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Prologo

¢ Por qué escribir hoy un libro sobre pedagogia? Porque es
probable que, como afirma Brunner (2000), estemos frente a una
nueva revolucion educacional: las transformaciones del entorno son
de tal magnitud que hacen prever una revolucidn de alcance similar
a las que originaron la escolarizacion de la funcion educativa, la
organizacion estatal de la educacion y la masificacion de la
ensefanza.

El rol de la escuela en las sociedades contemporaneas ha
variado radicalmente.

La multiplicacion de los saberes y de las fuentes de informacién
no deja de crecer, y los nuevos alumnos traen estos nuevos
saberes a la escuela. Ya no es posible, como antafo, aislar a los
nifos y jovenes de la informacion inconveniente. Ya no es posible
ocultarles la informacioén. La obtienen a pesar de. Ellos traen
saberes y culturas diferentes de las que distribuye la institucion
escolar; y hay que aprender a trabajar con ellas, a partir de ellas. No
es posible ni deseable negarlas. "Las nuevas generaciones son
portadoras de culturas diversas, fragmentadas, abiertas, flexibles,
moviles, inestables" (Tenti Fanfani, 2000).

En este escenario, la escuela deja de poseer el monopolio de la
educacion. Hoy la escuela es una de entre muchas instituciones
educativas, que forman identidad y valores entre las jovenes
generaciones. Pueden no gustamos las identidades que crean esas
otras instituciones educativas, o los valores que forman, pero no
podemos negar que lo hacen y, en algunos casos, de un modo mas
eficiente que la escuela.

Nuevos agentes educativos, nuevos alumnos, nuevas
tecnologias. ¢ Qué hacemos entonces, nosotros, los profesores y
los maestros? ¢ Nos resignamos? No. ;Damos por perdida la
batalla? No.

Entendemos que es necesaria una escuela diferente: igual en su
funcidén genuina, diferente en su forma de llevarla adelante. Para
ello, es preciso que la escuela pueda repensarse, revisar su
sentido, su razén de ser, su rol dentro de la sociedad, sus origenes
y Su presente.
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En este nuevo escenario, la incertidumbre del futuro y cierta nostalgia frente
a los logros del pasado (cuando la escuela lograba responder a las demandas
sociales) pueden conducirnos a creer que todo tiempo pasado fue mejory
aferrarnos a ello, o bien, llevarnos a derrumbar todo lo que existe.

Muy por el contrario, nos posicionamos en un lugar que apunta al cambio, a
la innovacion y a la mejora, pero manteniendo aquello que sigue ubicando a la
escuela en un ambito indispensable, aunque ya no unico, para que las nuevas
generaciones accedan a ciertos saberes que no se distribuyen en ningun otro
ambito. Ensefar a pensar, a comprender, ensefiar la autonomia intelectual, el
pensamiento critico, la capacidad para distinguir informacion verdadera de la
falsa, para utilizar la informacion en la resolucion de problemas, ensenar la
comprensién y la sensibilidad frente a los lenguajes artisticos son algunos de
los aprendizajes de los que solo se ocupa la escuela.

Como educadores, necesitamos descubrir los nuevos sentidos de la
escuela. Pero, a su vez, debemos entender que la educacion no se agota en la
institucion escolar y que nosotros somos educadores en el mas amplio sentido
de la palabra. Desde esta perspectiva, les proponemos pensar juntos:
educacion no es sindbnimo de escolarizacion ni de escuela. No estaria mal que
pensasemos no solo en la escuela, sino en otros ambitos caros a la formacion
de nuestra sociedad.

Este libro repiensa los conceptos basicos de la educacion y considera la
escuela una forma posible dentro del proceso educativo, analizando su caracter
historico, no natural. Desnaturalizar practicas y conceptos, y descubrir que
constituyen construcciones historicas es uno de los objetivos de este libro.
Creemos que reflexionar sobre lo que, hasta ahora, considerabamos algo dado,
algo que siempre fue asi es un paso necesario para pensar el futuro y para
construirlo.

En el primer capitulo, "¢ De qué hablamos cuando hablamos de
educacion?", nos preguntamos qué es educar, por qué y para qué hacerlo, y
analizamos la educacién 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 transmisién de muy diversos saberes. Este capitulo
desenmascara algo que creiamos natural y demuestra que la escuela, tal y
como la conocemos hoy en dia, es un fendmeno muy reciente.

En el segundo capitulo, "¢ Cuando se invento la escuela?", recorremos una
perspectiva histérica y demostramos que las practicas actuales y el tipo de
escuela que hoy conocemos son sélo una de entre muchas otras formas
posibles. El analisis historico nos sefiala que existieron diversos modelos hasta
llegar al que hoy conocemos y aceptamos como el unico posible.

En el tercer capitulo, "¢ Para qué sirve la escuela?", proponemos abrir el
debate sobre su funcién social. Esta pregunta ha generado la coexistencia de
distintas
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corrientes tedricas en el campo educativo. Presentamos las
principales corrientes que van desde el optimismo pedagogico hasta
el pesimismo respecto al rol de la escuela como agente de cambio
social.

En el cuarto capitulo, " Ddnde esta la escuela hoy?", realizamos
un diagnostico de los sistemas educativos latinoamericanos,
planteando sus principales problematicas y analizando su historia,
porque creemos que no sera posible clarificar hacia dénde vamos,
si no tenemos presente de donde venimos.

Los ultimos 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 educacion deberia asumir, focalizando la
atencion sobre dos temas clave: el rol de las nuevas tecnologias en
la educacion y como repensar la relacion educacion-trabajo.

Por ultimo, en el capitulo sexto, "; Como construimos una
escuela mejor?", buscamos brindar herramientas concretas para
enfrentar los nuevos desafios: nuevos modos de gestion en el nivel
microescolar hasta propuestas desde los niveles macro-,
asumiendo que los cambios tienen que producirse desde ambos
niveles.

Este libro ha sido pensado para quienes se enfrentan hoy al
desafio de educary para quienes lo haran mafana. Ha sido ideado
para los que creen que la educacion es un problema que es preciso
repensar con inteligencia, mirando hacia futuros llenos de
incertidumbre pero, a la vez, sobre los que podemos incidir.
Finalmente, esta dirigido a todos los que tenemos esperanzas y
deseos de un futuro mejor.

Las autoras






CAPITULO 1

¢, Dé qué hablamos cuando hablamos de
educacion?

La educacién: un fenémeno de toda la humanidad

Todos nos educamos; a todos nos ensenaron cosas, dentro de
la escuela y fuera de ella. Hay educacion cuando una madre
ensena a su hijo a hablar, cuando el maestro ensefa a escribir y
cuando un amigo indica qué ropa usar en una determinada ocasion.
Desde esta perspectiva, todos sabemos de educacion, porque
todos vivimos la educacion.

Si se reuniera a un grupo de personas de diferentes edades y se
les preguntara, rapidamente, qué entienden por educacion, es
probable que asocien este concepto con los de escuela 'y
ensefianza. En muchos casos, hablarian también de buena y mala
educacion. En otros, podrian llegar a responder, también, que ella
tiene que ver con el desarrollo de las potencialidades humanas o de
la personalidad.

Tal seria la variedad de las respuestas —y todas ellas
verdaderas, por lo menos, en cierta medida— que se generaria la
sensacion de que el concepto educacion significa algo mas
abarcador que cada una de esas respuestas en particular. En este
primer capitulo, nos proponemos, entonces, presentar algunos
aspectos basicos para comprender el fendmeno educativo, y revisar
algunas definiciones y cuestiones que se han escrito sobre el tema.

¢ Por qué educamos? La necesidad social de la educacion

Seguramente, alguna vez, a lo largo de nuestras vidas como
estudiantes, en especial, frente a algun examen, nos aparecio este
pensamiento: "Si tal fildsofo, cientifico o artista no hubiera existido,
yo no estaria estudiando esto", o frases como la siguiente: "Si
Platén no hubiera nacido, yo estaria haciendo otra cosa". Estos
pensamientos nos inquietan porque, a veces, nos es dificil entender
por
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qué estudiamos algo determinado; a veces, realmente, parece no tener
ningun sentido. Pero todo eso que hacemos o estudiamos posee un
origen, una genealogia: es el producto de multiples procesos, por lo
general, desconocidos por nosotros. Si tal o cual filésofo, cientifico o
artista no hubiera existido, no estariamos estudiando su obra. Esto es
cierto; sin embargo, careceriamos de algunos descubrimientos o ideas
que hacen nuestra vida mas confortable o interesante. Y ademas,
probablemente, estariamos estudiando otra cosa o educandonos de otra
manera.

La educacion es un fendmeno necesario e inherente a toda sociedad
humana para la supervivencia de todo orden social. Sin educacion, cada
individuo, cada familia o cada grupo social tendria que reconstruir por si
solo el patrimonio de toda la humanidad: volver a descubrir el fuego,
inventar signos para la escritura, reconstruir la férmula para elaborar el
papel, reconquistar los saberes para edificar una casa o para curar
ciertas enfermedades. Hacer esto, en lo que dura una sola vida, es
materialmente imposible.

Si bien, por razones éticas, no se realizan experimentos sobre los
efectos de la carencia de educacién en un individuo, a lo largo de la
historia, entre los siglos XIV y XIX, se conocieron mas de cincuenta
casos de nifios que vivian completamente aislados de la sociedad, nifios
abandonados en selvas que lograron sobrevivir a las inclemencias de la
naturaleza, llamados nifios lobos. A partir de ellos, fue posible observar
algunas consecuencias de la falta de educacion.

Por ejemplo, en 1799, en los bosques del sur de Francia, a orillas del
rio Aude, se encontré a un nifio de 11 6 12 afios completamente
desnudo, que buscaba raices para alimentarse. Tres cazadores lo
atraparon en el momento en que se trepaba a un arbol para escapar de
sus captores. Este nifio fue llevado a un hogar, al cuidado de una viuda.
Se escapo, fue recapturado y conducido a Paris, a la Escuela Central del
Departamento de I'Aveyron para ser estudiado; por eso, se lo conoce
como el salvaje de Aveyron. Los primeros informes indicaban que este
nifio se encontraba en un estado muy inferior al de algunos de los
animales domésticos de la época. El médico francés, Jean Marc Gaspard
ltard, realiz6 el siguiente diagnostico:

Sus ojos sin fijeza, sin expresion, erraban vagamente de un objeto a
otro sin detenerse nunca en ninguno, tan poco instruidos por otra parte, y
tan poco ejercitados en el tacto, que no distinguian un objeto en relieve
de un cuerpo dibujado; el rgano del oido, insensible a los ruidos mas
fuertes como a la musica mas conmovedora; el de la voz, reducido a un
estado completo de mudez y dejando solamente escapar un sonido
gutural y uniforme; el olfato,
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tan poco cultivado, que recibia con la misma indiferencia el aroma de los
perfumes y la exhalacion fétida de los desechos que llenaban su cama;
por ultimo, el érgano del tacto, restringido a las funciones mecanicas de
la aprehension de los cuerpos (Merani, 1972: 94) "

En un principio, quienes lo investigaban creyeron que este nifo,
abandonado en el bosque por sus padres, era sordomudo y sufria de
idiocia. Durante un tiempo, fue tratado como a un incurable. No obstante,
Itard reconocid que el problema de este nifio era de educacion, en la
medida en que habia sido privado, desde 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 serie de
conclusiones. Aqui transcribimos dos de ellas:

* (...) el hombre es inferior a un gran numero de animales en el puro
estado 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, privado de las facultades caracteristicas de su
especie, arrastra miserablemente, sin inteligencia, como sin afecciones,
una vida precaria y reducida a las solas funciones de la animalidad.

* (...) esta superioridad moral, que se dice es natural del hombre, sélo es
el resultado de la civilizacion que lo eleva por encima de los demas
animales con un gran y poderoso movil. Este movil es la sensibilidad
predominante de su especie (Merani, 1972: 139).

Las reflexiones de Itard muestran que el ser humano no posee una
genética que lo diferencie del resto del mundo animal. De hecho, el ser
humano, alejado de la influencia de sus congéneres, vive muy
cercanamente al mundo animal. Los nifios lobos no sabian hablar,
apenas emitian algun sonido, pues el lenguaje, es decir, el
reconocimiento verbal de los objetos culturales, es una construccion
historico-social. El lenguaje es histérico, porque se hace, se mejora, se
perfecciona y cambia a lo largo del tiempo, y a través de generaciones y
generaciones de seres humanos que se suceden. Es social, porque solo
se construye en el contacto con otras personas.

Es posible afirmar, entonces, que la educacién es un fenémeno
necesario y que posibilita tanto el crecimiento individual, como la
reproduccion social y cultural.

' El texto original de Itard fue publicado en Paris, en 1801, por la Imprimerie
Goujon, y es conocido como De la educaciéon de un hombre salvaje o de los
primeros progresos fisicos y morales del joven salvaje de Aveyron.
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Si bien la educacion no es el unico proceso que permite la
supervivencia en los seres humanos?, es uno de los mas
importantes. Lo que caracteriza a la especie humana se basa en su
aprendizaje social, y no en la transmisién genética, la que si ocupa
un lugar destacado en el mundo animal.

¢ Para qué educamos? La educacién entre la produccién y la
reproduccidén social

Ahora bien, la educacion sola tampoco alcanza. Una sociedad y
sus miembros, para su supervivencia, necesitan de tres tipos de
reproduccion:

1. La reproduccion biologica. Una sociedad crece cuando la
cantidad de nacimientos es mayor que el numero de muertes, y
decrece cuando se produce el fendmeno inverso. Con una muy baja
cantidad de nacimientos, una sociedad tiende a desaparecer.

2. La reproduccion econdmica. Para subsistir en el tiempo, una
sociedad necesita producir, al menos, o que consumen sus
miembros en alimentacion, vestimenta y vivienda.

3. Lareproduccion del orden social o cultural. Esta depende de la
cantidad de produccién y de la forma de distribucidn de los saberes
adquiridos. La educacion es el fenomeno por el cual se transmiten
aquellos saberes considerados socialmente valiosos a los nuevos
miembros de esa sociedad que aun no los han obtenido.

Cuando las practicas educacionales tienden a conservar un
orden social establecido (conocido como statu quo), estamos ante
fendbmenos educativos que favorecen la reproduccion. En la familia,
se puede encontrar esta situacion cuando sus practicas
educacionales incentivan que el hijo estudie o trabaje en la misma
profesion que el padre, o incluso, que ambos trabajen juntos, que
escuchen la misma musica, que vivan en el mismo barrio, que
tengan una vestimenta similar y conductas sociales parecidas.

Sin embargo, la ensefanza y el aprendizaje social en sus
distintas formas no son meramente reproductivos. A diferencia de lo
que acontece con la conducta y con

% Parala supervivencia, los seres humanos también desarrollamos conductas
instintivas. Por ejemplo, el mecanismo de succion de los bebés, que les permite
alimentarse durante los primeros meses de vida, no es un producto del
aprendizaje, sino que se trata de una conducta claramente instintiva, que
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el aprendizaje instintivo de los animales, no hay en el hombre posibilidad
de una reproduccion pura, total o completa. En primer lugar, porque las
condiciones de vida cambian constantemente y exigen nuevas
habilidades de adaptacion: vivir en diversos climas, en variadas regiones
geograficas, en desiguales ambientes sociales e historicos. Para ello, las
personas se adaptan y actuan de distintas maneras, generan conductas
especificas para cada caso. En segundo lugar, la comunicacion social es,
en esencia, inestable. Los mensajes que se envian de una generacion a
otra, de miembros de un grupo social a 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
profesidn o carrera de este ultimo. Ciertas formas de conducta seran
diferentes, porque habran variado algunas condiciones histérico-sociales
(por ejemplo, ciertas leyes). Ademas, existen distorsiones en la
comunicacion, que transforman los mensajes del progenitor a su hijo.
Esas distorsiones son involuntarias en ciertos 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 distorsién voluntaria, que
depende del consenso que suscite el mensaje. Puede ocurrir que quien
lo envia le haga cambios, porque, por ejemplo, no esta de acuerdo con el
mensaje original. También puede suceder que quien lo reciba lo altere
por otras tantas razones. La generacion de nuevas conductas y de
nuevos saberes tiene varios origenes: la imposibilidad de una
reproduccion total por la propia naturaleza del aprendizaje social; los
deseos de introducir innovaciones; las variaciones en las condiciones
sociales, historicas, geograficas, etc., que favorecen la produccion de
nuevas practicas.

Cuando las practicas educacionales tienden a transformar el orden
establecido y a crear un nuevo orden, estamos ante practicas educativas
productivas. En una familia, las practicas educativas son de este modo
cuando favorecen, voluntariamente o no, que los hijos actuen de una
manera auténoma, sin repetir las conductas de los padres.

Una relacién conflictiva: educacién y poder

Hemos visto que la educacién es un fendmeno socialmente
significativo que posibilitan la produccion y la reproduccion social. Pero
este fenomeno, ademas, implica un problema de poder. Aunque muchas
veces pase inadvertido, siempre que se habla de educacion, se habla de
poder.
Este ultimo no sera aqui entendido como algo necesariamente negativo,
al que acceden unos pocos que tienen el control de todo. El poder, desde
nuestra con-
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concepcion, no se ejerce soélo en las esferas gubernamentales. Estamos
hablando de un poder mas cotidiano, que circula en el dia a dia de las
instituciones y que constituye una parte muy destacada de los hechos
educativos. Poder es la capacidad de incidir en la conducta del ofro para
modelarla.

Desde esta perspectiva, la educacion no solo se relaciona con el
poder, sino que ella es poder, en la medida en que incide y, en muchos
casos, determina 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 haciendo prevalecer el
consenso, de modos mas democraticos o, en cambio, mediante formas
mas autoritarias. Pero, en la educacidn, el poder siempre se ejerce. Por
cierto, cuando se realiza este ejercicio democraticamente, entonces, es
deseable.

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

Las actuales perspectivas teodricas acerca de estas tematicas
advierten que el poder se ejerce no solo en lugares especificos, sino en
el mundo cotidiano, en la vida diaria. La diversidad en las relaciones de
poder permite establecer dos categorias: la de macropoderes y la de
micropoderes. En el nivel macro-, ejercen el poder los politicos, los
grandes empresarios, los medios de comunicacion o la gente en una
manifestacién. 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 director 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 institucion 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 hagamos de
una manera explicita.

Por ejemplo, en la vida diaria de las instituciones escolares, ¢ de qué
hablamos cuando nos referimos a los Consejos de Convivencia?, ;qué
nos preocupa cuando revisamos el sistema de amonestaciones?
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Hablamos de poder, discutimos acerca de cdmo debe ser este en la
escuela, consideramos si tiene que ser democratico, es decir, si tiene
que estar repartido entre todos, o si, por el contrario, debe ejercerlo una
minoria de profesores y directivos. Nos preguntamos si los adolescentes
tienen derecho a influir en las decisiones disciplinarias de una institucion;
es decir, si hay que darles poder a los jovenes, si deben tener
representantes y cuantos. Discutimos si el numero de estudiantes del
Consejo tiene que ser menor o igual al numero 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 habra conflictos; el problema es reconocerlos,
aceptarlos como una parte constitutiva y encontrar las formas legitimadas
para resolverlos.

