una mirada critica sobre esta nocién, ver Grinberg (2003).

~
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empezar de cero. Como casi siempre, la respuesta no parece estar ni en uno ni
en otro de los extremos.

No creemos que la melancélica vuelta al pasado sea la solucion, porque esta
realidad es bien diferente de la del siglo xx y la sociedad actual tiene otras caracte-
risticas y nuevos requerimientos para con la educacién. Tampoco consideramos
necesario derrumbar todo lo existente. Creemos que hay précticas y aspectos posi-
tivos del sistema educativo que es bueno preservar, pero por otro lado, hay cues-
tiones que se deben mejorar; y sobre ellas, es necesario trabajar.

Ademéds, es preciso preguntarmnos: es todo cambio necesariamente positivo?
¢Es la innovacién la tnica alternativa en tiempos de crisis? Birgin dice “que el ansia
de innovacién compulsiva disfraza lo nuevo (...), no toda novedad estd anuncian-
do la emergencia de una diferencia” (en Duschatzky y Birgin, 2001: 13); por eso,
intencionalmente, usamos la palabra mejora, porque creemos que el sistema edu-
cativo tiene un potencial de crecimiento insuficientemente valorado; y que el cam-
bio debe apoyarse, en parte, en la estructura que existe en la actualidad,
sélidamente construida.

Ahora bien, écémo mejorar una escuela que parece cambiar muy lentamente? A
pesar del andlisis que realizamos en el capitulo 2, que propone desnaturalizar cier-
tas practicas escolares y mostrarlas como construcciones histéricas, muchas de las
caracteristicas que asumen hoy las instituciones escolares estén, en cierta medida,
naturalizadas por todos nosotros; y nos parece poco probable poder modificarlas.

En este sentido, resultan interesantes los aportes del andlisis de la gramdtica

escolar (Tyack y Tobin, 1995), entendida como el conjunto de reglas que deciden
c6mo se configura el espacio y el tiempo en las instituciones escolares, cémo se con-
forma el saber que ha de ser ensefiado y, también, cémo se estructuran las relacio-
nes pedagdgicas. La concepcién de la organizacién del tiempo escolar actual
remite a la que caracterizé nuestro sistema educativo desde sus origenes, y que prac-
ticamente se mantiene sin variaciones hasta la actualidad, a pesar de los mdltiples
intentos de reforma. Dicha organizacion del tiempo y del espacio est4 hoy instalada
entre nosotros, y muchas veces, perdemos de vista que aquello que hoy damos por
sentado fue estructurado de una manera arbitraria en el surgimiento de nuestro sis-
tema educativo. Los ciclos lectivos, el calendario escolar, la estructuracion del tiempo
dentro del aula forman parte de la cultura escolar que atraviesa la estructura del sis-
tema educativo, practicamente, desde fines del siglo xx hasta hoy.

Salvo diferencias sutiles, écémo se piensa el horario escolar respecto al siglo xix?
No de forma demasiado diferente. Hay una gramética de la escuela que se mantie-
ne casi inerte frente a los cambios: el horario mosaico, la organizacion en disciplinas,
la distribucién del espacio en el aula, la distribucién de los tiempos, etcétera,
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mutuas; directores que ejercen sus funciones sin |a posibilidad de comparti
que implica dirigir una institucion; supervisores que parecen controlzartlr:| s
acompanar, y parece que no hubiera otras formas posibles, i -
Sin embargo, sabemnos también que los maestros piden ayuda de
desesperado, que se enriquecen enormemente de lo que pueden aprendlienr (;n G
pares cuando tienen la oportunidad de hacerlo, que los directores buscan HE
decen espacios de intercambio que los saquen de su tarea en soledad: z’lagfa-
dia a dia a supervisores esforzandose por revertir esa visién de auditon’a' ‘ ;F:OS
mir nuevas posiciones de acompafiamiento con quienes estan a diario frépt TU-
chicos para darles més y mejores herramientas. ko
¢Por qué, entonces, cuesta tanto revertir los modelos actuales? Un poco de
miedo; otro tanto de cansancio de probar propuestas de reforma que han demos-
trado su fracaso; otro poco de resistencia; y quizés, la herencia de un modelo que
en otro momento, funciond en forma eficaz, pero que hoy ya no responde aq losl
requerimientos de una sociedad que exige nuevas competencias para nuevas regl
de juego. e
Hoy se requieren otros modos de gestion y de trabajo dentro de las escuelas
La realidad es cada vez mas compleja y cambiante, la diversidad dentro del aula nc;
es una novedad; y frente a esto, la nostalgia frente a un modelo que supo ser, pero
que ya no es, resulta poco desafiante. :
Creemos entonces que es necesario construir una nueva concepcion de escue-
la, de gestion y de saberes.

¢Qué es la gestion?

Para muchos, gestionar es 'administrar eficientemente’; para otros, tiene que
ver con ‘racionalizar las tareas’ y con ‘buscar previsibilidad en los resultados'. Hay
quienes consideran que la gestion es ‘el medio para buscar el control’. Segun esta
perspectiva, hay un objetivo para lograr (la eficiencia y la eficacia de una organiza-
cién); y descomponer el camino en Pasos y etapas ayudard a conseguirlo. El éxito
parece garantizado si planificamos correctamente y si buscamos controlar al méxi-
mo los factores que intervienen.

¢En qué se parecen estas perspectivas acerca de la gestion? En general, todas
ellas se han tomado prestadas del ambito empresarial, y consideran la escuela
€omo una empresa. En todas, la gestion es vista como un hecho técnico y neutral,
orientado Unicamente a la busqueda de eficiencia y a la division del trabajo en las
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:eleljmar (2005) utiliza una definicién de
sis de la gestion en las escuelas y desde ellas: . gexti
sucedan (...) Gestionar es, maz que b?aeagrz:os:uquue lascos’as
hacer de un colectivo institucional, y eso a veces se 'hace’ no mm
Gestionar es escuchar méas all4 de ofr Y comprender y decir més all4 de habla(c;" 7
- Crear condiciones, tomar decisiones, aceptar que el conflicto es parte inher '
de ‘Qd? organizacion y recuperar la especificidad de la escuela 5 com pcmen.e"te
tes gas;os del modo Ide gestion que apuntamos a construir &

uizas unos ejemplos puedan ayudar a compr. '
cepcibn técnica de gestion plantea un objetivo Saf: cli‘enraagl;a:lapc;s?nas. Udsgosana i
una serie de actividades para lograrlo, pero sin tener en cuenta un otrzegi‘:\ dar |
a la incertidumbre, sin mirar demasiado el contexto. Desde esta ; r ug:
escuela se propone un objetivo, sin partir necesariamente de un m&ﬁ-

dad, a modo de ejemplo: surge el propésito de “fomentar el trabajo en equipo’, si
tener ‘demasia.do dlara la situacion de la que se parte, Supone que bastars con’f.::
. g)a?:ﬁrza e:glaqos mensuales de reunién institucional y €l trabajo en equipo estara
;ﬂ,-.‘[-’:or el contrario, una gestién basada en una perspectiva superadora, y que
~ incluya el componente del conflicto, la negociacion, la resistencia, sabra Iqueqno
._Qgsta_,con pautar espacios de trabajo para lograr un auténtico trabajo en equipo.
nueva concepcién de gestion supone partir de un problema institucional plan-
r un objetivo y buscar muiltiples estrategias y actividades para lograrlo, sab'tendo
: e dicho proceso nunca es lineal, y que no se logra de una vez y par; siempre,
0 que precisa ajustes y revisiones permanentes, :
Qe este modo, el objetivo de fomentar un trabajo en €quipo no se propone por-
€ SI, Sino que parte, en este escenario, de la deteccién de un sintoma: probable-
nte, el individualismo en las tareas o la falta de articulacién de los docentes. Asi,
aran espacios de debate, se buscara distribuir el liderazgo entre los docen-
gnandoles tareas desafiantes e incentivando los aportes; se establecerdn
de trabajo, etcétera. Se propondran estrategias con el fin de evaluarlas
permanente, para ver si necesitan ajustes o modificaciones. Se parte de un
diagnéstico, se proponen diversas estrategias, y se intenta volver al con-
nte una respuesta lo mds ajustada posible a la necesidad planteada.
ral de este tipo de gestion reposa en los siguientes aspectos:

: , 'Gié estratégica que contemple el corto, median
o de i A DR

Bestion interesante para nuestro andi-
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 + Definir daramente la mision y la visin de Ia institucion.

Identificar y definir el perfil del egresado: équé ciudadano queremos formar?
* Partir de una diagnéstico real.
 + Clarificar hacia dénde queremos ir.
'+ Establecer metas en el mediano y largo plazo.

ra que presentamos a continuacién, tomada de Guirtz y Podests (2004),
ejemplificar el circuito que se podria seguir:

Escuela ideal

¢Cémo queremos estar en x afios?

Planeamiento estratégico
£Qué necesitamos hacerpam lograrlo? |
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imposible de evitar (Aguerrondo, Lugo y Rossi, 2001). En este sentido, los autores
sefalan algunas conclusiones para tener en cuenta:

* El proceso de planificacién no es lineal.

* La historia se concibe como una sucesién de situaciones.
* Los objetivos no se consiguen en un solo paso. !
* Hay posibilidad de redefinir los objetivos.