Pero 4y esto?, se podra preguntar el lector, ¢ qué tiene que ver esto
con el saber? Esto es el saber. El saber no es sdlo informacién, pues él
incluye el saber actuar de una manera eficaz; por lo tanto, el saber es
también una conducta. Cuando las instituciones educativas promueven, a
partir de su ejercicio, formas de gobierno democraticas, estan poniendo
en practica y ensefiando a ejercer el poder de una determinada manera.
Cuando se promueve que los alumnos tengan ciertas conductas y no
otras, cuando se transmiten ciertos saberes y no otros, cuando se
selecciona una poblacién para el aprendizaje de ciertos contenidos, se
toman decisiones de poder. La institucion escolar en particular y la
educacion en general no son ingenuas, no son neutras; aunque ninguna
de ellas decida por si sola el destino de la humanidad, ejercen poder.

La seleccidn 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 consideraciones, que
planteamos en este primer capitulo y que desarrollaremos a lo largo del
libro, son esenciales para formar lectores criticos y docentes que sepan
gue ciertas formas de ejercicio del poder son deseables.

Asumir esta definicion del poder implica considerar que los
dispositivos institucionales 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 dispositivos se sustentan sobre principios
acerca del orden, de lo valido y de lo legitimo, y de quién es el duefio de
ese orden, esos principios también contienen oposiciones y
contradicciones. Cuando un individuo atraviesa el proceso de
socializarse en el marco de esos dispositivos, es socializado dentro de un
orden, y también 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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Hacia una definicién de educacién

Pero entonces, ¢ como definimos la educacion! A partir de las
consideraciones hasta aqui desplegadas, podemos decir que la
educacion es el conjunto de fendmenos a través de los cuales una
determinada sociedad produce y distribuye saberes, de los que se
apropian sus miembros, y que permiten la produccion y la reproduccion
de esa sociedad.

En este sentido, la educacidn consiste en una practica social de
reproduccion de los estados culturales conseguidos por una sociedad en
un momento determinado vy, a la vez, supone un proceso de produccién e
innovacion cultural, tanto desde el plano individual como desde el social.
Si educar supone potenciar el desarrollo de los hombres y de la cultura,
entonces el proceso educativo debe ser pensado en su doble acepcion
productiva y reproductiva, aceptando que, en el acto de reproduccion, se
sientan las bases de la transformacion y la innovacion. Esa capacidad de
provocar el advenimiento de nuevas realidades debe gobernar la practica
y reflexion en torno a la educacion.

Los saberes que se transmiten de una generacién a otra, y también
intrageneracionalmente, no son sélo, ni sobre todo, saberes vinculados
con lo que comunmente se denomina saber erudito. Los saberes a los
que aqui nos referimos incluyen, como sefialamos antes, formas de
comportamiento social, habitos y valores respecto de lo que esta bieny
lo que esta mal. Educar implica ensenar literatura, arte, fisica, pero
también, ensenar habitos y conductas sociales (bafarse a diario, lavarse
los dientes, llegar puntualmente al trabajo o a una cita, saludar de una
manera determinada, dirigirnos de distinto modo segun quién sea nuestro
interlocutor). Estos saberes, en apariencia tan obvios, que construyen
nuestro dia a dia, no son innatos; se ensefian y se aprenden en la
familia, en la escuela, con los amigos.

Vale ahora una aclaracion. Si bien la educacion es un fenédmeno
universal e inherente a toda la humanidad, las formas de educar y los
saberes que se ensefian varian de una sociedad a otra y de una época
historica a otra. Por ejemplo: para nuestra sociedad actual, el bafo diario
es un habito que se justifica por preceptos de higiene, para evitar
enfermedades y por razones estéticas. Pero en la Europa del siglo XVII,
se suponia que el bafio acarreaba enfermedades y, por tanto, no era
considerado una conducta recomendable, excepto para determinadas
situaciones muy particulares. Entonces, la gente aprendia el habito de la
limpieza en seco, con toallas sin agua. Vemos asi que saberes que hoy
se nos presentan como evidentes no lo eran en otras épocas.
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En sintesis, la educacion es un fenbmeno muy amplio que
transmite diferentes saberes y adopta distintos formatos en cada
época y en cada sociedad. La educacion es una practica social y es
una accion. Es una practica, porque es algo que las personas
efectivamente hacen, no es algo sélo deseado o imaginado. Es una
accion que tiene una direccionalidad y un significado historico. Y es
social, en tanto posee ciertas caracteristicas, entre ellas: es un
fendbmeno necesario para los seres humanos, pues, como hemos
visto en los apartados anteriores, no es posible la vida humana sin
educacion. Ademas, es un fenémeno universal, pues no existe
ninguna sociedad o cultura que no desarrolle practicas educativas.
La educacion se encarga de la transmision de saberes, en el
sentido amplio con que hemos usado el término, e implica
relaciones de poder. Esta generalmente pautada o tiene algun
grado de institucionalizacion, 1o que supone un cierto numero de
reglas, normas de accién o modelos de conducta tipificados. La
educacion es, por ultimo, una practica historica, en la medida en
que las formas que la educacion adopta varian a lo largo del tiempo.

Desde esta perspectiva, educacion no es sindnimo ni de
escolarizacion ni de escuela. Esta ultima, tal y como la conocemos
hoy en dia, es un fendmeno muy reciente. A lo largo de la historia,
existieron otras formas de institucionalizar la educacion; todavia
hoy, siguen existiendo maneras no institucionalizadas de educacion.
Antiguamente, en algunas sociedades, los nifios aprendian todo lo
que debian saber, por la imitacion y el ejemplo, mientras
acompafaban a sus mayores en las tareas de caza o de
recoleccion de frutos. No habia maestros, ni edificios especiales
para la educacion. Pero hoy, cuando la escuela tiene un lugar
destacado dentro del campo educativo, no ocupa ni siquiera el
primer lugar entre las agencias educativas. La familia, la television,
los diarios, los amigos constituyen también agencias educativas
importantes.

Los jovenes y el saber: los limites de concebir la educacién
como un fenédmeno entre generaciones -

Durante mucho tiempo y aun en la actualidad, hay autores que
definen la educacién, exclusivamente, como una accion ejercida por
las generaciones adultas sobre las generaciones jovenes para que
estas ultimas incorporen o asimilen el patrimonio cultural.

Esta concepcion fue adoptada por Emile Durkheim en Educacion
y sociologia, su magistral obra escrita a principios del siglo XX. En
ella, define la educacion de la siguiente manera:
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La educacion es la accion ejercida por las generaciones adultas sobre
las que todavia no estan maduras para la vida social. Tiene por objeto
suscitar y desarrollar en el nifio cierto numero de estados fisicos,
intelectuales y morales, que exigen de él la sociedad politica en su
conjunto y el medio especial al que esta particularmente destinado (1958:
70).

Sobre la base de esta definicion, el Diccionario de las Ciencias de la
Educacion, consigna:

La educacion, tacticamente, es en principio un proceso de
inculcacion/asimilacién cultural, moral y conductual. Basicamente, es el
proceso por el cual las generaciones jovenes se incorporan o asimilan el
patrimonio cultural de los adultos (1984: 475).

De igual modo, Mariano Fernandez Enguita, ya a fines del siglo XX,
sintetiza la idea de este modo: "La socializacion de la generacion joven
por la generacion adulta es lo que llamamos educacion, o que no implica
necesariamente la presencia de escuelas..." (1990: 20).

A la luz del comienzo del siglo XXI, nos proponemos revisar cuan
necesario es que se encuentren una generacion adulta y una generacion
joven para que se produzca un acto educativo. Si bien muchos, tal vez la
mayoria, de los procesos educativos se originan a partir del par adulto-
nifio o adulto-joven, seria completamente reduccionista considerar que
no existen otros procesos educativos entre pares, es decir, procesos en
los que los jovenes ensefian a los jovenes, o en los que los nifios
ensefan a los nifos, o incluso, procesos educativos en que los adultos
ensefian a otros adultos. Podriamos avanzar mas en esta direccion y
observar coOmo, en la actualidad, se generan procesos educativos en los
qgue los nifios ensefan a los adultos. ¢ Sera 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 comun de la gente. Sin embargo, este
nuevo siglo nos invita 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 ensenados. En el caso de la
tecnologia de los electrodomésticos, por ejemplo, suelen ser las
generaciones jovenes las que enseian a las generaciones adultas. Pues,
aquellas suelen tener mayor dominio de esta tecnologia; mientras que el
conocimiento de los adultos, en esta area, suele ser limitado. No es una
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...>

Ademas, es posible observar otro tipo de fenbmenos educativos:
aquellos que acontecen intrageneracionalmente. Se trata de saberes que
se transmiten entre los miembros de una misma generacién (jovenes a
jévenes, adultos a adultos). Los cédigos culturales de los adolescentes
son un buen ejemplo de esto. Los padres no suelen 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
joévenes de una misma generacion. Este ejemplo muestra saberes que se
transmiten entre los jévenes, saberes que varian de generacion en
generacién 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 realidad que no puede desconocerse.

Definir la educaciéon como un fendmeno intergeneracional de adultos a
nifios o a jovenes excluye del campo un conjunto de fendmenos 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 procesos que quedan fuera de este
universo definido de una manera acotada.

Por todo lo expuesto hasta aqui, la definicion de educaciéon que
nosotros presentamos no se reduce a quién ensefa a quién. Lejos de
considerar este aspecto como definitorio de lo educativo, lo concebimos
como un aspecto complementario que varia histérica y culturalmente.
Una vieja polémica: las posibilidades y los limites de la educacién

Pigmalién 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 historia de Elisa Doolittle, una muchacha de los barrios
bajos, por la que ciertos caballeros hacen una apuesta. Unos dicen que
una buena educacién podria cambiarle

3 Al respecto, uno de los grandes investigadores sobre este tema sefiala que la
cultura y los nuevos juguetes de los nifios pueden ensefiarnos, a nosotros, los
adultos, a manejarnos exitosamente en la era del caos. En un libro reciente,
Playing the future, titulo cuya traduccion seria 'Jugando al futuro', su autor
senala: "Por favor, dejemos, por un momento, de ser aquellos adultos en su
funcion de modelos y educadores de nuestra juventud. Antes de centrarnos en
cdmo hacer para que las actividades infantiles estén plenas de metas
educacionales para su desarrollo futuro, apreciemos la capacidad demostrada
por nuestros nifos para adaptarse y miremos hacia ellos para buscar las
respuestas a nuestros propios problemas de adaptacion a la posmodernidad.
Los niflos son nuestro ejemplo para ello, nuestros scouts adelantados. 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
educacién podria volverla mas culta. Otros sostienen que esto es una empresa
imposible, pues, para ellos, la falta de cultura y la tosquedad de los modales
dependen de la naturaleza propia de la protagonista; y ninguna educacion
podria modificar esa condicién. Estos hombres creen en las palabras de aquel
refran: "Lo que natura no da, Salamanca no presta".

Tanto la obra teatral como la pelicula se desarrollan en torno a este
problema: la educacion, ¢ es una variable que depende fuertemente de las
condiciones genéticas o de la clase?, jpuede una buena educacion, a partir del
trabajo y del esfuerzo, convertir al barbaro en civilizado, al ignorante en sabio?
El texto escrito y el film concluyen que el hombre no esta determinado por su
herencia genética ni por su origen social. Una buena educacion puede lograr,
en los seres humanos, los cambios mas insospechados. Pigmalion 'y Mi bella
dama constituyen una versién artistica de la problematica que se planteé el
doctor Itard respecto del nifio salvaje de Aveyron.

Mas alla de la anécdota de Elisa Doolittle, la pregunta sobre cémo influye la
naturaleza o el medio social y cultural en los procesos educativos desvel6 a
muchos educadores. ¢ Es la educacion un proceso que convierte en acto las
potencialidades no desarrolladas de los seres humanos? ; Existen las
vocaciones innatas? La educacion, ¢ solo 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, ¢ esta determinado por su
medio social y cultural?

El término educacion tiene una doble etimologia, que sefiala dos posibles
respuestas 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 educacion implica el proceso
educativo de convertir en acto lo que existe solo en potencia. Es decir, la
educacion, a través de mecanismos especificos, desarrolla las potencialidades
humanas para que la persona se desenvuelva en toda su plenitud. Siguiendo
esta definicion, una metafora muy conocida y difundida propone que los
alumnos serian plantas a las que el maestro riega, como un jardinero. El
maestro favoreceria asi el desarrollo de algo que ya esta 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 cambiaria, aunque recibiera mucha educacion. La condicion
tosca de esta muchacha era, para estos caballeros, parte de la naturaleza
innata de Elisa. Esta concepcion se corresponde con el mencionado primer
origen etimoldgico del término educacion e implica limites muy acotados.

La segunda acepcion etimologica vincula el verbo educar con el verbo latino
educare, que significa 'conducir, guiar, alimentar'. Desde esta perspectiva, la
educacion esta
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abierta a mayores posibilidades. Con una guia adecuada, las
posibilidades del hombre serian casi ilimitadas. Dentro de esta
concepcion, se encuentran quienes creian posible cambiar a Elisa
Doolittle. Se encuentran influenciadas por esta concepcién, también,
muchas personalidades de la historia de la pedagogia en América Latina,
en especial, aquellos que establecieron los fundamentos para crear los
sistemas educativos a fines del siglo XIX, como es el caso del argentino
Domingo Faustino Sarmiento. Estos pensadores consideraban que la
educacion, mas especificamente la escuela, permitiria el pasaje de los
pueblos de América desde la barbarie hasta la civilizacion. Para ellos, la
escuela era un nuevo templo para redimir a la humanidad; y los
maestros, los sacerdotes que permitirian tal redencion. Con una buena
educacion, 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 educacién que su medio le brinda van inscribiendo y
determinando su existencia.

¢, Cual de estas dos posturas es la mas acertada? 4 Qué se privilegia
en la conformacion del ser humano: lo hereditario o lo adquirido? ¢ Se
trata de desarrollar lo que el hombre trae en potencia desde su
nacimiento, o el hombre es una tabla rasa? ;Cual 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, seria necio negar que existen ciertas condiciones
materiales, genéticas y congénitas 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 movimientos
sutiles y exactos. A fin de dirigirlos y ligarlos con las impresiones exteriores
recibidas por los o0jos y otros 6rganos 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 humano reporta
ventajas evidentes. Es mas frondoso y mas adaptable que el de otros animales
(1981: 20).

Estas condiciones impuestas por el equipo material le ofrecen al
hombre ciertas posibilidades y ciertos limites en el proceso educativo. Sin
embargo, no predicen 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 relacidn con las posibilidades que se le ofrecen: una gran
amplitud en
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el direccionamiento del proceso educativo y una libertad que es mas
amplia que el concepto de potencialidad, uno de los mas usados por los
partidarios de la primera postura analizada en este apartado.

La potencialidad presupone una direccion prefijada, pues la unica
libertad consiste en convertir en acto lo que esta en potencia. Por el
contrario, el concepto de condiciones, si bien restringe un poco el
universo de las posibilidades educativas, no implica una direccion unica,
sino que ofrece varias direcciones posibles. El uso del concepto de
potencialidad ha llevado, en algunos casos, a generar situaciones
discriminatorias que valoran una unica direccionalidad en el ser humano
y que niegan la diversidad. Sobre la base del concepto de potencialidad,
se escuchan, en el hablar cotidiano, frases como "el chico se desvidé" o
"el chico se corrié del camino recto".

Ahora bien, por otro lado, el hombre, ademas de su equipo corporal
de condiciones materiales, genéticas y congénitas, cuenta con un equipo
extracorporal. Son herramientas, socialmente construidas, que le
permiten adaptarse a una gran diversidad de ambientes. Ellas pueden
ser materiales (como las armas para cazar, los platos o demas utensilios
de cocina) o simbdlicas (como el lenguaje).

El lenguaje es una herramienta socialmente construida. En una
hermosa novela 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 llamado Pao. El emperador
se instala en otro planeta, donde es instruido para gobernar. Alli, entre el
muchacho y su instructor Franchiel, se produce el siguiente dialogo:

—¢ Por qué no podemos hablar en paonés?

—Te exigiran aprender muchas cosas —explicd con paciencia Franchiel—
que no podrias comprender si te las ensefio en paonés.

—Yo te entiendo —murmuro Beran.

—Porque estamos hablando de ideas muy generales. Un lenguaje es una
herramienta especial, con unas posibilidades particulares. Es mas que un
medio de comunicacion, es un método de pensamiento. ;Me comprendes?
(Franchiel obtuvo la respuesta en la expresion del nifio). Imagina el idioma
como el contorno de un cauce fluvial. Impide el flujo de agua en ciertas
direcciones, lo canaliza en otras. El idioma controla el mecanismo de tu mente.
Cuando las personas hablan lenguajes distintos, sus mentes actuan en forma
distinta, y las personas actuan de forma distinta (Vance, 1987: 74).

En efecto, el lenguaje se adquiere en el medio social. Apenas
nacidos, el hombre y la mujer no saben usar su equipo corporal ni
extracorporal. Son los otros miembros de la sociedad quienes les
ensefan a emplear esos equipos de acuerdo con la experiencia
acumulada por esa sociedad. La sociedad en la que cada ser humano
nace le impone una serie de condiciones 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 ciertas direcciones, pero lo impiden en otras.
Sélo a partir del concepto de condiciones, es posible comprender que el
ser humano tiene margenes de libertad para educarse y para actuar.

La intencionalidad y la conciencia en la definicion del hecho
educativo

Muchas definiciones antiguas y modernas del fendmeno educativo lo
han caracterizado como un fenémeno intencional y consciente. Con
estos calificativos, distinguen el concepto educacion de socializacion.
Segun esta division, la educacién seria un tipo particular de socializacion
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 seria, fundamentalmente, una institucion 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 intencion de educar, sino
de jugar; al efectuar esta actividad, 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
educacion. La educacion en un sentido amplio entiende que todo
fendmeno social siempre es educativo y forma parte de la socializacion.
La educacion en un sentido estricto considera que un fendbmeno es
educativo solo cuando la socializacién es intencional y consciente.

Acerca de la educacién en un sentido estricto, haremos dos
observaciones. La primera: una de indole metodoldgica. Es muy dificil
determinar, con cierta precision, cuando un fendmeno es intencional y
consciente, y cuando, no lo es. Como ya dijimos en paginas anteriores,
en las escuelas, ademas de ensefarse Matematica, Lengua, Fisica y
Quimica como lo estipula el curriculum, también se ensefian formas de
comportamiento social e institucional, que no estan escritas, que no
figuran en ningun curriculum. 4 No son fendmenos educativos estas
ensefianzas?

La segunda: una observacion conceptual. Pensemos el caso de un
profesor que tiene la intencion de ensefar la geografia mundial a sus
alumnos. Para evaluar el aprendizaje, utiliza métodos muy tradicionales:
la calificacion mediante una nota numérica es el regulador central de los
premios y los castigos. Los alumnos soélo 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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especulacién, ¢ no forma parte del fendmeno educativo? No seria
necesario revisar estos mecanismos para mejorar las formas de
ensefianza? ; Se pueden excluir estas cuestiones del fendmeno
educativo solo porque ellas no poseen intencionalidad o
conciencia? ¢ No son acaso una pieza indispensable para
comprender la educacion? Por lo tanto, ante la disyuntiva de
separar la educacion en un sentido amplio de la educacion en un
sentido estricto, parece preferible acercar el concepto de educacion
al de socializacion, y utilizar el término educacion directamente en
un sentido amplio. Asi lo propone Durkheim:

No hay periodo en la vida social; no hay, por decirlo asi, ningun momento en
el dia en que las generaciones jovenes no estén en contacto con sus mayores,
y en que, por consiguiente, no reciban este influjo educador. Porque este influjo
no se hace sentir solamente en los instantes, muy cortos, en que los padres o
los maestros comunican conscientemente, y por medio de una ensefianza
propiamente dicha, los resultados de su experiencia a aquellos que vienen
detras de ellos. Hay una educacion inconsciente que no cesa jamas. 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 teodricas. Por ejemplo, la
Sociologia de la Educacién estudia la educacion s6lo como un
mecanismo de produccion y reproduccion social. En cambio, la
Pedagogia, sin dejar de reconocerle un lugar destacado a la
Sociologia de la Educacién, no se ocupa de la educacion s6lo como
un mecanismo de produccién y reproduccidn social, sino también,
de las formas de distribucion del saber, de los procesos especificos
de adquisicion del conocimiento en el ambito social e individual, de
las propuestas para mejorar los procesos educativos, etcétera.

Sin embargo, y precisamente en razon de la amplitud del
fendmeno educativo, se presentara a continuacién una serie de
conceptos, provenientes de distintos campos tedricos, que permiten
distinguir las diversas concepciones de la educacion y reconocer los
variados fendbmenos dentro del amplio campo de lo educativo. ¢ Es
lo mismo educar dentro de la escuela que en la familia? ¢ Se utilizan
los mismos métodos? ¢ Es sélo 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 ensefar a un adulto que a un
niRo?
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Algunos términos clave para estudiar el fendbmeno educativo

Socializacién primaria y secundaria s

El campo de la Sociologia efectu6 aportes importantes al campo de lo
educativo. Entre ellos, cabe destacarse aquel realizado por Peter Berger
y Thomas Luckman. En 1968, estos autores distinguieron que el proceso
de la socializacion tiene dos fases: la socializacion primaria y la
secundaria. Pero antes, ¢de qué hablamos cuando hablamos de
socializacionl

Cuando hablamos de socializaciéon en general, nos referimos a la
internalizacion de las creencias, 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 clase social y el
entorno social cercano definen grupos con significados que varian.

En particular, la socializacion primaria se produce en la nifiez. En este
proceso, el nifo adquiere el lenguaje y ciertos esquemas para
comprender y actuar sobre la realidad. Internaliza el mundo de los otros.
Si bien esta socializacion varia de una cultura a la otra, de un grupo
social 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 socializacion que
los nifios reciben de su familia o de las personas que los cuidan.

La socializacion secundaria se realiza en las instituciones. No implica
un componente emocional tan intenso como el de la socializacién
primaria, sino que se trata del aprendizaje de roles, es decir, de formas
de comportamiento y de conocimiento 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 socializacion secundaria es la internalizacion de submundos
institucionales o basados en instituciones. Su alcance y su caracter se
determinan, pues, por la complejidad de la division del trabajo y la distribucion
social del conocimiento (1983: 174).

La socializacion secundaria se centra en el lugar de los individuos en
la sociedad y, también, se relaciona con la division del trabajo. Este tipo
de socializacion constituye el proceso por el cual los individuos obtienen
un conocimiento especializado, por lo que requiere la adquisicion 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 encargadas
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de la socializacién secundaria colisionan con las pautas interiorizadas
durante la socializacion primaria. El conflicto es dificil de resolver; y
Berger y Luckman destacan que las pautas asimiladas en la socializacion
primaria son dificiles de revertir, precisamente, por los vinculos afectivos
que intervienen en este tipo de socializacion. Los significados que se
transmiten y construyen en la escuela no atienden a estas diferencias: la
socializacion en la escuela se produce mediante un determinado
conjunto de significados. Muchas veces, quienes en su socializacion
primaria son socializados mediante un conjunto de significados distintos
de los que la escuela privilegia viven una gran distancia. Se trata de la
distancia que se produce, como describen Pierre Bourdieu y Jean-Claude
Passeron (1977), entre el habitus® primario y el habitus secundario.

Educacion formal y no formal

Una segunda distincion, que trata frecuentemente la literatura sobre
los temas educativos, es aquella que se refiere a las diferencias entre la
educacion formal y la educacion no formal. El concepto de educacion
formal se entiende como todos aquellos procesos educativos que tienen
lugar en la institucidn escolar, sea esta inicial, educaciéon primaria,
secundaria basica, polimodal, terciana y/o cuaternaria (posgrados). El
concepto de educacion no formal es residual, en tanto abarca 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 institucién escolar, como son, por ejemplo, los
planes de alfabetizacién para llegar a poblaciones que quedaron
marginadas de la escuela. Las acciones de educacion no formal se
proponen resolver situaciones que el sistema formal de educacion no
consigue solucionar, como es erradicar el analfabetismo. Por eso,
también, se incluyen dentro de la educacion no formal la educacion de
adultos y las acciones de capacitacion 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 nocidn 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.

® Sefiala Juan Carlos Tedesco (1987) que existe una segunda acepcion del
concepto educacion no formal, que no lo opone al de educacion formal.
Consiste en considerar la educacion no formal como una alternativa a la
educacion formal, considerada esta ultima como discriminatoria, sectaria y
elitista. Esta aceptacién tuvo mucha fuerza en 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 constitucion
del sistema educativo moderno, se ha tendido a privilegiar este tipo de
educacion 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.

Educacion sistematica y asistematica

Tanto la educacién formal como la no formal implican acciones de
educacion sistematica. Se trata, en todos los casos, de una accion
planificada, reglada y graduada. Pero hay otras formas de educacion,
mas azarosas, pero con resultados igualmente significativos en el
aprendizaje, y que no pueden desconocerse. Estas se incluyen en la
llamada educacion asistematica. En general, cuando pensamos en la
educacion, tendemos a desdefar estas situaciones formativas, pero son
sumamente importantes. Dentro de la educacién asistematica, se
encuentran fendmenos como, por ejemplo, los aprendizajes resultantes
de los juegos infantiles, de la television, del cine. Estos fendbmenos no se
planifican como procesos educativos, pero de ellos, resultan aprendizajes
socialmente significativos. De hecho, como veremos en el proximo
capitulo, transcurrieron muchos afios (y siglos) para que la educacion se
volviera una practica social sistematizada, tal como se cristalizé en la
escuela que hoy conocemos; antes de la sistematizacion de esta
practica, sélo existia la educacién asistematica.

Educacion permanente

Si bien el concepto de educacion permanente no se menciona con
mucha frecuencia 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 nombrarla, la educacién permanente
siempre esta presente, como un gran sobrentendido.

La educacion permanente es una respuesta social a los continuos
nuevos saberes que se producen y a los profundos cambios que se viven
dia a dia en relacion con el mundo del trabajo. La educacion, en estos
contextos de cambio continuo, no puede limitarse a unos pocos anos,
como acontecia (y lo veremos en el capitulo siguiente) en siglos
anteriores. El médico tiene que estudiar en forma constante



32

para estar actualizado, porque la medicina recibe tantos avances que el
profesional que no se pone al dia a través del estudio personal, de la
asistencia a congresos y de la realizacion de seminarios, en pocos afos,
podria perder los cédigos de comunicacidn con sus colegas. Al docente,
le sucede lo mismo. Los nuevos métodos de ensenanza, las nuevas
formas de gestion escolar y el avance del conocimiento académico lo
obligan a una permanente actualizacion. Asi acontece con todos los
trabajos y con todas las profesiones. Pero también sucede fuera del
ambito laboral. Saber manejar el fax, la computadora y todas las nuevas
herramientas por venir exige de nosotros una actualizacién continua, una
educacion permanente, que aceptamos de buen grado en la medida en
que, se supone, nos simplifique la vida.

Eudacion y escolarizacion

Si bien ya nos hemos referido al tema en anteriores apartados, resulta
indispensable distinguir, ahora desde otra perspectiva y empleando otro
vocabulario, escolarizacion de educacion. Por escolarizacion,
entendemos el conjunto de los fendmenos de produccion, distribucion y
apropiacion de saberes que lleva a cabo en la institucion escolar.

Los procesos de escolarizacién son muy particulares, que se
diferencia de los procesos educativos que acontecen fuera de la escuela.
Por ello, aquellos merecen un analisis en detalle- Rigurosas
investigaciones mostraron que por ejemplo, ensefar a leer y escribir en
la escuela o fuera de ella produce resultados completamente diferentes.
Estos trabajos realizados hace unas décadas examinaron, a través de
diversos test, los aprendizajes de poblaciones alfabetizadas en la
escuela y de poblaciones alfabetizadas informalmente con planes de
alfabetizacion. Los grupos alfabetizados a través de planes de
alfabetizacion ligaban sus respuestas a su contexto material mas
inmediato. Los grupos alfabetizados en la institucién escolar, en cambio,
daban respuestas menos ligadas a su contexto material inmediato, eran
respuestas de una mayor abstraccion. (6)

Por ello, la escuela no sélo distribuye entre los alumnos los saberes
provenientes de las distintas disciplinas, tales como la Matematica, la
Fisica o la Quimica. La escuela no s6lo simplifica los saberes complejos
para hacerlos entendibles, sino que también produce saberes diferentes
de los encontrados fuera de la institucion escolar. Por ejemplo, la
Geografia, que es hoy una disciplina universitaria y un campo de
investigacion en pleno desarrollo, surge histéricamente como asignatura
escolar, vinculada a las necesidades pracitcas y luego, se constituye en
una disciplina

® Un desarrollo profundo de estas investigaciones puede verse en Gvirtz (1996)
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académica, derivada del estimulo y las demandas de la escuela
(Goodson y Dowbiggin, 1990). En cierta medida, puede decirse que la
institucidn escolar produjo la Geografia como una disciplina.

De alli que la escuela no so6lo es receptora de la cultura externa, no es
una caja negra, sino que la escuela produce cultura en un juego de doble
direccion. “En efecto, forma no sélo individuos, sino también una cultura,
que penetra a su vez en la cultura de la sociedad, modelandola y
modificandola” (Chevel, 1991: 68-69).

Por estas razones, es preciso distinguir escolarizacion de educacion.
Muchos investigadores de este campo de la Pedagogia estudian sélo los
procesos escolares, investigan las instituciones escolares y se refieren a
los procesos de la escolarizacién, pero no, a los de la educacion en
general. Otros investigadores estudian los procesos de ensefanza y
aprendizaje que se originan a partir del contacto de los nifios con los
juegos electrénicos o con los medios masivos de comunicacion; en estos
casos, se dedican a los procesos educativos no escolares.

No obstante, queda por responder una pregunta: ¢ por qué algunos
tedricos hablan de educacion formal; otros de escolarizacion; algunos,
por el contrario, se refieren a la socializacioén en la escuela? ;Son estos
conceptos intercambiables? ¢ Da lo mismo utilizar educacion formal que
escolarizacion? La respuesta es no.

Especialmente en lo que respecta a algunos términos, hay diferencias
en las preocupaciones centrales que tienen los investigadores que
emplean uno u otro concepto. Por ejemplo, el par educacion formal/no
formal es generalmente utilizado por quienes estudian cuestiones
vinculadas con el ambito no formal: la alfabetizacién, la educaciéon de
adultos o la capacitacién laboral. Estos estudiosos consideran que estas
alternativas son posibilidades concretas para lograr una educacion mas
justa y democratica, al menos, para algunos sectores tradicionalmente
marginados del sistema educativo formal. El bajo grado de formalizacion
no debe confundirse con una baja calidad o con el impacto de la oferta
educativa. Se trata de propuestas educativas que se estructuran
atendiendo a particularidades, como pueden ser la de los adultos que
trabajan y que requieren, por tanto, de un tipo de organizacion que
responda a sus necesidades y disponibilidades y se adecue a ellas.

Algunos historiadores de la educacion hablan de escolarizacion para
distinguir la educacién de la Modernidad respecto de la de otros periodos
histéricos, como el de Edad Media o del Renacimiento. También se
refieren a la escolarizacion aquellos tedricos que estudian los procesos
internos de la escuela, vinculados con el curriculo o con la relacion
saber-poder. En estos ultimos casos, muchas veces, hablan de
educacion para referirse, en realidad, a la escolarizacion, pero aclaran
este concepto al comenzar sus trabajos.
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Cuando la educacién es un problema: educacion, Pedagogia y
Ciencias de la Educacion

Como senala Durkheim:

Con la Pedagogia, las cosas pasan muy diversamente (que con la
educacion). Esta consiste, no en acciones, sino en teorias. Estas teorias son
maneras de concebir la educacién, no maneras de practicarla. En ocasiones,
distinguese de las practicas al uso, hasta tal punto que hasta se oponen a
ellas. La Pedagogia de Rabelais, la de Rousseau o la de Pestalozzi estan en
oposicion con la educacion de su tiempo. Asi, la educacién no es mas que la
materia de la Pedagogia. Esta consiste en una cierta manera de considerar las
cosas de la educacion (1991: 100).

La Pedagogia es, a grandes rasgos, el campo del saber que se ocupa
del estudio de los fendmenos educativos. Es el paso del hecho educativo
al de la reflexion y al del saber. Su campo se conforma a partir de los
diversos modos de entender la educacion; de hecho, en cierta manera,
las reflexiones sobre el fendmeno educativo ya son pedagdgicas. Para
definir con precision: los estudios que versan sobre la produccion, la
distribucion y la apropiacion de los saberes son estudios pedagdgicos.

A menudo, los pedagogos hacen propuestas sobre los modos mas
convenientes para intervenir en la vida educativa, pero sucede que sus
propuestas no se llevan a la practica. También, critican los modos de
educar de una sociedad en una época dada, hacen una evaluacion,
analizan y elaboran proyectos. Pero la relacidén entre los hechos y las
teorias es compleja.

Cabe distinguir ahora que, si bien en un sentido amplio, suele
englobarse bajo el nombre de Pedagogia toda reflexion educativa, en un
sentido estricto, no es lo mismo hablar de Pedagogia que de Ciencias de
la Educacion. Las diferencias entre una y otra denominacién no son
nominales, sino conceptuales.

El avance de las Ciencias de la Educacion se relaciona con la
voluntad de otorgar a la vieja Pedagogia un status epistemologico
analogo al de otras Ciencias Sociales. Durante casi trescientos afios —
entre el siglo XVIl y el XX—, la Pedagogia se habia caracterizado por ser
una disciplina basicamente normativa. Estaba constituida por teorias que
decian como debia ser la educacion en general y la escuela en particular:
qué habia que ensefiar, como habia que ensefarlo, a quién habia que
ensefar. Estos eran los principios rectores del quehacer pedagogico de
la Modernidad. La mirada pedagogica estaba centrada en los ideales y
en las utopias que guiaban los caminos que se debian seguir, sin
considerar las evidencias empiricas que sefialaban que tal o cual camino
no era conveniente o posible.
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Por el contrario, el campo de las Ciencias de la Educacién se fue
construyendo con el objetivo de convertir el estudio de la educacién en
un estudio cientifico, y no, meramente normativo. Para hacerlo, se
recurrié a conceptos provenientes de otras Ciencias Sociales, que
estaban mas establecidas. La Psicologia y la Sociologia proveyeron, a
los estudios educativos, de instrumentos tedricos y metodologicos del
trabajo cientifico. Asi, dentro de las Ciencias de la Educacion, la
Sociologia de la Educacién y la Psicologia de la Educacion aportaron,
desde sus especificidades, una importante cantidad de informaciones y
herramientas conceptuales para pensar, a partir de evidencias, el
fendmeno educativo. Jean Piaget, Lev Semenovich Vigotsky, Ana Freud,
Melanie Klein, Burrhus Frederic Skinner y, mas recientemente, Jerome
Brunner son solo algunos de los nombres provenientes del campo de la
Psicologia; Max Weber, Talcott Parsons, Pierre Bourdieu, Samuel
Bowles y Herbert Gintis son algunos de los nombres provenientes de la
Sociologia.

Todas estas miradas —Ila Sociologia, la Psicologia y los ultimos
aportes de la Historia, de la Etnografia y de las Ciencias Politicas— son
pedagogicas, en la medida en que atienden a la elaboracion de
explicaciones acerca de las formas de la produccién, distribucién y el
aprendizaje (o apropiacion) de los saberes. Pero, actualmente, la
Pedagogia intenta recapturar esas miradas a partir de un prisma propio y
amplio, que incluya no solo las explicaciones de la problematica
educativa, sino también, las propuestas para actuar sobre esa
problematica. Como sostiene Durkheim:

La Pedagogia es algo intermedio entre el arte y la ciencia. No es arte, pues
no constituye un sistema de practicas organizadas, sino de ideas relativas a
esas practicas. Es un conjunto de teorias. En este sentido, se aproxima a la
ciencia, con la salvedad de que las teorias cientificas tienen por objeto unico
expresar lo real; y las teorias pedagdgicas tienen por fin inmediato guiar la
conducta. Si no son la accion misma, la preparan y estan cerca de ella. En la
accioén, esta su razon de ser. Trato de expresar esta naturaleza mixta
sefialando que es una teoria practica. En esta, se encuentra determinada la
naturaleza de los servicios que pueden esperarse. La Pedagogia no es la
practica y, en consecuencia, no puede pasarse sin ella. Pero puede
esclarecerla. Por lo tanto, la Pedagogia es util en la medida en que la reflexion
es util para la experiencia profesional.

Si la Pedagogia excede los limites de su propio dominio, si pretende
sustituir la experiencia y dictar recetas ya listas para que el practicante las
apligue mecanicamente, entonces degenera en construcciones arbitrarias.
Pero, por otra parte, si la experiencia prescinde de toda reflexion pedagdgica,
degenera a su vez en ciega rutina o se pone a remolque de una reflexion mal
informada y sin método. Pues, en definitiva, la Pedagogia no es otra cosa que
la reflexion mas metddica y mejor documentada posible, puesta al servicio de la
practica de la ensefianza (1991: 8-9).
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En el presente, se le reconoce al Pedagogia una doble funcion.
Por un lado, presenta evidencias sobre el funcionamiento de la
educacion y, por otro, recupera la tarea normativa de la vieja
Pedagogia. La Pedagogia est una totalidad que construye
conocimientos para la practica y brinda pautas para mejorar el
funcionamiento de las instituciones eduacionales.