La evaluacién permanente 'y el monitoreo de las acciones nos permitirdn
confirmar que estamos en el camino correcto, o nos ayudardn a redefinir las accio-
nes y estrategias en caso de detectar que nos desviamos de la meta; incluso, nos
permitirdn redefinir los objetivos en caso de ser necesario. La evaluacién pasa a ser
un proceso permanente, y no, una instancia al final de cada ciclo. Este tipo de eva-
luacién nos permite tomar decisiones para la mejora, y no tnicamente evaluar
resultados. La nueva concepcidn de evaluacién supone evaluar también los proce-
sos y redefinir nuestras intervenciones las veces que sea necesario.

¢Qué practicas de liderazgo fortalecen la gestiéon educativa?

Las nuevas organizaciones requieren la presencia de un liderazgo distribuido en el
interior de la organizacion, donde se estimula y fomenta el aporte de los actores, valo-
rando lo que cada uno puede brindar desde sus propias capacidades (Bolivar, 2000).
Ya no depositamos la confianza en una figura personalista y carismética buscando el
lider que rescataré a la organizacién. Una nueva concepcion de escuela y de gestion
requiere nuevas formas de pensar el liderazgo, no asociado a una persona, ya que se
correria el riesgo de que los logros pasaran a depender de ella, y serfan insostenibles
en el tiempo, o en su ausendia, Creemos, por el contrario, en equipos de trabajo
donde todos tengan la posibilidad de ser lideres (Fullan y Hargreaves, 1996).

Desde esta concepcion, el director fortalece la participacion colectiva (delegando
funciones y adjudicando a otros miembros de Ia institucion tareas desafiantes), brinda
€l apoyo y la orientacién necesarios, confia en las capacidades de los otros y, ademas:

* Fija metas y busca el consenso.

* Senala el foco.

Amplia la voz y las visiones de los otros.

* Logra cooperacién mediante metas compartidas.

- Una gestion de estas caracteristicas se basa en altas expectat:vas hacia el perso-
- nal, se incentiva la capacitacién de los miembros, y se favorece el crecimiento pro-
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todos para la accién, y se construyen visiones compartidas en |
a todo el personal de la escuela en acdones consensuadas

* Generar aprendizaje organizacional y sodcial.

* Resolver colectivamente los problemas nuevos,

* Redefinir los valores.

* Ajustar los procesos de accién para alcanzar las metas.

= Estimular el desarrollo de nuevas formas de comprender y de actuar.
Ampliar los procesos de mejora continua.

Desarrollar y sostener circulos de aprendizaje profundo.

Fortalecer las competencias complejas, tanto individuales como colectivas,

El requerimiento de liderazgo para el desarrollo de las organizaciones edu-
cativas sustentables ser4 la creacién de condiciones para nuevos posibles.
Contribuyendo a movilizar las inteligendias y los sentimientos de los acto-
res, padres, alumnos, actores; fortaleciendo la institucionalidad, la inclu-
sién, como los escenarios requeridos para alcanzar la gestion (Blejmar,
2005: 139).

Blejmar (2005) propone crear /as condiciones y sugiere que esto, a veces, se
hace haciendo, depositando Ia confianza en el otro, delegando, escuchando, apro-
vechando lo que cada uno tiene para aportar y construyendo visiones compartidas.
No se trata de traspasar las ideas a lo otros en un como si, sino de construir con-
sensos. Eso se logra a partir de lo siguiente:

* Inspirar la necesidad de generar transformaciones.
= Generar una vision compartida de futuro.
» Comunicar esa visién de futuro.
; * Promover el trabajo en equipo.
~ * Actualizar el aprendizaje y acumular conocimiento.

- Eltrabgjo en equipo no es algo nuevo. Hace tiempo que escuchamos que es
preciso superar el individualismo. Pero surgen interrogantes: ¢el trabajo en equipo
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3, la gestion tiene que ponerse al servico de los fines de la educa-
que la escuela recupere su fundién espedifica: ensefiar. Se trata de
ra ensefar y de poder ensefiar mejor. En este sentido, la gestion debe
ver problemas y a construir estrategias: “La forma en que cada
es propias, para romper con las rutinas y encontrar formas creati-
nzar el sentido de produdir calidad con equidad” (Jabif, 2004: 309).
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- Altas expectativas de formacion y desemperio del equipo docente. Favorecer

el crecimiento profesional de este Ultimo, apoyar su capacitacién permanen-

te, fomentar su participacién en el proyecto institucional y buscar el creci-
miento de cada docente dentro de la escuela.