En sintesis, para producir cambios que mejoren la educacion,
son necesarios ciertos criterios, fundamentados a partir de
evidencias, y no solo a partir de una voluntad personal y/o politica.
El pedagogo, cuando prescribe, actua como el médico clinico
cuando receta. Ahora bien, cuando el pedagogo indica cambios o
modificaciones para el sistema educativo en general o para el aula,
debe conducirse como el médico cuando receta un antibiotico: debe
hacerlo a partir de un diagnostico basado en evidencias. Entonces,
la Pedagogia cientifica o la Ciencia de la Educacion ocupan un
lugar irremplazable, pues son las responsables de ofrecer datos e
informaciones y, en muchos casos, también el diagndstico para
mejorar la educacion.

Estas consideraciones recién expresadas ubican, en el eje del
debate, la relacion entre la teoria y la practica, y el lugar que ocupa
el docente en esta relacién. Sucede que, durante muchos afios, el
rol del docente fue entendido como la simple aplicacién de las
recetas, los principios y las normas elaborados por unos expertos.
En la actualidad, en cambio, cada vez mas, se propone la
necesidad de construir una relacion mas estrecha entre la teoria y la
practica, pues una no puede ser pensada sin la otra. Asi, la
docencia es concebida como una profesién; y el docente, como un
profesional que construye teoria a partir de los procesos de
reflexidén que realiza en torno a su propia practica. De esta manera,
la teoria, en lugar de decir como debe actuarse en la practica,
brinda herramientas que permiten cuestionar la practica.

Teoria y practica se constituyen en un proceso constante de
indagacion, accién y reflexion; no se oponen entre si, sino que se
construyen juntas en la accion y en torno a ella. La practica
historicamente situada es base de la teoria, y esta ultima permite
orientar dicha practica y transformarla. Finalmente, el concepto de
educacion, en tanto produccion social, adquiere un particular
sentido, pues permite pensar en un proceso a través del cual los
sujetos pueden actuar, analizar y reflexionar en torno a su practica,
y producir transformaciones en ella.



CAPITULO 2

¢ Cuando se invento6 la escuela?

La educacion presenta una caracteristica especialmente
destacada: mas que ningun otro proceso cultural, arrastra
consigo toda la tradicién de su pasado y la proyecta en

el presente, aun cuando ese pasado se traduzca en
presupuestos, practicas, actitudes y creencias mas
latentes que manifiestas. Si queremos llegar a una
comprension de la educacion en el pleno sentido de la
palabra, (...) necesariamente, habremos de proceder a
un estudio histérico, descriptivo y explicativo de la
educacion.

La naturaleza de la escuela actual’

Las practicas y el tipo de escuela que hoy conocemos es solo
una entre muchas otras formas posibles. Si bien pareciera que la
escuela fue tal como lo es en la actualidad, el analisis histérico nos
demuestra que existieron diversos modelos hasta llegar al presente,
que aceptamos como natural y que creemos como el unico posible.
Pero es importante estudiar los modos de institucionalizacion de la
educacion en el pasado, porque cada sociedad y cada proceso
social se apoyan en sus antecesores, sea para negarlos, para
afirmarlos o para resignificarlos.

La intencion en este capitulo es describir distintos modos de
institucionalizacidn de la educacién — entre otros, la escola — que
diferentes sociedades se han dado a si mismas en variadas épocas
y lugares para demostrar que las formas educativas que tenemos
no son las unicas y que, por tanto, pueden modificarse.

1 Para este capitulo hemos contado con la colaboracién de Gabriel Petrucci
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¢Alguna vez nos hemos preguntado por qué los alumnos se
sientan en bancos que miran al frente, mientras el maestro habla de
pie?, o ¢por qué las aulas son todas iguales?, ; por qué existen los
horarios, las materias y hasta los recreos?, ¢ siempre hubo
guardapolvos, patio y bandera en el mastil? Estos y otros tantos
interrogantes encuentran su respuesta en practicas educativas que
comenzaron a desarrollarse en otros tiempos.

En ocasiones, pensamos que hay cosas que, definitivamente, no
pueden cambiarse. A pesar de desearlo en forma intensa, resulta
muy dificil concebir estrategias para modificar esas cosas. Muchas
veces, esto sucede porque ellas nos parecen naturales. Entonces,
la posibilidad del cambio se presenta como impensable: "... si la
Escuela existié siempre y en todas partes, no sélo esta justificado
que siga existiendo, sino que su universalidad y eternidad la hacen
tan natural como la vida misma..." (Varela y Alvarez Uria, 1991: 13).
Para revertir esta suposicion, antes que nada, es preciso realizar el
ejercicio de considerar que la escuela no es un fenémeno natural,
sino que constituye un fendmeno histérico y social: no siempre hubo
escuela, y menos aun, como hoy la conocemos.

Sin embargo, como hemos visto en el capitulo anterior, el
fendmeno educativo siempre existio. Sin educacion, en sus
diferentes formas (familia, medios de comunicacion, escuela, etc.),
no es posible la produccion y reproduccion social. Pero ;como
sucedid que la educacion haya asumido la forma escolar?, ;cémo
ocurrié la transformacion por la cual las sociedades sin escuela
pasaron a ser sociedades con los complejos sistemas educativos
actuales? El rastreo que haremos en este capitulo nos permitira
identificar continuidades y rupturas a lo largo de los siglos.
Indagaremos el origen y los procesos de constitucion de las
practicas pedagdgicas con el proposito de interpretar como han sido
algunos de los diversos modelos que dieron lugar a lo que
actualmente llamamos escuela.

Considerar el caracter de construccién histérica de la escuela es
saber que su naturaleza no es eterna, sino contingente. La escuela
de hoy es un fendmeno de la Modernidad, y saberlo nos habilita a
repensar las formas que asume la educacioén. De alli, podemos
discutirlas para construir posibles y necesarias nuevas formas de
educacion. Para ello, es necesario "... restituir esta sensacion de
extrafeza, de artificialidad, para lectores que hemos crecido en
sociedades donde la presencia de escuelas no sélo es lo mas
natural del mundo, sino que su ausencia es vista como una falta,
defecto o desatencion" (Pineau, Dussel y Caruso, 2001: 22).
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La des-naturalizacién de las practicas educativas

Con diferentes nombres, formatos y costumbres de uso, estos
modelos y practicas escolares son comunes a todos nosotros; aunq La
mayoria de las personas vive sus practicas cotidianas como si fueran de
caracter natural. No obstante, incluso las acciones de caracter biologico,
como el hecho de alimentarse, han sido impregnadas por practicas
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 culturas, se sientan en el suelo y toman la
comida con las manos. Estas, y otras muchas practicas que
experimentamos como naturales, son de caracter 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 algun transporte publico, dejar una propina o
saludar por la calle deben ser aprendidas nuevamente segun los modos
propios de cada sociedad. Este choque evidencia que aun las rutinas
mas comunes son frutos de una determinada construccion cultural.

Esto mismo sucede con una gran parte de las formas y practicas
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
multiples, salas de profesores, bibliotecas.

* Un mastil, un timbre o una campana, una portera, guardapolvos,
formaciones, saludos a la bandera.

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

» Copias; dictados; expresiones, como "tema 1, tema 2", "saquen una
hoja"; correccion con lapiz rojo.

* Planificaciones anuales, carpetas didacticas, planes de unidad y de
clase, disenos, predisefios y protodisenos curriculares.

» Libros de lectura, manuales del alumno, cuadernos de
comunicaciones, sanciones, amonestaciones Y libretas sanitarias®.

Con diferentes nombres, formatos y costumbres de uso, estos
modelos y practicas escolares son comunes a todos nosotros; aunque en
otros tiempos y lugares, existieron otros modelos y practicas diferentes, y
alejadas de las que hoy conocemos.

2 . .
Un analisis semejante, sobre los elementos que se encuentran en la escuela,
puede verse en Poggi (2002).
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Aqui proponemos que la naturalizacion de las practicas obedece a un
proceso en el que la génesis social e historica de nuestras acciones se
pierde y cede su lugar a la inmediatez de lo cotidiano. No es posible decir
en qué momento las cosas comenzaron a ser como son ni, mucho
menos, por qué. Pero cuando nuestra propias producciones han sufrido
una cosificacion, estas se nos aparecen como fuera de nuestro alcance;
y cambiarlas — incluso cuestionarlas — aparenta ser algo imposible.

Pero aqui nos hemos propuesto someter al debate de este supuesto
caracter natural de la escuela . Para ello nos adentraremos en momentos
histéricos, indagaremos en las formas que la organizacion de las
practicas educativas fue asumiendo en distintas épocas y rastrearemos
las modalidades que contribuyeron a que la educacion escolarizada se
convierta en lo que es hoy. Porque como afirma Margarita Poggi:

... la'institucién instituida hace olvidar que es fruto de una larga serie
de actos de institucidn y se presenta con todas las apariencias de lo
natural. Por este motivo, no hay, sin duda, ningun instrumento de ruptura
mas poderoso que la reconstruccion de la génesis; al hacer resurgir los
conflictos y las confrontaciones de los primeros comienzos y, con ello, las
posibilidades descartadas, reactualiza la posibilidad de que las cosas
hayan sido (y sean) diferentes... (2002:23).

Nuestra intencién es, antes que conocer los detalles por su propio
valor, trazar un recorrido que nos permita capturar el caracter hisotorico,
contingente — no eterno ni natural — de las practicas educativas, ya que,
pedagogicamente, no es posible construir un conocimiento acerca de un
objeto sin cuestionar su forma, su contenido y las practicas y relaciones
sociales, que le dieron forma y lo sustentan. El desafio, entonces, nos
anima a desnaturalizar nuestras concepciones y a intentar, como
propone Jorge Larrosa, “suspender la evidencia de nuestras categorias y
de nuestros modos habituales de pensar y de describir las practicas
pedagdgicas por el mero recurso de intentar pensarlas de otro modo, a
otra escala, con otras conexiones” (1995:13).

Modelos para armar®: recorriendo los caminos de la
institucionalizacion educativa a través de la historia

Las formas de educacién que una sociedad se da a si misma y la
manera en que las practicas educativas se institucionalizan se relacionan
estrechamente con la acumulacion de saberes que se haya producido en
el interior de la sociedad considerada

Este subtitulo se ha inspirado en la introduccion del libro La escuela como
maquina de educar (Pineau, Dussel y Caruso, 2001)
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Si una sociedad posee un escaso saber acumulado y sus procesos
son simples, los procesos educativos seran de corta duraciéon. Por
el contrario, a medida que una sociedad se vuelve mas compleja y
posee mas saberes, el proceso educativo requiere mas tiempo.

Otros componentes de gran importancia para tener en cuenta en
el analisis de las practicas educativas son los propios saberes,
transmitidos y considerados socialmente significativos y necesarios,
y ademas, el destinatario de esos saberes. Asi, proponemos que las
formas que asumen las practicas educativas, queden establecidas,
por un lado, segun el qué y, por otro, segun el a quiénes, y las
posibles combinaciones que surgieran entre ambos componentes y
que arman los diferentes modelos.

Dado que la educacién es necesaria para la produccion y
reproduccion de la sociedad, los saberes considerados apropiados
son — y deben ser — transmitidos a quienes han de contribuir a que
la sociedad continue y se proyecte en el tiempo. Esto ha hecho y
hace que la educacion apueste, por lo general, a las generaciones
jovenes. En otras palabras, la educacidn suele concebirse como
una inversion a futuro, incluso cuando — como afirma Sandra Carli,
en su articulo “Malestar y transmision cultural” — es imperioso
“reconocer la dislocacién que surge de transmitir una cultura para
un tiempo que vivira el otro (el educando) y no yo (el educador), y
ello se tolera si ambas generaciones podemos imaginarnos ligadas
en un futuro”, es decir, todo esto supone la “constituciéon de la
sociedad” (en Frigerio y otros, 1999:173, 182).

Los saberes en las primeras sociedades

En las sociedades mas remotas de cuya existencia tenemos
indicios, los saberes que se transmitian —el qué— estaban ligados a
la necesidad de subsistencia y al control del medio ambiente. Como
sefala Anibal Ponce: “En las comunidades primitivas, la ensefianza era
para la vida por medio de la vida: para aprender a manejar el arco, el
nifo cazaba; para aprender a guiar una piragua, navegaba” (1975:39).
Progresivamente, el hombre dejo de ir al encuentro de su comida y
empez0 a generarla él mismo: ocurrio el paso del nomadismo al
sedentarismo. Este cambio permitié su independencia respecto de lo que
la naturaleza le ofrecia; el trabajo, entendido como una transformacion de
la naturaleza, era concebido como /a forma de reproduccion. Este pasaje
de una economia recolectora a una produccion tuvo importantes
consecuencias para la vida social. Por un lado, permitié al hombre
afincarse en un lugar donde vivir, dejar de perseguir el alimento. Por otro
lado, supuso incorporar nuevas herramientas para el proceso de trabajo
y fabricar los primeros utensilios.
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Las actividades productivas incluyeron nuevas herramientas en el
proceso de trabajo (la azuela, la azada y la hoz). Su elaboracién era
compleja, pues se trataba de instrumentos cuyo disefio debia hacerse en
funcion de imaginar su utilizacién posterior, su puesta en uso y su
insercién en la produccidn social. Entonces, fue necesario transmitir
nuevos saberes a las nuevas generaciones, nuevos saberes que se
agregaban a los que estaban ligados a la caza, la pesca y la recoleccion.
Ahora, los nifios debian adiestrarse en el funcionamiento de las
herramientas.

Mas adelante, la capacidad de trabajo de las sociedades permitio
producir un excedente —es decir, una cantidad de alimento que rebasa la
necesidad urgente-, y algunas aldeas devinieron en ciudades. El
excedente sirvid para mantener alimentada a la parte de la poblacion
urbana que, eximida de dedicarse a las tareas de subsistencia, gozaba
del tiempo libre suficiente para dedicarse a otros menesteres, mas
lejanos que las carencias inmediatas. Asi, el mundo vio nacer a los
artesanos especializados, los sacerdotes, los comerciantes y los
escribas. Al respecto, James Bowen menciona como ejemplo a las
culturas mesopotamicas de entre 2000 y 500 anos a. de C: "Los
sacerdotes menores y el personal del templo, ademas de cumplir sus
deberes de tipo religioso, atendian a las numerosas funciones sociales y
economicas del templo; entre ellos, se hallaban los escribas y los
maestros" (1976:33).

El pasaje de la recoleccion a la produccion trajo consigo un cambio
respecto a considerar cuan necesarios eran los saberes. La mayor
complejidad de los conocimientos requirié diferentes procesos de
transmision. Pero, ademas, la acumulacién de saberes comenzo a ser tal
que resultaba improbable que todos pudieran saber todo. Asi, el
creciente caracter complejo de la educacion implicé una division del
trabajo; y la transmisidn de saberes debio diversificarse.

Comenzaba a verificarse en la historia de la humanidad, mas que una
acumulacién de productos materiales, un acopio de bienes culturales que
la humanidad necesitaria transmitir y conservar a lo largo de las
generaciones: "La historia posterior de la ciencia se ocupa, en forma
considerable, de la difusion de las ideas utiles fuera del ambiente que
originalmente las inspird, y de la seleccion de los procedimientos eficaces
entre los rituales tradicionales con los que antes estaban mezclados"
(Corddn Childe, 1981: 72). A medida que el caudal de lo acumulable iba
incrementandose, la division entre el trabajo manual —produccion basica
de alimentos y vestidos, y diversos oficios— y el trabajo intelectual se
intensificd. Y este proceso de distincion implicd, necesariamente, un
proceso de educacion diferenciada.
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¢ Como se enseiaba y aprendia en los primeros tiempos de la
humanidad?

En las primeras comunidades en que se organizaron los seres
humanos, la educacién estaba caracterizada por su casi nula
institucionalizacién ya que, en general, los infantes aprendian a través de
su participacién en la practica de los adultos. La convivencia diaria con
los mayores introducia a los nifios en las creencias y en las practicas
socialmente significativas, pues no habia instituciones dedicadas
exclusivamente a la ensefianza. Al respecto, Ponce detalla:

Si no existia ningun mecanismo educativo especial, ninguna escuela que
imprimiera a los nifios una mentalidad social uniforme, ¢ en 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 educacién; y a esta,
con el planteo individualista en que intervienen siempre un educador y un
educando, que nos cuesta un poco reconocer que la educacion en la
comunidad primitiva era una funcién espontanea de la sociedad en su conjunto,
a igual titulo que el lenguaje o la moral (1975: 40).

Esa forma de entender las practicas educativas dista necesariamente
de la relacion pedagogica que conocemos hoy, pues, en esas
comunidades, los adultos no ejercian una accién intencionalmente
decidida a educar (en el sentido escolarizado) a los nifios. Completando
la idea anterior, Ponce concluye que "asi como resulta evidente que el
nifio no debe concurrir a ningun instituto para aprender a hablar (...),
puede bastar la silenciosa imitacion de las generaciones anteriores para
ir levando, hacia un mismo cauce comun, las inevitables desigualdades
en los temperamentos" (1975: 40).

Por tanto, en aquellas primeras sociedades, no existia un ambito
especialmente dedicado a los procesos educacionales, dado que los
fendmenos educativos no estaban disociados de la cotidianeidad; o como
senala Cecilia Braslavsky, se trataba de "heterogéneos y asincrénicos
procesos de institucionalizacion de las practicas no deliberadas de
transmisién de la herencia cultural" (2001: 4).

Sin embargo, las formas de inclusién en las sociedades de los inicios
de la humanidad, representadas en las formas de rituales de iniciacion,
poseian un modelo de evaluacion o prueba (que los aspirantes debian
pasar, por lo general, tras un periodo de preparacion previa y aislamiento
comunitario) y, ademas, 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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Esta convivencia entre lo educativo y la vida misma resulta
practicamente inhallable en el mundo actual. La institucién escolar, si
bien esta inscripta en el seno de la comunidad, procede de acuerdo con
una légica que le es propia y exclusiva: sus ritmos y sus tiempos no se
ajustan a los del mundo, sino a los de sus propias necesidades. A su vez,
los contenidos —si bien debieran preparar para la vida— poseen una
artificialidad tal que hace que la escuela se caracterice por su
descontextualizacion frente a otros procesos de ensefianza. ;Qué
significa esto? Si, en las sociedades primarias y en los primeros tiempos
de la evolucién social, lo que llamamos educacion era un proceso casi
indiferenciado de los mecanismos de subsistencia y de mantenimiento de
las condiciones necesarias para la vida, en las nuevas sociedades, en
cambio, fue preciso disenar espacios especializados para la transmisién
cultural como parte de un "sistema econémico de instruccion para nifios y
para jovenes" (Trilla, 1985: 30). Habia que crear estos espacios, dotarlos
de sentido y de reglas de funcionamiento, sistematizarlos y generalizarlos
hasta la universalizacion.

Este analisis permite entender que ese proceso de institucionalizacion
que originé la forma escuela requirié de un largo e intrincado camino. Y
este recorrido impuso hegemonicamente una determinada forma que
dejo atras otras formas posibles.

Diferentes modelos de institucionalizacion de la educacion a través
de la historia

En los préximos apartados, consideraremos diversos modelos que
ejemplifican diferentes versiones de la institucionalizacion de la
educacion, de acuerdo con las condiciones de organizacion socio-
politico-econdmica y cultural correspondientes a variadas sociedades.
Cabe aclarar que la seleccion de los modelos no pretende, en absoluto,
seguir una linea cronolégica puntual, ni tampoco desarrollar una
completa historia institucional de la educacién®. El objetivo de este
conjunto de ejemplos a lo largo de los siglos es que el lector pueda
reconocer algunos elementos compartidos y otros especificos de cada
modo de institucionalizacion de la escuela. Asi, finalmente, podra percibir
que el modelo de escuela que se consolido resulté hegemaonico,
principalmente, por haber resultado funcional a los procesos de
conformacion de los sistemas educativos nacionales hacia fines del siglo
XIX.

4 Para realizar una lectura histérica, recomendamos los textos de Bowen
(1976) y Zuretti (1964), en quienes nos hemos basado.
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Escuelas sobre alfombras en Oriente

En la tradicion de Medio Oriente, se pusieron en practica algunas
formas escolares, como por ejemplo, la que el pueblo judio implementd
para complementar la educacion familiar. Estas formas tenian por
objetivo, en especial, la ensefianza del hebreo, luego de que ese pueblo
paso largos periodos en cautiverio.

Los nifios aprendian hebreo sentados en el piso, sobre una alfombra,
alrededor de un maestro que les ensefiaba. Esta forma escolar confirma
que los pupitres no son una necesidad imprescindible para el aprendizaje
(Zuretti, 1964: 29).

Este modelo educativo se ubica en la linea de las consideraciones de
Braslavsky cuando sefala que "sociedades muy antiguas
institucionalizaron diversos métodos educativos (...) para intentar
garantizar la transmision de la herencia cultural en las escuelas religiosas
y en las ceremonias de iniciacién" (2001: 4).

La escuela del ciudadano en Atenas

Como afirman diversos autores, en la antigua Atenas, la educacién de
las elites se realizaba a través de un modelo preceptoral, es decir, era
costumbre que los padres confiaran el niflo a un preceptor, a quien se le
encomendaba la educacién completa y directa del pequeno. Esta forma
evoluciond con el tiempo; y el preceptor fue sucedido por la figura del
pedagogo, término cuyo sentido ha variado desde sus origenes. En
principio, el pedagogo era un esclavo que acompafaba al nifio, quien
recibia su ensefanza; y aquel ejercia autoridad sobre el pequefio;
ademas, de este modo, juntos, el nifio evitaba las malas compafias de la
calle. A partir de los 6 afnos de edad, cuando el nino comenzaba su
formacién de ciudadano —que incluia el aprendizaje de musica a través
de un citarista y de la lectura de textos a través de un gramatico—, el
pedagogo también asistia a las clases y, probablemente, ayudaba al nifio
a realizar sus tareas. De este modo, el adulto desempenaba el papel de
profesor particular.

En el caso de Atenas, se observa con claridad que el qué de la
educacion y el a quiénes son los ejes sobre los cuales se estructura el
armado de un modelo escolar, de acuerdo con las necesidades politicas
y culturales de una determinada civilizacion. Dicho en otras palabras,
cada pedagogia se construye para intentar responder al tipo de hombre o
al perfil de ciudadano que cada sociedad requiere. No olvidemos,
ademas que, en la antigua Atenas, existian profundas divisiones sociales
—amplios sectores dominados bajo el régimen de esclavitud y
servidumbre—, y que la educacion sistematica tenia como destinatarios
solo a los grupos sociales mas privilegiados que aprendian, mediante la
imitacion, aquello que les resultaba necesario.
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Roma: sillones y castigos

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

En la Roma imperial, la aplicacion del método de castigos corporales
era, ciertamente, una costumbre: el maestro sostenia 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 asi los cuestionaba: "El azotar a los discipulos, aunque esté
tolerado en las costumbres (...) de ninguna manera lo tengo por
conveniente (...). Si a un niflo pequenito se lo castiga con azotes, ¢qué
haras con un joven a quien no se lo puede aterrar de este modo y tiene
que aprender cosas mayores?" (Homet, 1978: 32).

La educacién en casa del principe

Aunque hoy concebimos la escuela como un ambito masivo, una
escuela para todos, es necesario advertir que el sistema educativo
comenzé a masificarse recién a fines del siglo XIX. Mientras que las
primeras estaban en manos de la elite dirigente, el resto era la modalidad
educativa a la que accedia la mayoria de la poblacién.

Los grupos dirigentes tenian sus propias practicas educativas
institucionalizadas, como por ejemplo, una cierta educacion domiciliaria,
que se desarrollaba en el interior de los palacios. Alli, los preceptores
ensefiaban a principes y a nobles. A fines del siglo XV, era habitual que,
en el interior del palacio, un principe, sentado en una silla, escuchara la
leccion por parte de su preceptor, también sentado; mientras que
alrededor del principe, permanecian otras personas que realizaban
diversas 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 XVII, Jan Amos Comenius (1592-1670), el tedlogo y
pedagogo nacido en la actual Republica Checa, y conocido simplemente
con el nombre de Comenio, cred un nuevo cuerpo de principios teoricos y
de propuestas practicas para organizar la educacion. Su preocupacion
mayor consistia en traducir la teoria en un programa educativo. Por ello,
la historia considera a Comenio uno de los primeros pensadores que se
centraron en las cuestiones metodoldgicas de la didactica
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moderna. Los que siguen son algunos de sus postulados tedricos,
sintetizados en su obra Didactica magna (1986):

» La educacion debe ser unica e igual para todos, sin distincion de
género, nivel social o grado de inteligencia.

* La educacién debe ser universal, por tanto, en la escuela, se debe
ensefar todo lo que el hombre necesita, por su condicion racional: artes,
ciencias, costumbres, lengua y religion.

» Las propuestas educativas deben actualizarse segun se actualizan
el conocimiento 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 educacion. Al principio, el nifio debe estar al cuidado de la
madre; entre los 6 y 12 aios, el nifo debe ir a la escuela publica; entre
los 12 y 18, a la escuela de gramatica o gimnasio; y entre los 18 y 24, a
la universidad. Comenio segmento asi los contenidos de la ensefianza:

* Enla escuela publica —unica e igual para todos—, deben ensenarse:
aritmética, geometria, canto, historia, principios de artes mecanicas,
moral, religién, y lectura y escritura en la lengua materna, es decir, los
saberes necesarios para la vida adulta.

* Enla escuela de gramatica 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 solo para los alumnos mas
sobresalientes— debe realizarse la especializacion de determinados
campos del saber.

Si bien diversos autores ya habian concebido anteriormente diversas
formas acerca de lo que creian que era la educacién, Comenio® fue el
primero en construir un programa que no solo especifica qué y a quiénes
esta destinada la ensefianza, sino también, coémo debe implementarse.
Su programa sintetiza lo observado en las propuestas de otros muchos
pensadores, a partir de la idea de que la educacion debe ser una
institucion que impacte en el conjunto de la poblacion.

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

A continuacién, revisaremos brevemente el proceso que se desarrolld
hasta que los sistemas educativos modernos se conformaran.

La escuela del padre La Salle: enseinando simultaneamente

Muchas de las caracteristicas determinantes que han conformado la
escuela que hoy conocemos pueden hallarse en las propuestas de Juan
Bautista de La Salle (1651-1719). Este sacerdote y pedagogo francés,
quien fundéd, en 1681, el Instituto de los Hermanos de las Escuelas
Cristianas (1681), se dedico, especialmente, a la educacion masiva de
los nifios pobres y a la formacidén docente.

¢, Como sucedidé que, desde su ambito ligado a la religiosidad, lograra
un gran impacto y repercusiéon sobre las practicas escolares posteriores?
Aunque, en la mayoria de los paises de tradicion occidental, la educacién
tiene un sesgo laico, sobre todo en el sector publico, en la historia de la
educacion, la Iglesia y otros cultos han ocupado un lugar central y
privilegiado como constructores y creadores de tendencias pedagogicas.
En efecto, "los debates tedricos y la conformacion de instituciones y de
regulaciones sobre la transmision de la cultura tuvieron lugar en los
espacios religiosos" (Dussel y Caruso, 1999: 45).

El modelo de La Salle se estructura en torno a dos ejes que han
trascendido los siglos: el orden y el control. Como sefiala Mariano
Narodowski: "La tactica principal dentro de esta estrategia disciplinaria es
la vigilancia constante sobre 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
simultaneidad de la ensefianza, es decir, un grupo de alumnos recibe la
misma instruccién al mismo tiempo, a través de un unico docente. Esta
distribucién se homologa, casi sin diferencias, a la estructura de la
celebracion liturgica, la misa. En esta, el sacerdote ocupa un lugar
central, frontal, elevado y diferenciado en relacién con la asamblea, que
se ubica en bancos (casi siempre, longitudinales y paralelos, en un nivel
mas bajo del templo). De esta manera, se homogeneiza, al menos
formalmente.

De igual modo, en un aula, todos los alumnos se ubican ordenados
simétricamente, ahora ya no en bancos comunes, sino en un pupitre para
cada alumno, en un "artefacto destinado al aislamiento, inmovilidad
corporal, rigidez y maxima individuacién" (Varela y Alvarez Uria, 1991:
53). Los estudiantes se colocan mirando al frente, en silencio, y prestan
atencion a su maestro, sentado estratégicamente detras
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de su escritorio. Esta es la escena escolar que mas conocemos. Las
escuelas estructuradas con esta Iégica o "matriz eclesiastica" (Varela 'y
Alvarez Uria, 1991; Pineau, Dussei y Caruso, 2001) reproducen
cotidianamente algunos de estos principios, incluso, cuando muchos de
estos supuestos hayan sido cuestionados y replanteados con
posterioridad a su creacion. Como sostiene Carlos Lerena en su articulo
"El oficio de maestro": "No es el ejercicio técnico lo que se sacraliza, sino
la relacion de dominacidon 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 recuperacion y sistematizacion de una antigua tradicion secular de
la Iglesia catdlica, 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 guia por el
buen camino (Dussel y Caruso, 1999: 53-56).

Por otra parte, La Salle asume, como misién de vida, el trabajo con
las poblaciones de nifios pobres dentro de un movimiento llamado
escuelas de caridad. Al respecto, Anne Querrien sefala: "Lo que innova
la escuela de caridad es el reunir, en el seno de una misma institucion,
ensefanzas que, hasta entonces, estaban dispersas" (1979: 25). Con
esto, reaparece la cuestion del qué de la ensefianza: primeras letras,
nociones de calculo, religion y también, buenas costumbres, moralidad,
disciplina. En términos actuales, La Salle propone una formacién integral
del educando.

Lo fundante y perdurable de las ideas del sacerdote y pedagogo
francés es que, a través de su método simultaneo o colectivo de
ensefanza, se garantiza la escolaridad masiva de grandes grupos de
alumnos con muy pocos maestros. La Salle, asi, dejaba atras otras
tradiciones en las que el maestro —ya desde la Antiguedad— acompariaba
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 individualizado. Con el paso de los
siglos, los métodos individualizados fueron cayendo en desuso, e incluso,
resultaron inoperantes, a medida que el maestro recibia cada vez una
mayor cantidad de nifios. Trilla describe este proceso de cambios:

Cuando la ensefianza ha de extenderse, cuando el modelo preceptoral
resulta insuficiente, un Unico maestro debera atender a muchos nifos a la vez.
Pero al principio, (...) la realidad de la ensefianza colectiva es solo el
desconcierto (...). La disciplina y la efectividad de la instruccién colectiva
requeriran, entre otras cosas, actuaciones para transformar este caos en un
espacio perfectamente organizado (1985: 40).
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Para esta organizacion del caos, el método lasalleano resulta
funcionalmente apto. La gran diferencia —tal como lo observa Querrien
(1979) — es que, en el modelo individualizado, bastaba con que el
maestro tuviera el conocimiento de aquello que debia ensefiar, y que el
alumno lo imitara. Ahora bien, el método simultaneo requiere que el
maestro, ademas de los conocimientos, tenga una adecuada preparacion
para la organizacién de los grupos, para el control disciplinario y para el
mantenimiento de los limites que deben separar taxativamente al
docente del discente, es decir, del estudiante®. Junto con el método
simultaneo, nacié también un "ejército de educadores" que debian
formarse en los principios de "un cuerpo ensefiante" y de "una maquina
educativa" (Quemen, 1979: 26).

t

ttttttttttttttt

ttttttttttttttt En el esquema de la ensefianza
ttttttttttttttt simultanea, el docente se situa
ttttttttttttttt en un lugar central, destacado
ttttttttttttttt y diferenciado respecto de los
ttttttttttttttt alumnos que ocupan, cada uno,
ttttttttttttttt su lugar en una cuadricula,
ttttttttttttttt conformada por los pupitres que
ttttttttttttttt los mantienen inmovilizados y
ttttttttttttttt controlados.

La escuela de Lancaster: ensenando mutuamente

En la Inglaterra de fines del siglo XVIII, surgié una nueva disposicion
de la organizacion escolar, cuyo formato emulaba al de las crecientes
fabricas textiles que comenzaban a expandirse como consecuencia de la
Revolucién Industrial: una gran aula, como si fuera un galpén, reunia a
cientos de alumnos de diferentes niveles, sentados en bancos. Estos se
disponian en filas, en cuyo extremo se ubicaba el alumno monitor. Es
decir, habia tantos alumnos monitores como filas de alumnos ubicados
en la clase. En el frente, no obstante, seguia estando un maestro; pero
este, en lugar de impartir su clase a todo ese conjunto de alumnos que
tenia frente

° Al respecto, Trilla sostiene que los roles del docente y discente “son
inseparables” pues constituyen una relacion asimétrica. Ademas, se
"encuentran perfectamente diferenciados", diferenciacion que caracteriza a una
escuela como tal (1985: 26 y 28).
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a si, solo trabajaba en forma directa para los monitores, quienes, a su
vez, repetian el procedimiento con su grupo de alumnos. Asi nacio el
método que se denomina lancasteriano, iniciado por dos pedagogos
ingleses, Andrew Bell (1753-1832) y Joseph Lancaster (1778-1838),
quien llegé a fundar, con nobles de su pais, la Royal Lancaster Society.

El método lancasteriano, conocido también como de educacién mutua
0 monitoreal, consiste en la utilizacién de alumnos monitores (hoy los
llamariamos avanzados) que median entre el resto de los alumnos y el
docente. De acuerdo con Narodowski, este método no solo es distinto,
sino también revolucionario respecto de la institucién escolar moderna.
En palabras de este autor:

La oferta pedagdgica lancasteriana se basa, en términos generales, en el
uso de alumnos avanzados, denominados monitores, que ensefan a sus
compainieros los conocimientos adquiridos anteriormente. Sélo los monitores
precisan comunicarse con un unico maestro, y queda asi conformada una
estructura piramidal que permite tener muchos alumnos en la base; los
monitores, sosteniendo la franja intermedia; y el maestro unico, en la cuspide,
controlando la totalidad del proceso ensefianza-aprendizaje (1999: 135).

En el método de Lancaster, las relaciones sociales tradicionales en la
educacion, entre el docente y el alumno, se ven subvertidas: ahora
también ensefa alguien que esta en proceso de aprender, alguien que
aun es alumno. Es decir, lo que organiza a este método no se
corresponde con la relacion tipica docente-alumno alumnos que ocupan,
cada —la que implica que una persona puede ser o bien docente, o bien,
alumno-—, sino que, en la figura del monitor, se resumen ambos roles. He
aqui lo revolucionario respecto de las pautas tradicionales de autoridad.

t
tttttttttttttttt
tttttttttttttttt En el esquema del método
tttttttttttttttt lancasteriano o de ensefanza
tttttttttttttttt mutua, el maestro, representado
tttttttttttttttt en el dibujo arriba en el centro
tttttttttttttttt se dirige a los alumnos monitores,
tttttttttttttttt gue ocupan la hilera superior, debajo
tttttttttttttttt se ubica el resto de los alumnos.

ttttttttttttttt



52

Por otra parte, el método lancasteriano implica una alternancia: el que
es alumno, en un momento, es un potencial docente, y viceversa. Es
decir, no existen estandares fijos de autoridad, sino figuras mdéviles.
Mientras que el modelo de educacidon 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 simultanea.

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 simultaneo ya hegemodnico cuando
Lancaster hizo su propuesta y, en segundo lugar, a los factores
intrinsecos del método monitoreal. Es importante advertir que, por detras
de la disputa por la apropiacion de roles y por la disposicién 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
pedagogia lancasteriana’. Por el contrario, en los métodos educativos
establecidos por los jesuitas, ya se encuentran ideas similares a la de los
monitores. Los jesuitas o la Compania de Jesus —Orden religiosa
catdlica fundada en 1536 por Ignacio de Loyola con la mision de
contrarrestar los avances de la Reforma protestante 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 tenia su par en la fila contraria y, con este
par, debia desarrollar las argumentaciones en los términos propuestos
para la clase. A su vez, cada bando tenia un monitor, que los presidia. El
docente se ubicaba en un lugar central como juez.

Los jesuitas desarrollaron su método pedagogico a partir de un
documento que reglamentaba las formas que debia asumir el proceso
educativo: la Ratio Studiorum®. En este documento, se establecia, entre
otras consideraciones, la figura del decurion. ;Qué era un decurion? Era
un alumno destacado que participaba de la clase ayudando a sus
companeros y colaborando con el docente. ¢ Por qué

" Narodowski refiere al respecto: "Es preciso recordar que ni Bell ni Lancaster
introducen en la tradicién pedagdgica, por primera vez, el accionar de
monitores en el marco de un modelo escolar" (1999: 135). Dussel y Caruso, por
su parte, sefialan "la semejanza de los ayudantes-alumnos con los decuriones
jesuitas" (1999: 101).

S Enel trabajo de Dussel y Caruso, se considera que la Ratio Studiorum
"asumio el caracter de texto pedagogico fundador de la Orden" (1999: 65).
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surgio este modelo? En parte, para tratar de solucionar la necesidad
practica de ensefar a los numerosos cursos que conformaban las aulas
jesuitas, probablemente, entre 200 y 300 alumnos (Dussel y Caruso,

1999: 66).

Pero, mas alla de esta necesidad practica, la particularidad del
modelo jesuita radica en un seguimiento individualizado y permanente
qgue se ejercia sobre los alumnos. Como bien aclaran Dussel y Caruso,
no se trataba de un trabajo individualizado en el sentido que actualmente
se le asigna a esta metodologia, sino que apuntaba a una modelacion de
las conciencias tan efectiva que cada alumno "obedeciera y trabajara
sobre su conciencia cumpliendo con las consignas dadas" (1999:70).
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En este esquema de un aula jesuita,
inspirado en el grafico de Trilla
(1985:43), se advierten dos

bandos de alumnos, organizados

en decurias, y los decuriones, que
presiden cada bando. En el extremo,
en un lugar central, se ubica el
maestro.