- Participacion del equipo docente en el disefio de estrategias de accion y
coordinacién, en un clima en que se colabore y en que se experimente,
fomentando el aporte de cada uno y el aprendizaje entre pares: los docen-
tes tenemos mucho para aprender de nuestros colegas; y en muchas oca-
siones, esto no estd suficientemente aprovechado como instancia de
aprendizaje cooperativo.

- Proteger el tiempo dedicado a la ensefianza. Recuperar la especificidad de
la funcién de la escuela: ensenar.

- Fuerte apoyo y participacion de las familias, porque los padres y las madres
también son parte de la escuela; y es elemental escuchar sus opiniones,
fomentar su participacion y darles informacién acerca de lo que hacemos
en la escuela y por qué.

- Estabilidad docente: es bésico tener un equipo de trabajo estable; y para
eso, resulta fundamental disminuir los niveles de rotacién de docentes.
Sabemos que, en el dmbito estatal, no es fécil de lograr; pero también
somos conscientes de que, si generamos un alto nivel de pertenencia,
aquellos docentes que puedan elegir un cargo optardn por no irse de una
escuela donde han logrado ser parte de un proyecto institucional.

* Responsabilidad por los resultados: si conformamos un verdadero equipo
de trabajo, en el cual el aporte de cada individuo sea tenido en cuenta, y
donde se busquen decisiones consensuadas, todos podran asumir la res-
ponsabilidad de lo logrado: compartir las alegrias, pero también, revisar las
debilidades en equipo.

minimas de educabilidad (salud, alimentacién, vestimenta), y sin las condiciones
necesarias garantizadas (infraestructura, minimo de dias de clase, salarios docen-
tes dignos), no habré perspectiva de cambio.

Somos absolutamente conscientes de |a necesidad de contar con politicas
publicas para realizar cambios estructurales en el sistema educativo, pero también
estamos convencidos de que, en todos los contextos, la escuela puede generar
cambios. En este sentido, sostenemos que dos tipos de reforma son necesarias:
una centrada en el sistema educativo; otra, en la escuela. Y atin méas: creemos que
los cambios desde dentro de las escuelas no dependen, exclusivamente, de las
transformaciones en los sistemas de gobiemo. Asi, disentimos de aquellas visiones
pesimistas que argumentan que el cambio puede darse sélo en lo macrosodial.
Desde la escuela, también hay mucho (aunque no todo) por hacer. Su funcién es
ensefiar mas y mejor, pero ella no puede desconocer el contexto de sus alumnos
y, si bien garantizar condiciones de vida dignas para los sujetos es una responsabi-
lidad indelegable del Estado, la escuela puede y debe generar alianzas con organis-
mMOs comunitarios y sociales para trabajar articuladamente, en pos de una mejor
calidad de vida para todos los nifios y jovenes.

Desde el nivel macropolitico, es necesario considerar tres pilares:

1. Redefinicién de las funciones y de la toma de decisiones de los organis-
mos de Gobierno del sistema. La propuesta trabaja sobre la desburocratiza-
cién de los procesos de toma de decisiones. Creemos que esto posibilitaria
una mayor eficacia en la gestion y permitiria generar mecanismos mas con-
fiables de asignacion de recursos.

2. Redefinicion del espacio de la escuela como centro socioeducativo y
comunitario. Se trata de pensar la escuela como una institucién capaz de con-
tribuir a la modificacion de las condiciones de educabilidad. La escuela, de
hecho, ya asume un rol que complementa y sostiene su tarea principal: la
pedagdgica. Pero ese papel es considerado ajeno a su funcion especifica.
Nuestra propuesta apunta a que lo asuma formalmente, no sélo como una
accién compensatoria, sino como una politica formativa. Para ello, deberd invo-
lucrar al conjunto de actores institucionales y comunitarios necesarios, facili-
tandoles, a la vez, las condiciones para que ella no descuide su rol
fundamental; de este modo, garantizarg, entre otros objetivos, el aumento de
horas de clase.

3. Igualacién y mejora de las condiciones materiales, de infraestructura y
diddctica, para que todas las escuelas puedan desarrollar proyectos pedagéd-

gicos de calidad.

Estos nuevos modos de gestion implican, por lo tanto, la necesidad de contar
bésicamente con liderazgos bien definidos y con un trabajo institucional en equipo.
Sin estas condiciones, no habra nuevos ni més eficaces modos de trabajo escolar.

Las mejoras desde la escuela, ¢alcanzan?

Es necesario alertar acerca de un riesgo que puede derivarse de las propuestas
de mejora escolar, a partir de las escuelas y de sus actores clave: maestros y directi-
vos. Una excesiva confianza en la escuela puede generar un optimismo ingenuo,
tanto acerca de sus posibilidades como de sus responsabilidades. Ni la escuela
puede todo, nila escuela es responsable de todo. Sabemos que, sin las condiciones
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