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", sostiene que la conformacion de la que hoy conocemos
como escuela moderna se realizo a través de un "proceso de
escolarizaciéon del saber" (Frigerio y otros, 1999: 29 y 35), que se produjo
entre los siglos XVII y XIX. Ese proceso se construyd como un
entramado en el que es posible reconocer —asi lo sefiala Braslavsky
(2001) — dos vertientes. Una de ellas es institucional y se relaciona con,
por un lado, el nacimiento de las primeras fabricas y la necesidad de
disciplinamiento social y, por otro, con las ya existentes escuelas de
origen religioso (catedralicias, parroquiales),
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las clasicas —que ensefaban el conjunto de materias heredadas de la
Edad Media, es decir, el trivium y el cuadrivium— vy las municipales. La
otra vertiente es intelectual y se nutre de la Ratio Studiorum de los
jesuitas, la Didactica magna de Comenio y la pedagogia lasalleana. Cada
una de estas pedagogias nutrié de bases e ideas que han dado
existencia a la escuela como tal. La escuela moderna surge en el marco
de cuatro procesos fundamentales:

* la revolucién agricola, que implicé una masiva emigracion de
trabajadores hacia las ciudades;

* la Revolucion Industrial, que creé nuevas formas de organizar el
proceso de produccion y genero un trabajador de nuevo cufio: el obrero
industrial;

* la idea de ciudadano, que surgio con las revoluciones politicas y
que se extendia a toda la poblacién;

* la revolucidén tecnoldgica, intimamente vinculada con las dos
primeras, que derivo en la construccion de nuevos campos de saber y en
la configuracién de nuevas formas productivas que hubieran sido
impensables sin los nuevos recursos tecnologicos.

En este tiempo, sobrevolaba la promesa de que, a través de la razén,
el hombre lograria acercarse al conocimiento del mundo, dominar la
naturaleza y construir estandares de vida cada vez mas altos; en pocas
palabras, el hombre lograria hacer efectivo el ideal del progreso
indefinido. Estos cuatro procesos que delinearon profundos cambios en
la vida social, a la vez, sentaron las bases de las formas de educar que
hoy conocemos.

Entre los siglos XVII y XIX, los dispositivos de la sociedad disciplinaria
comenzaban a configurarse con fuerza. Como sostiene Michel Foucault,
la sociedad se disponia a "hacer que la vigilancia fuese mayor en sus
efectos (...) y a sostener una relacion de poder independiente de aquel
que lo ejerce" (2002: 204). La disciplina se configuraba en lugares
cerrados sobre si mismos, divididos en zonas que separaban a las
personas entre si, que clasificaban espacios, funciones, tareas, tiempos.
Esta organizacion permitia, a la vez, el aislamiento y la localizacién de
los individuos. El pandptico® era el modelo fisico, arquitectonico, que
representaba
9"En la periferia, una construccién en forma de anillo; en el centro, una torre;
esta, con anchas ventanas que se abren en la cara interior del anillo. La
construccion esta dividida en celdas, cada una de las cuales atraviesa toda la
anchura de la construccién. Tiene dos ventanas, una que da al interior,
correspondiente a las ventanas de la torre, y la otra que da al exterior permite
que la luz atraviese la celda de una parte a otra. Basta entonces situar un
vigilante en la torre central y encerrar en cada celda a un loco, un enfermo, un
condenado, un obrero o un escolar. (...) El dispositivo pandptico dispone unas
unidades espaciales que permiten ver sin cesar y reconocer al punto"
(Foucault, 2002: 203-204).
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estos conceptos: todo estaba bajo control, e incluso, cuando las
personas no estaban siendo controladas, igualmente, se sentian
vigiladas. "El pandptico es una maquina maravillosa que, a partir de los
deseos mas diferentes, fabrica efectos homogéneos de poder" (Foucault,
2002: 206).

En la escuela, esta organizacion de tipo pandptico se verificd en la
construccién de grupos de alumnos sobre la base de su diferenciacion
etaria, de sus predisposiciones y de sus capacidades. Estos
procedimientos disciplinarios tendian a configurar un tiempo evolutivo
lineal de todos los alumnos; las etapas en esta evolucion estaban
orientadas hacia un punto terminal.

El Estado y la simultaneidad sistémica

La masividad de |a ensefnanza comenzaba a ser, cada vez mas, una
necesidad de las sociedades modernas. Ya no bastaba con tener
escuelas en los municipios 0 maestros que ensefiaran en sus casas: la
educacion debia impactar en toda la poblacién, en pos de unificar la
lengua, la historia, la cultura. Todo esto implicaba instituciones
especialmente disefiadas para tales fines. Por sus nuevas
caracteristicas, el Estado asumia el rol principal como responsable
directo de la provision del servicio educativo y como regulador del
sistema. Este rol se materializ6 en el dictado, hacia fines del siglo XIX, de
diversas leyes que dieron lugar a la conformacion de los sistemas
educativos nacionales.

Al respecto, en el articulo "Acerca del fin de la escuela moderna”,
Silvina Gvirtz y Mariano Narodowski afirman que "ya ha sido demostrado
por la historiografia educacional latinoamericana que, en los paises de la
region, los sistemas educativos nacionales surgen de los escombros de
un antiguo régimen escolar conformado por educadores corporativos y
ordenes religiosas". Las anteriores propuestas educativas no fueron
eliminadas, sino que se ha operado una cooptacion, por parte del Estado,
de modelos y espacios preexistentes, que debian "alinearse dentro de la
estrategia estatal" (Gvirtz y Narodowski, en Téllez, 2000: 173).

El gran invento de esta etapa en que opero6 fuertemente el Estado ha
sido la simultaneidad sistémica. ;En qué consiste? Es "el dispositivo por
el cual toda la actividad escolar se homogeneiza para un tiempo y
espacio politicos determinados” (Gvirtz y Narodowski, en Téllez, 2000:
170). Dicho de una manera mas simple, la simultaneidad sistémica
consolida aquellos principios del modelo de Comenio acerca de "ensenar
todo a todos" mediante métodos efectivos y uniformes que aplican una
tecnologia de disciplinamiento social al servicio de la educacion. En la
practica, esto supone que todas las escuelas de un mismo territorio
realizan las mismas tareas, al mismo tiempo, y siguen las mismas
etapas, destinadas a un mismo tipo de
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alumno o alumno tipo. Este dispositivo requeria de un gran poder de
imposicidn para llegar a todos los rincones. Esto sélo era posible bajo la
tutela unificadora del Estado. En efecto, "los Estados nacionales se
decidieron progresivamente por la primacia del pastorado modernizado,
que surgia junto con la disciplina independiente llamada Pedagogia, y
estaba basado en sistemas de ensefianza simultaneos" (Dussel y
Caruso, 1999: 113).

Ahora bien, ultimamente, este modelo ha comenzado a entrar en
contradiccidn 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
democraticos. Entonces, pareciera que una nueva escuela estuviera
surgiendo o, al menos, que esta inventandose...

La educacion sin escuelas

Como veremos en los proximos capitulos, el optimismo pedagodgico y
la confianza depositada en la escuela como garante de una auténtica
igualdad de oportunidades comienzan a desmoronarse en la segunda
mitad del siglo XX. Ante este desencanto y cierto pesimismo pedagogico,
han aparecido alternativas contraescolares.

Consideremos, por ejemplo —en relacién con nuestro recorrido por
los diversos modelos de institucionalizacién de la educacion—, un
fendmeno que aparecio en las décadas de 1960 y 1970. Se trata de una
propuesta desinstitucionalizadora: la corriente desescolarizante, un
movimiento encabezado por Ivan lllich (1926-2002). lllich, pensador y
critico cultural austriaco, quien desarrollé6 una importante labor como
pedagogo en Estados Unidos, Puerto Rico, Alemania y México, lanzé
alternativas en materia de educacion, no centradas en la forma escuela.
¢, Qué sostiene la corriente de lllich? Postula que la nocion de progreso
sin fin que prometian las instituciones modernas tiene un limite, y la
escuela —como institucion al servicio de esa promesa— no puede
resolver la contradiccion de formar a las futuras generaciones en una
tecnologia y en un progreso al que no todos tendran posibilidades
efectivas de acceder (lllich, 1985). Por ello, propone "liberar la educacion
de la escuela, de manera que la gente pueda aprender la verdad acerca
de la sociedad en la que vive" (Reimer, 1976: 11).

En realidad, las ideas pregonadas por el movimiento de lllich critican
que la educacion, tal como se institucionaliza en los paises periféricos
—especialmente, en América Latina—, no es sino una forma mas de
dominacion. En efecto, para esos Estados, la escuela no representa una
oportunidad verdadera para salir del Tercer Mundo; por el contrario, ella
insume un costosisimo presupuesto para mantener en
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funcionamiento la gigantesca burocracia de los sistemas educativos. Esto
constituia una critica directa al modelo del desarrollo impuesto por los
paises centrales, en auge durante la década de 1960.

¢, En qué consiste la propuesta de una educacion sin escuelas? La
idea central advierte que es mucho mas econémico y democratico educar
a la sociedad por un medio que no sea la institucion escuela. A grandes
rasgos, la propuesta imagina sociedades en las que todos tengan libre
acceso a todos los conocimientos y saberes disponibles, para conformar
lo que lllich denomina tramas de aprendizaje o redes 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 cualquier
momento de sus vidas; dotar, a todos los que quieran compartir lo que saben,
del poder de encontrar a quienes quieran aprender de ellos; y, finalmente, dar,
a todo aquel que quiera presentar en publico un tema de debate, la oportunidad
de dar a conocer su argumento (1985: 106).

Estos planteos, con profundas raices filoséficas y politicas, si bien no
llegaron a generalizarse ni a imponerse, constituyen un llamado de
atencidn y abren el camino al debate. Invitan a seguir pensando si las
estructuras que sostienen a los sistemas educativos y a la escuela que
surge de ellos para conformar la gran maquina escolar son las Unicas
opciones posibles o0, en cambio, si es viable, en un futuro mediato, la
coexistencia de alternativas al modelo original de escuela.

La escuela liberadora: Paulo Freire

En la linea de los cuestionamientos y las criticas a los sistemas
educativos modernos, como maquinas reproductoras de la inequidad
social y al servicio de intereses de las clases dominantes, se inscriben
los trabajos del importante pedagogo brasilefio Paulo Freire (1921-1997).
Las ideas freireanas comienzan a problematizar los vinculos
pedagdgicos tal como se desarrollaban en la mayoria de los sistemas
educativos vigentes al momento de desarrollarse sus teorias; pero, a
diferencia de las propuestas de lllich, Freire no propone una
no-pedagogia, sino una nueva pedagogia, destinada a los oprimidos. Su
meétodo procura dar al hombre la posibilidad de redescubrirse y de
concretizarse. No se pretende como un método de ensefanza, sino de
aprendizaje, para que las personas aprendan a ejercer su libertad y a
practicarla.

Freire entiende que los procesos educativos, tal como se cumplen en
las escuelas de la América Latina, se asemejan a las relaciones
bancadas en las cuales
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alguien deposita algo en otro, sin ningun tipo de interrelacion entre
ambos: "El unico margen de accién que se ofrece a los educandos es el
de recibir los depdsitos, guardarlos y archivarlos" [la traduccion 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
alumno, cuya funcion es reproducirlo memoristicamente. Cuanto mas
acumule y mas memorice el alumno, mas educado ha de ser. Estos
planteos tradicionales, ademas, 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 durante casi cuatrocientos afios;
Freire lo pone en tela de juicio para pensar cual es el lugar del sujeto de
la educacion.

¢, Qué propone, por tanto, Freire? Presenta un modelo educativo
diametralmente opuesto a la concepcidn bancaria. El pedagogo brasilefio
formula la dialogicidad como la esencia de una educacion que pueda
favorecer la practica 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 dialogo se
impone como camino por el cual los hombres ganan significacion en
tanto hombres" [la traduccion es nuestra] (Freire, 1986: 93).

Evidentemente, esta propuesta dista mucho de los otros modelos de
escuela organizados en torno a una piramide jerarquica de autoridad,
autoridad instituida en el rol del docente o en el curriculum oficial, como
saber autorizado que debe ser ensefiado.

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 actuan. Se trata de una escuela
que problematiza la realidad con el propdsito de transformar el mundo
para modificar la injusta relacion entre opresores y oprimidos. Es, en
sintesis, una teoria de la accion: "Asi como el opresor, para oprimir,
precisa de una teoria de la accion opresora, los oprimidos, para liberarse,
igualmente necesitan de una teoria de su accidn" [la traduccion es
nuestra] (Freire, 1986:217).

La escuela en casa: homeschooling

En los ultimos afos, 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 conviccion politica,
religiosa o cultural, cuestionan el monopolio histérico-gubernamental de
una educacion publica, estructurada dentro de un sistema,
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con edificios-escuela, aulas, patios, bandera, horarios, maestros,
alumnos, reglamentos... Pero, ademas de estas objeciones, lo que se
cuestiona es el contenido de la educacién, dado que estos padres
sienten que las escuelas son incapaces de ofrecer lo que ellos desean
para el crecimiento de sus hijos. jToda la estructura y la 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 esta
extendiéndose hacia Canad4, Australia, Nueva Zelanda e Inglaterra.
Segun datos de 1996, alrededor de un millén de nifios estaban siendo
educados por sus padres en sus propios hogares. Otras cifras indican
que mas de 2,5 millones de nifios estarian 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 liberacion
del modelo escolar en el que predomina la competencia, la comparacion
y en el que circulan situaciones sociales (como la violencia, las drogas)
que, en la propia familia, no se producirian o, al menos, los nifios
estarian protegidos respecto de ese tipo de sucesos.

El desafio de la homeschooling pone en cuestidn, abiertamente, los
grandes pilares de la escuela moderna: el lugar y la autoridad del
maestro, y o que se ha denominado el dispositivo de alianza entre la
familia y escuela®’. Asimismo, debilita el concepto de simultaneidad
sistémica de los grandes sistemas educativos nacionales, que
sostuvieron el modelo de escolaridad durante los ultimos cien afos.

Y ahora, ;qué?

Hemos planteado, al inicio de este capitulo, que la escuela, tal como
hoy la concebimos, es el resultado de una construccion histérico-social
—yV no, de una existencia natural—, 1o que permite identificar la estrecha
relacion que existe entre institucionalizacion de la educacion y los valores
relevantes que cada sociedad asume. Los mayores niveles de
organizacion y complejidad de la vida social se vinculan con una mayor
sistematicidad e institucionalidad de la educacion. En directa relacion,
esto se traduce en procesos de distribucion diferencial de los saberes. A
medida que la educacion comienza a tener un valor econémico,
comienzan a establecerse circuitos formativos diferenciados, vinculados
con la division social de trabajo y con la division de la sociedad en clases.

' Estos datos han sido extraidos de Blumenfeld (1998: 2).

" Ppara ampliar estos conceptos, ver Narodowski (1999).
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La motivacién que ha orientado este capitulo ha sido reconocer, en
nuestra forma actual de la escuela, partes que fueron significantes en
otras etapas y que, por diversas razones, se perdieron, omitieron o
mutaron. Regresemos al planteo original: las escuelas, ¢ siempre han
sido como son en la actualidad o, por el contrario, eran diferentes?
Entonces, ¢como eran antes y por qué cambiaron? Este planteo permite
pensar cambios posibles en el futuro. Por ejemplo, ¢la educacién on line
reemplazara al maestro? Este es uno de los tantos interrogantes que
surgen cuando imaginamos otros escenarios posibles.

Lo que parece no presentar dudas es que "el aula tradicional ordend
las practicas cotidianas, sobre todo, a partir del triunfo final y avasallante
del método simultaneo, gradual o frontal, sobre otras posibilidades..."
(Pineau, Dussel y Caruso, 2001:46). Este ordenamiento tuvo como
correlato:

* Una escuela centrada en el ensenante, dueio de un lugar
privilegiado y concebido como depositario exclusivo del saber legitimado.

» Un espacio fisico que separa al que ensena del que aprende.

» Una gradualidad sucesiva y temporal como forma autorizada para
ensefar y aprender.

* Un conjunto de reglas de funcionamiento uniforme que involucran al
conjunto de las instituciones y homogeneizan practicas, tiempos y
contenidos.

Preguntémonos por qué, si existian alternativas para la organizacion
de la educacion, prevalecié hegemonicamente la que hoy conocemos en
el marco de algunos movimientos que, en la actualidad, comienzan a
generar otras opciones.

Todas las propuestas que acabamos de repasar han contribuido a la
configuracion de la educacién y de la idea de escuela que hoy tenemos.
Si aceptamos que la institucion escolar, como producto de la
Modernidad, se configurd en paralelo con otras instituciones, a efectos de
cumplir con determinadas funciones vinculadas con demandas y
necesidades de la sociedad, sera preciso indagar la relacidon entre estas
funciones y la forma que la escuela acabd por asumir, dejando a un lado
posibles alternativas.

Podemos conformarnos con una descripcién ingenua de la escuela, o
bien, podemos esforzarnos por reconocer aquellos signos que la
condicionaron y conformaron a través del tiempo para imaginar cual
podria ser el legado actual para un futuro modelo de escuela.

¢, Como sera la progresiva inclusién de las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacién? ; Qué pasara con os dispositivos
virtuales de ensefianza? ; Como seran los nuevos espacios educativos?
¢, Como se institucionalizara esta escuela que
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proyectamos en una era digital? ; Como sera la escuela de la
no-simultaneidad sistérmica? En realidad, todas estas preguntas sélo
podrian responderse si conociéramos al tipo de hombre que las futuras
sociedades formaran, con el auxilio de la escuela. Sin embargo,
podemos arriesgarnos y hacer el ejercicio de concebir una nueva escuela
para un futuro que no conocemos. ¢ Como la piensa cada uno de
nosotros? Sobre todo esto, seguiremos reflexionando en los préximos
capitulos.

Pero, para terminar este, volvamos a su titulo: "4 Cuando se invento la
escuela?". Una y otra vez, desandemos el recorrido histérico, con la
certeza de que "ni el espacio, ni el tiempo escolares son dimensiones
neutras de la ensefianza, simples esquemas formales o estructuras
vacias de educacién”, como dijo Agustin Escolano en su articulo "Os
tempos e os espacos escolares no processo de institucionalizado da
escola primaria no Brasil" (Mendes de Faria Filho y Goncalves Vidal,
2000: 19). Sin dudas, la escuela expresa y representa un sistema de
valores y una forma de concebir las relaciones de poder en una
sociedad, lo que adquiere materialidad en la forma visible e invisible de la
escuela:

Hemos convenido en llamar Escuela a unas instituciones educativas
que constan de una serie de piezas fundamentales entre las que
sobresalen: el espacio cerrado, el maestro como autoridad moral, el
estatuto de minoria de los alumnos y un sistema de transmision de
saberes intimamente ligado al funcionamiento disciplinario. Desde los
colegios de los jesuitas hasta la actualidad, esas piezas estan presentes
en la logica institucional de los centros escolares, tanto publicos como
privados. (...) las escuelas siguen, como ayer, privilegiando las relaciones
de poder sobre las de saber (Véarela y Alvarez Uria, 1991: 281).






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 ¢,cual es la funcidn de la escuela?; esta, ¢ para qué sirve? Cada
uno de nosotros, como alumnos que somos —o0 hemos sido—, como
ciudadanos, como docentes, etcétera, tenemos algun tipo de respuesta
para esta pregunta. Distribuir conocimiento, transmitir valores, formar
ciudadanos, capacitar para el trabajo, contribuir al desarrollo de la
sociedad son algunas de las funciones que surgen cuando pensamos en
la escuela.

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

Dado que no es posible concentrar en pocas paginas las formas en
que se ha ido respondiendo a esta cuestién a lo largo de la historia, en
este capitulo nos centraremos, en especial, en los debates que surgieron
durante la ultima 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
educacién, no es posible establecer una linea que divida abruptamente
un antes de un después.

! Este capitulo tiene aportes de la ficha de catedra La desigualdad educativa en
cuestion: corrientes y perspectivas teoricas, 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 culminacion de la Segunda Guerra y con la configuracién de un nuevo
mapa politico, que si bien posee su raiz en los inicios del siglo, la guerra
mundial interrumpid. Este periodo, que suele recibir el nombre de periodo de
posguerra, entre otros aspectos, se caracteriza por lo siguiente:

» La division del mundo en torno a dos grandes potencias: la Unidn
Soviética y los Estados Unidos.

» Una fuerte expansion de la economia, expresada en la recuperacion de
los paises europeos, luego de haber quedado desbastados por la guerra.

* Lainjerencia del Estado en las esferas de la vida social, ya sea en
aquellos aspectos vinculados con la promocion del desarrollo econémico como
del bienestar social. Esta participacion del Estado tiene su origen en la década
de 1930 como parte de las politicas implementadas para salir de la crisis
econdmica de 19292

» La expansién de los servicios publicos (educacion, salud, seguro de
empleo, jubilaciones, etcétera).

El periodo de posguerra abrié un nuevo horizonte en relacion con el debate
pedagdgico y con el devenir del sistema educativo en el llamado mundo
occidental.

A lo largo de esta etapa, y en especial durante la década de 1960, los
diferentes niveles que componen el sistema educativo viven un importante
proceso de expansion de su matricula, que afecta principalmente a los niveles
medio y superior. En términos generales, la discusion giraba en torno a la
contribucion que la educacién podia realizar al crecimiento y al desarrollo
social. Tanto en el ambito académico como en el de la planificacion de las
politicas educativas, esa seria una de las principales preocupaciones.

A continuacion, realizaremos un recorrido por algunas de las principales
corrientes tedricas de la época, es decir, una presentaciéon de las coordenadas
en torno a las cuales se fueron definiendo no sélo los debates tedricos, sino
también, y en

2 LLa crisis de 1929 remite al colapso econémico que comenzd con el derrumbe
de la Bolsa de Nueva York, que arrasoé las economias de gran parte del mundo
occidental. El problema era, entonces, como generar politicas que fomentaran
la recuperacion econdmica. Entre otros, el economista John Maynard Keynes
(1883-1946) tuvo una gran incidencia en la planificacion de dichas politicas. En
su obra Tratado sobre el dinero (1930), intentd explicar por qué la economia
funciona de forma irregular, soportando con frecuencia alteraciones en los
ciclos econdmicos, con expansiones y depresiones sucesivas. En La teoria
general sobre el empleo, el interés y el dinero (1936), argumenta la defensa de
programas economicos, que ya se estaban ensayando

en el Lieino Unido y en os Estados Unidos; en este u timo pais, por el
presidente Franklin D. Roosevelt. Keynes (2001) sostenia que no existen
mecanismos automaticos de la economia para recuperarse de las recesiones, y
que el gasto publico debe compensar la inversion privada insuficiente durante
una recesion.
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especial, el disefo de las politicas publicas. Como ocurre en otros
campos, algunas de estas corrientes han tenido una correlacion directa
con aquel disefio. Realizaremos la identificacion de las corrientes, y el
debate en torno a ellas, atendiendo a dos ejes: por un lado, los nudos
que cada una plantea; por el otro, aquello que las diferencia. Por ultimo,
es importante tener en cuenta que estos debates no se producen en el
vacio. Gran parte de ellos estan enmarcados en distintos modos de
explicar, comprender y resolver problemas, necesidades y demandas,
que surgen en el contexto sociohistérico 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 pedagdgicas. Los criterios para distinguir estas corrientes
son variados. Aqui, optamos por trabajar la diferenciacién que consignan
distintos autores entre las denominadas teorias del consenso y teorias
del conflicto®. En definitiva, dado que se trata de una clasificacion, hay
que tener en cuenta que solo es una de las formas posibles de
presentarlas.

Las teorias del consenso sostienen como supuesto de caracter
general la consideracion del conflicto como algo disfuncional, que
perturba el desarrollo armonioso de la sociedad. Conviene aclarar que
esto no supone que los autores enmarcados dentro de esta corriente no
entiendan o no observen la existencia 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
aunen la vida en sociedad provocan la desarticulacion, la division y, por
tanto, impiden la integracion y la participacion de los individuos en lo
social.

Un autor como Emile Durkheim®, en el que se basaron gran parte de
los autores de esta corriente, da cuenta de este problema. Segun 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 pilares de la vida social: la
cooperacion y la solidaridad. Asi, cuando se analizan las pro-

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

* El destacado socidlogo francés Emile Durkheim (1858-1917) ha tenido una
gran influencia, tanto en el campo de la educacion como, en especial, en la
construccion del campo de la sociologia. Su trabajo en temas educativos ha
girado en torno al analisis de la funcion social de la educacién. Entre sus obras
mas conocidas, se encuentran: Educacion y sociologia (1958), Las reglas del
meétodo sociologico (1982), La educacion moral (1991) y La division del trabajo
social (1993).
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puestas de esta corriente, es importante diferenciar entre lo que se
entiende como deber sery lo que se entiende como el estado o el ser.
Como deber ser, el consenso 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, embestir. 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
palabras, la sociedad no es armédnica, sino que debe serlo.

Para las teorias 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 transformacion social. Precisamente, es a través del
conflicto como las sociedades se transforman y progresan. Para Karl
Marx5, referente de los autores de esta corriente, el conflicto es fruto de
la divisidon de la sociedad en clases antagonicas, de la dominacion de
una clase sobre otra y, por supuesto, de la lucha de las dominadas por
revertir tal situacion. En el capitalismo, esta division en clases se traduce
en la existencia de dos de ellas, con intereses antagonicos: la burguesia
y el proletariado.

Quienes abrevan en la primera de estas corrientes, la escuela —o
mas bien, el sistema educativo— tendra como principal funcion la
socializacion de los sujetos para favorecer su integracion en la vida
social. Para los que adhieren a la segunda de estas corrientes, la escuela
es un escenario de la lucha social que ocurre mas alla de su seno, por lo
que las formas que ella asume traducen las modalidades que presentan
las relaciones sociales de dominacion.

La nocidon de nuevas corrientes pedagogicas da cuenta de un
movimiento en el campo de la teoria educativa, que se centra en el
analisis de aquello que sucede en la vida cotidiana de las escuelas,
tomando categorias propuestas por ambas corrientes. Mas alla de las
diferencias, las dos comparten la preocupacion por comprender y
construir conocimiento, que aborde los problemas de la vida escolar,
tales como el curriculum o la relacién docente—alumno, aspectos hasta
ese momento descuidados por la pedagogia. En el siguiente cuadro, se
resumen las distintas posiciones.

® La obra de Karl Marx (1818-1883), un importante pensador del siglo xix,
origind numerosos trabajos en la teoria social, tanto en el campo de la
economia como en el de la sociologia y de los estudios historicos,
especialmente, a partir de su célebre El capital (2002). Entre otras obras
importantes, se hallan: El manifiesto comunista, Contribucion a la critica de la
economia politica y La ideologia alemana. Si bien sus estudios no se centran
en la educacion, su obra ha servido de base para la construccion de una teoria
critica en este campo.
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LA FUNCION SOCIAL DE LA ESCUELA
Corrientes pedagogicas a partir de la segunda mitad del
siglo XX
TEORIAS DEL CONSENSO TEORIAS DEL
CONFLICTO
* Funcionalismo tecnoldgico. |+ Corrientes
neoweberianas.

* Teoria del capital humano. |+ Corrientes critico

* Influencia politica en reproductivistas:

Latinoamérica. - Teorias de la

* La pedagogia por objetivos: |reproduccion cultural.

la preocupacion por la - Teorias de la

eficiencia en la escuela. reproduccion economica.
LAS NUEVAS CORRIENTES PEDAGOGICAS

* La teoria de los codigos educativos.

* Reproduccién y resistencia.

» |a escuela como proceso inconcluso.

El énfasis de cada una de las corrientes en uno u otro polo no sélo
supone una posiciodn tedrica respecto de la funcion social de la
educacion, sino también, deriva en consecuencias concretas respecto de
la planificacién e implementacion de politicas educativas. Como veremos,
las primeras (teorias del consenso) tienen una fuerte influencia en la
planificacion politica; las segundas (teorias del conflicto) son miradas
criticas a esas propuestas.

Las teorias del consenso en la educacion

Esta corriente educativa ha tenido diversas expresiones, y sus autores
se han fundado tanto en la sociologia 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 planificacion de politicas
publicas que fomentaran dicho crecimiento.
Al igual 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 permitiria integrar a los jovenes en la vida social,
sino también, favorecer y profundizar ese desarrollo econémico. Estos
afos se caracterizaron por el énfasis puesto en la capacidad y en el
poder de la educacion en este terreno.

® Nos referimos al rapido proceso de recuperacion econdmica que Vivio el
continente europeo luego de la Segunda Guerra Mundial.
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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 través de
la cual, las personas podrian modificar su posicion social y acceder a
mejores condiciones de vida. Fueron los afnos de la movilidad social
ascendente’, en los cuales se depositaba una fuerte confianza en la
capacidad de la educacion para favorecer el ascenso social y explicarlo.

El funcionalismo tecnolégico: de la adscripcion a la adquisicion

La confianza en la educacion para propiciar el desarrollo individual y
social estaba basada en la creencia de que la escuela permitia y
fomentaba el desarrollo de todos los nifios. Es decir, mas alla de la
familia en donde naciesen, la escuela era el lugar privilegiado para que
ellos, segun sus aptitudes y capacidades, se desarrollaran al maximo. De
este modo, se garantizaria que los estudiantes, independientemente de
la situacidn socioecondmica de sus familias, tuvieran equivalentes
posibilidades de progresar.

Asi, para esta corriente, la escuela cumpliria un papel fundamental en
los siguientes aspectos:

* La transmisién de valores y normas sociales mas alla de la 6rbita
familiar.

 La diferenciacion de los alumnos sobre la base de los logros
escolares.

« La seleccion y atribucion de roles® en el sistema social.

El primero de estos tres aspectos se refiere a una cuestion
ampliamente reconocida por las diferentes corrientes pedagdgicas,
vinculada con la socializacion secundaria y con la continuidad de la
formacion de los jovenes, mas alla del seno familiar. Si bien no es la
unica institucion social que cumple este papel, no hay duda de que la
socializacion secundaria es una de las principales funciones de la
educacion.

Sin embargo, no es esto lo que distingue al funcionalismo tecnolégico.
Esta corriente sostiene una creencia, muy generalizada, que explica los
exitos y fracasos como resultado de los logros individuales. En otras
palabras, las personas se diferencian entre si gracias a los esfuerzos y
logros/méritos que van consiguiendo

" Consideramos la acepcion restringida del concepto de movilidad social que
"designa el desplazamiento entre posiciones jerarquicas dentro de la piramide
de estratificacion social, posiciones que, a su vez, pueden definirse en términos
ocupacionales o de ingresos" (Torrado, 1992). La movilidad social ascendente
se refiere, entonces, al proceso a través del cual las personas, a lo largo de su
vida, logran acceder a un nivel socioeconémico mayor que el de su familia.

8 La nocion de rol se refiere al papel que cumple cada individuo en la vida
social. Asi, las sociedades pueden considerarse estructuras de posiciones



donde cada persona 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 inteligencia. Las mediciones de la
inteligencia, cuya principal expresion se dio en el coeficiente de inteligencia
(Cl)°, permitia por si mismas, explicar por qué algunos progresan y otros no,
mas alla de las diferencias socioeconémicas de origen.

A través de esta tesis, se explicaba tanto el éxito como el fracaso de los
alumnos en la escuela. Si un alumno repetia de grado u otro entraba en la
universidad, se debia a sus méritos, a su inteligencia y, por supuesto, a su
esfuerzo. Si pensamos en nuestra experiencia como estudiantes, recordaremos
que gran parte de nuestras conductas en la escuela se traducian en una serie
de recompensas/castigos que obedecian a nuestros logros o fracasos. La
division 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 hipdtesis.

Ahora bien, ;como se explican esos diferenciales de logro? Principalmente,
en funcién de las oportunidades y de los méritos. Las primeras se refieren a
que la educacion debe garantizar que todos los estudiantes posean y accedan
a las mismas 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 ultimos, se asignan los
roles sociales.

Para Talcott Parsons', principal autor de esta corriente, los roles sociales
ya no estan adscriptos a las personas como podian serlo en la Edad Media o
en la esclavitud, donde el seno de la familia en que se nacia definia el futuro rol
que cada individuo cumpliria: quien nacia en familia campesina seria
campesino y quien nacia en familia noble seria noble, mas alla de sus aptitudes
y meéritos. Al respecto, este autor sefiala:

Las funciones de socializacion 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 identificacion que el favorecido por la
familia (...) el aprendizaje de la motivacion del logro es, psicolégicamente
hablando, un proceso de identificacion con el profesor que impulsa a obrar bien
en clase (Parsons, 1968: 79).

% 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 items, 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 pueden considerarse superdotados.

1% Socidlogo y antropologo estadounidense (1902-1979), cuya obra esta
influenciada por tres importantes autores: Durkheim, Weber y Pareto. El trabajo
de Parsons se centré en el estudio de lo social, tratando sistémicamente las
posiciones y los roles de los individuos en una situacion social.
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De este modo, la educacion cumple un papel fundamental en la tarea
de asignacion de roles, en tanto se realiza mas alla del seno familiar y de
las diferencias sociales que pudieran existir entre ellas y, por tanto,
debido a que la atribucion diferencial de roles se realiza conforme a los
logros alcanzados.

En suma, para esta corriente, la escuela se vuelve una institucion
capaz de distribuir objetivamente a los estudiantes. Son sus logros y
méritos los que les permitiran adquirir posiciones y ascender
socialmente. Asi, mas que roles adscriptos (heredados y definidos de
una vez y para siempre), se trata de roles adquiridos en funcién de las
capacidades y de los logros personales, ya que los alumnos tienen
equivalentes posibilidades de desarrollarse en la escuela. Para estas
teorias, el éxito o el fracaso escolar tienen una razén: los méritos
individuales. En otras palabras, a las personas, les va bien o mal debido
a sus capacidades personales. Frases como "a mi no me da la cabeza" o
"me fue mal en la escuela porque soy burro" dan cuenta de este tipo de
explicaciones.

Escuela
Distribucion de los
individuos segun
Roles sus capacidades y Roles
adscriptos logros. Adquiridos

Esta explicacion de la funcidén de la escuela y de la asignacion de
roles ha tenido, y todavia tiene, una gran influencia en el mundo de la
educacion. Aun asi, ha sido uno de los blancos de critica de las teorias
del conflicto.

El funcionalismo tecnologico se centré en la explicacion de los
diferenciales de desarrollo y crecimiento individuales, en cobmo un
individuo accedia a determinados puestos en la vida social. La teoria del
capital humano, que veremos a continuacion, también centra su analisis
en la explicacion del desarrollo y del crecimiento, pero atendiendo tanto
al crecimiento individual como al de naciones o paises.

La teoria del capital humano: los aihos del optimismo pedagégico

El crecimiento que lograron los paises europeos occidentales luego
de su reconstruccion, en la primera etapa de la posguerra; la ampliacion
de los mercados; el fortalecimiento de la economia, y el papel central que
ocupod el Estado en el desarrollo social son los principales procesos que
se encuentran en la base de la expansién que vivio la educacion,
especialmente en la década de 1960.
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En este contexto social, de fuerte crecimiento y expansion de las
economias europeas y estadounidenses, la teoria del capital humano
tendra una gran influencia en el mundo de la educacion, 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 insercion de los
individuos en su seno, no dejaba de ser considerada un gasto que
realizaba el Estado. Entre otros aspectos, porque no se obtenia beneficio
economico alguno a partir de las inversiones en la educacion. Con esta
teoria, se inicia una nueva forma de concebir los recursos para la
educacion.

La teoria del capital humano introduce, en el campo educativo, un tipo
diferente de discusién, que se refiere a las implicancias econémicas del
hecho educativo. La educacion es considerada uno de los factores que
permiten explicar y potenciar el crecimiento econdmico. A partir de sus
postulados, aquella dejara 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 implementacion
de estrategias de desarrollo econdmico. De aqui que sus postulados se
enmarquen dentro de lo que se ha denominado optimismo pedagdgico.

Ahora bien, ¢ cuales son los supuestos que sustenta esta teoria?,
¢,como llegan a estas tesis? De modo sintético, es posible plantear la
propuesta de esta corriente en la siguiente ecuacion:

Si,

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

Y

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

entonces,

c) 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.

¢, Como se llega a esta explicacion? La nocion de capital humano
surge a partir del llamado factor residual; es decir, a partir del analisis del
crecimiento econdémico y del quantum de crecimiento que no podia ser
explicado por un aumento
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de la inversion en los factores tradicionales, especialmente por las
inversiones en capital fisico.

La teoria econdmica habia considerado, hasta el momento, tres
factores de la economia: tierra, capital y trabajo. Segun Theodor Schultz,
Gary Becker y otros economistas, existe un cuarto factor para explicar el
crecimiento de la economia, hasta 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 mas rapidamente que los recursos nacionales plantea un segundo y
no inconexo problema. La renta de los EE.UU. ha ido aumentando a una tasa
muy superior a la suma conjunta de la tierra, horas de trabajo realizadas y
stock de capital reproducible utilizados para producir la renta (Schultz, 1972:
20) 12

Asi, la educacion puede explicar el crecimiento econémico, en
conjunto con las otras variables econémicas tradicionalmente
consideradas. Si la educacion contribuye al desarrollo, entonces esta
mereceria una especial atencion para los individuos y los Estados. Dado
que es adquirida por el hombre, entonces, es posible hablar de capital
humano para dar cuenta de un cuarto factor econémico que se
transforma en determinante de los incrementos de la productividad y del
crecimiento de las naciones. Al respecto, Schultz sefiala:

Los trabajadores se han convertido en capitalistas, no por la difusion de la
propiedad de las acciones de las sociedades como lo hubiera querido la
tradicion, sino por la adquisicion de conocimientos y habilidades que tienen un
valor econdémico (1972: 17)

Aun asi, conviene aclarar que, si bien sera la educacion una de las
variables que comenzara a tener una especial atencién al tener en
cuenta las influencias del capital

i Después de la Segunda Guerra Mundial, se renueva el interés por conocer
las relaciones entre el movimiento de inversiones brutas y PBN. Al examinar el
crecimiento de varios paises, un gran numero de economistas se encontro con
el problema del papel determinante del “capital fisico” en el crecimiento
econdmico. Los tres factores de produccion clasicos (tierra, capital, trabajo),
dadas ciertas hipotesis teoricas, como la de los beneficios decrecientes (teoria
econdmica neoclasica), no logran explicar el incremento del PBN. Lo que no
puede explicarse se adscribe a un factor residual, que de hecho es un
elemento complejo que incluye al mismo tiempo el progreso tecnologico, el
desarrollo de conocimiento y el nivel social de la educacion. Finalmente, se le
asigna a la educacioén la mayor parte de este factor (Labarca, 1987)

'2 Theodor William Schultz (1902-1998) fue el principal exponente de esta
corriente tedrica. Economista estadounidense y profesor de la Universidad de
Chicago, en 1979, recibié el Premio Nobel de Economia. Sus propuestas
tedricas han tenido una gran influencia tanto en la planificacién de politicas
publicas como en la consideracion de la relacion entre la educacion vy el
desarrollo econémico.
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humano en el desarrollo econdmico, también son consideradas otras
actividades que incrementan la capacidad productiva de los hombres: los
servicios de sanidad, 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 atencién a la
educacion (en particular, a la educacién formal) para evaluar el
rendimiento econdmico de ese capital. Como describe Schultz: “La
inversion en educacion ha aumentado a un ritmo rapido y, por si misma,
puede muy bien explicar una parte importante del, de otra manera,
inexplicado aumento de los ingresos de los trabajadores”. (1972:23).

De esta manera, en la elaboracidn del concepto de capital humano,
pueden reconocerse algunos supuestos generales, que sustentan la
construccién de dicha nocion:

* El analisis del valor econdmico de la educacion a través de la
evaluacion del impacto de la ensefianza sobre la productividad del
trabajo, la movilidad ocupacional y la distribucion de la renta.

* La existencia de una mano de obra mas calificada explica y redunda
en una mayor potencialidad productiva de las naciones y/o de las
empresas, de modo que la educacion seria el resorte del aumento de la
capacidad productiva individual y social.

» Como consecuencia de lo anterior, si la educacién contribuye al
crecimiento, entonces esta debe dejar de ser concebida exclusivamente
como un gasto para ser considerada una inversion; y por lo tanto, los
fondos que los individuos y las naciones le destinan poseen
consecuencias 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 sera el desarrollo nacional.
Por tanto, en lo que se refiere a la distribucidn del presupuesto publico,
esta teoria 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
en dos niveles: por un lado, en el desarrollo individual y, seguidamente,
analizando el impacto
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de la educacién, en el desarrollo nacional. Asi, segun estos autores, la
inversion en educacion tiene consecuencias directas en la calidad y cantidad
de ingresos que recibiran los individuos, por un lado, y, en segundo lugar, en el
crecimiento del PBI' como medida de la inversion 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 funcion de la
renta que ganaran a futuro? Y, si es asi, ¢, todos los individuos poseen la
informacion necesaria para elegir su profesion en funcién de esa renta?
Veamos, a continuacion, la influencia que ha tenido esta corriente en América
Latina.

La rentabilidad de la educacion y la planificacion 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,
Latinoamérica vivia otra realidad. Se podian, entonces, identificar dos grandes
grupos de paises: los desarrollados (los de Europa occidental, Estados Unidos,
Canada) y los subdesarrollados (los de América Latina, Africa, etcétera).

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

La Alianza para el progreso, construida a comienzos de la década de 1960
por los paises latinoamericanos, con la participaciéon 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 region,
para procurar alcanzar los niveles de desarrollo logrados por la Europa de la
posguerra. En nuestro pais, estas

'3 La sigla PBI o PBN se refiere al Producto Bruto Interno o Producto Bruto
Nacional. Representa el valor total de lo producido por un pais; en general, se
calcula anualmente.

' De aqui se deriva la necesidad de determinar y calcular cual es
efectivamente la ganancia que aporta la inversion en educacion. Un primer
modo de calcular y planificar la inversién educativa es en términos de la tasa de
retorno o de rentabilidad. Esta medida supone que, en vista de que la
educacion 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 constituye, al igual que en los proyectos de inversion, una
medida de las ventajas econdémicas de la educacion. Esta medida es un método de
planificacion indirecta, basada en una lectura de la oferta enmarcada en las
sefales que produce el mercado. La nocidn de tasa de retorno puede ser
evaluada en términos individuales o sociales. En el primer caso, se trata de
medir la inversion individual en educacion y los ingresos estudiantes). Desde
esta perspectiva, es posible explicar la distribucion diferencial de los ingresos en
funcién de la inversion en educacion realizada. En este caso, se supone que el salario
representa directamente el valor de lo producido, es decir qué capacidad productiva
del trabajo y salario se corresponden univocamente.
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ideas fueron sustentadas por Arturo Frondizi y por su Alianza para el
desarrollo, y se volvieron objeto de planificacion 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 insercion en el mercado
laboral, el nivel educativo alcanzado 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
ingresar, 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 posicion
en la empresa. ¢ Qué ha permitido el ascenso de una persona, y no de la otra?
Segun esta escuela, el ascenso se debe a la inversion en educacion que se vio
transparentada en la obtencion del titulo universitario y, por tanto, en un
aumento de la productividad en el trabajo. Asi, cuanto mayor sea el porcentaje
de la poblacion con estudios universitarios y de nivel medio, mayor sera la
productividad del pais. Esto también funciona al revés: cuanto menor sea la
poblacién educada, menor sera la productividad de un pais y, por ende, su
crecimiento sera mas lento.

Desarrollo y subdesarrollo serian dos caras de una misma moneda; y la
educacion, una variable interviniente en ese proceso15. La educacion seria uno
de los aspectos centrales en la implementacion de las politicas para el
desarrollo.

Y desde la educacion, ¢ qué...? Las criticas al optimismo pedagoégico

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 educacion
era el resultado de

1% | a teoria de Ia dependencia, elaborada por diversos intelectuales de la region, fue
una de las respuestas criticas a las politicas que jmplementaban los Gobiernos. Entre
otros aspectos, senalaba que el desarrollo no sélo se vincula con la jmplementacion
de politicas particulares, ya que las variables de tipo contextual no pueden ser
aisladas. Para estos autores, el subdesarrollo, en realidad, era fruto de ia 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 survy el
norte se mantuvieran estables, seria dificil para los paises de la region alcanzar el
desarrollo prometido. Asi, la dependencia econémico-politica 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, mas que emular las politicas
implementadas por los paises del norte, seria necesario atender a las caracteristicas
particulares de la region. La relacién de dependencia norte-sur permite explicar gran
parte del desarrollo alcanzado por el sur. Por tanto, mas que subdesarrollo, se trata de
dependencia econémico-politica.
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determinadas decisiones que los individuos realizaban, mas alla de
cualquier variable socioeconémica. En otras palabras, para las corrientes
del optimismo pedagdgico, las posibilidades educativas se encuentran al
alcance de toda la poblaciéon del mismo modo; por lo que los diferentes
niveles educativos alcanzados por la poblacion 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 si mismos, explicar el éxito o fracaso escolar.

Ahora bien, para que esto suceda, es necesario que las
oportunidades educativas, efectivamente, se encuentren distribuidas de
manera igualitaria para toda la poblacién; es decir, que todos tengan las
mismas oportunidades de acceso y permanencia en el sistema
educativo. Sin embargo, diversas investigaciones, realizadas en distintos
paises, han demostrado que esto no sucede de manera lineal.

En segundo lugar, para que la educacion, efectivamente, tenga
incidencia en el desarrollo econdmico de los paises, los individuos deben
poder insertarse en los puestos de trabajo para los cuales, en realidad,
fueron formados. Dicho de otro modo, si un individuo obtiene un titulo de
técnico mecanico, su formacién y conocimiento puede aportar al
desarrollo solo si es empleado 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 latinoamericanos, 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 planificacion del sistema educativo, a partir de las demandas de
una sociedad, supone que es posible predecir, con cierta precisién, a
partir de la informacion 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 egresados encontraran trabajo una vez
terminados sus estudios. En cierto sentido, es posible encontrar como
supuesto fundacional de estas metodologias lo planteado por Say: "toda
oferta genera su propia demanda"'®, es decir, los egresados encontraran
y/o crearan las condiciones que garantizaran su empleabilidad.

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

16 Esta frase, conocida como ley de los mercados, pertenece al economista francés
Jean Baptiste Say (1767-1832), autor del Tratado de economia politica, cuya primera
edicion data de 1804.



77

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 continuacion, los trabajos de investigacion
realizados por diversos autores, enmarcados en la teoria del conflicto,
han dado cuenta de la alta relacién existente entre el nivel educativo
alcanzado y la insercién en el mundo del trabajo. Pero, a diferencia de
las corrientes del optimismo pedagdgico, para estos autores, esta
relacién no ocurre como fruto de la distribucion equitativa del bien
educacion sino, mas bien, como resultado de la lucha entre sujetos
sociales por mantener su posicion en una sociedad dividida en clases.

La pedagogia de los objetivos: la preocupacion por la eficiencia de
la escuelay en ella

Las corrientes pedagdgicas hasta aqui presentadas han hecho
especial referencia a la funcion social de la escuela en términos del
vinculo escuela-sociedad. La pedagogia de los objetivos, surgida en el
mismo contexto, centrd su atencidn en la institucion escolar y en las
formas en que la escuela podia lograr mayores niveles de eficacia. En
cierta medida, fue la expresion didactica del optimismo pedagadgico, al
realizar recomendaciones para la ensefianza. De hecho, la planificacion y
definicion de politicas a niveles macro-, que se describieron antes,
tuvieron su correlato en los ambitos institucionales. Basados en las
propuestas tedricas 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
pedagogicas cuyo eje giraba en torno a la definicidn clara y precisa de
los objetivos de la ensefianza y a la prevision de las acciones para su
concrecion.

El interés por la medicion, la prediccion y el control de las variables
que definen una situacién no solo estaba presente en los ambitos de
definicién politica. Se trataba de un conjunto de preocupaciones y
modalidades de entender el papel del desarrollo del conocimiento, y de
su aplicacién, que tuvo su impacto en los ambitos institucionales, asi
como en las formas que se disefiaban los planes de formacién docente.
La pedagogia de los objetivos tuvo su expresion a través de la llamada
taxonomia, de Benjamin Bloom (1971). Esta tenia su origen en la
identificacion de

' De las primeras elaboraciones en las que se definia y estudiaba la conducta como
una sucesion de estimulo-respuesta (a cada conducta observable, correspondia una
serie de estimulos que provocaban una serie de respuestas también observables),
elaboradas por lvan Pavlov en Rusia y, un poco mas 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 aprendizaje que se elaboré a partir de la
diferenciacion de estos ultimos. La construccion de esta taxonomia,
segun Robert Gagné (1975, 1979), se justifica en la necesidad de
producir tratamientos educativos adecuados para cada tipo de
aprendizaje, que luego permiten utilizar las formas de evaluacion
convenientes para cada una de las categorias de esa taxonomia. Los
tipos de aprendizajes o capacidades humanas se traducen, asi, en la
acumulacién de esas categorias.

La taxonomia define un conjunto de objetivos, y modos de plantearlos,
que contemplan todos los aprendizajes que se deben generar en la
escuela: desde los mas simples, como el aprendizaje de habilidades
motoras, hasta los mas complejos, que incluyen la solucion de
problemas.

Ahora bien, la preocupacion no giraba sélo en torno a la identificacion
de esos tipos de aprendizajes, sino también, y en especial, a su
traduccién en acciones concretas, que los alumnos deberian realizar
para lograr los objetivos; esto es, reflejar con claridad las actuaciones
que deberian producirse para comprobar esos aprendizajes. En términos
de Gagné:

Definir y exponer un objetivo para el aprendizaje significa expresar una de
las categorias (0 subcategorias) de los resultados del aprendizaje en términos
de actuacion humana y especificar la situacién en la cual habra de ser
observada (1975: 84).

De aqui, la fuerte preocupacion por formular objetivos que expresen
con claridad aquello que el estudiante sera capaz de hacer, después de
haber recibido la instruccion necesaria. En realidad, este tipo de
formulacion se refiere a la expresién 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 alumnos, previendo, a la vez, la situacion
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 planificacién educativa por objetivos tuvo su origen en
distintos ambitos y guardaba relaciones con otras escuelas teoricas,
referidas a otros campos de lo social. La definicion operacional de
objetivos tenia un claro origen en los modelos de adiestramiento militar,
como en los cursos de entrenamiento profesional.

La descomposicion 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 produccién, Taylor'®, a fines del siglo XIX y principios del XX, y Ford™®, un
poco mas tarde, habian realizado esta tarea de descomposicion del proceso de
trabajo, de modo tal de identificar las tareas que deberian realizar los obreros
de forma fragmentada para obtener, como sumatoria de esos pasos, el
producto final (Neffa, 1990).

La preocupacion de cada uno de esos modelos era la eficiencia: como
producir mas a un menor costo (tiempo y dinero). Esto se traducia, en términos
educativos, en como garantizar que la escuela fuera eficaz. Recordemos que,
en ese mismo momento, se entendia a la educacion como inversiéon y, como
tal, debia garantizar su eficiencia.

De este modo, se partia del supuesto de que si se podian identificar esas
jerarquias de aprendizaje, y luego definir las conductas que darian 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 estimulos (reforzadores) que daban origen a esas conductas,
entonces la formacién docente deberia basarse en un entrenamiento de tipo
técnico, que pudiera orientar ese aprendizaje conductual. Debido a que partian
de la base de esa jerarquia de aprendizajes, un planeamiento riguroso y
sistematico permitiria controlar los margenes de error en los que cada docente
podria incurrir.

De aqui que se identificaron diferentes niveles de planificacion y decisién en
el sistema educativo, desde la definicion de objetos y fines de caracter general,
pasando por la identificacion y traduccidn técnica de esos fines en objetivos
conductuales, hasta la realizacién de objetivos especificos vinculados con la
instruccién. A este ultimo nivel, correspondia la tarea docente.

'8 Frederick Winslow Taylor (Germantown, Pensilvania, 1856-1915) fue un ingeniero
norteamericano, se lo recuerda como el fundador y promotor de la organizacion
cientifica 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 siderurgicas de Filadelfia. Alli, siendo director de un taller
de maquinaria, comenzo a observar el proceso de trabajo de los obreros. Esto le
permitié analizar y descomponer las tareas simples, cronometrarlas 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 tiempo de produccion estimado, salario que debia
actuar como incentivo para intensificar el ritmo de trabajo.

¥ Henry Ford (Dearborn, Michigan, 1863-1947) ha sido uno de los empresarios
norteamericanos mas importantes e influyentes del siglo XX. Las innovaciones, que
también contindan y profundizan las implementadas por Taylor, puestas en marcha por
Ford en la industria automotriz, se caracterizaron por a) la normalizacion 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 asi
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
comparativamente alto para la época (de cinco doélares al dia), con lo que consigui6 el
incremento del nivel de vida de los empleados, a la vez que fomentaba la compra de
esos autos fabricados masivamente; c) ligado con la particularidad anterior (promocion
del consumo masivo), Ford instrumentd una red de concesionarios, vendedores y
expertos agentes de publicidad, asi como la compra del coche a plazos.
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Las teorias del conflicto en la educacion

El optimismo pedagdgico de las décadas de 1950 y 1960 se
caracterizo tanto por la construccion de teorias que enfatizaban la
relacion educacion y desarrollo, como por el impacto de estas corrientes
en los niveles de decision y planificacién de politicas educativas. Frente a
la hegemonia de estas propuestas, es posible identificar diversos autores
qgue centraron su trabajo en la reflexion en torno a aquellos aspectos no
armonicos del vinculo educacidon-sociedad-desarrollo. Su injerencia fue
mas importante en los ambitos académico-universitarios que en los
organos de decision y planificacién politica: ministerios de educacion y
otras dependencias del Estado, y organismos internacionales, como la
CEPAL (Comisién Econdmica 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 dominacidén de unos sectores sociales sobre
otros. A partir de esta premisa, centran su atencién en el analisis sobre
las formas en que la educacion contribuye a una diferencial y desigual
distribucion del poder entre grupos o sectores sociales. Los autores de
esta corriente coinciden en senalar que la educacion es un escenario de
lucha en el que los sujetos pujan por mantener su posicion social. Es
decir, el acceso a la escuela y la permanencia en ella se encuentran
intimamente vinculados 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
social influyen directamente en las opciones que los individuos tienen y
en sus posibilidades de éxito o fracaso en la escuela.

El rasgo comun de estas escuelas radica en la critica que realizan a
aquellas propuestas que sefialan que la escuela es tnica e igual para
toda la poblacién. Ahora bien, veamos a continuacion como expresan y
explican esta tesis algunos de los autores mas destacados de las teorias
del conflicto.

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

Para los teoricos del capital humano y para las corrientes surgidas a
partir de ellos, la fuerte expansién de la educacion era el resultado de las
necesidades técnicas de la economia. Pero esta explicacion no lograba
dar cuenta de los diferentes niveles de acceso y permanencia en la
educacion por parte de la poblacion.
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Ahora bien, si retomamos lo planteado por Collins (1974), quien
retomd los planteos weberianoszo, la relacién educacion y sociedad se
complejiza. Segun ese autor, la expansion del sistema educativo puede
explicarse mejor por los efectos de la puja entre diferentes grupos
sociales, en competencia por la riqueza, el poder y el prestigio. La
obtencién de determinados niveles educativos cumpliria un importante
papel de diferenciacion entre los grupos sociales. Al respecto, Weber
sefalaba:

Cuando oimos clamar en todas partes a favor de la introduccién de
curriculum regulares y examenes 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 monopolizacion por parte de los titulares de certificados
educacionales (1972: 296).

Collins realiza el mismo tipo de reflexion, especificando esta relacion
entre educacion y privilegio social, una vez entrado en el siglo XX:

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

Si analizamos la educacion a través de las credenciales que ella
otorga, nos daremos cuenta de que la posesion de un determinado titulo
educativo (credencial) permite a su poseedor estar en mejores
condiciones para insertarse en un determinado lugar o posicién dentro de
la estructura social.

La educacion 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 educativo 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 diferenciacion, entonces los grupos de
niveles mas altos pujan por monopolizar el nivel subsiguiente. Es decir, la
credencial que otorga ese valor diferencial 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 sociales
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. Su obra gira en torno a las ciencias
sociales, estableciendo fuertes vinculos entre la economia, la sociologia y la filosofia.
En el campo educativo, enfatizé la relacion entre la educacion y la seleccién o
diferenciacion de los individuos o grupo sociales. Entre sus obras, se destacan:
Ensayos sobre sociologia contemporanea (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 educaciéon de
sectores o0 grupos sociales
que, previamente, no tenian
acceso.

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

Seguidamente, el efecto de
distincion que generaba la
posesion de la credencial
educativa de ese nivel
pierde su capacidad de
diferenciacion.

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

Aquellos grupos que
monopolizaban el acceso a
esa credencial pujan por
mantener el monopolio del

Los grupos sociales que
habian tenido acceso a la
educacion media
previamente pujan por

nivel subsiguiente. ingresar en el nivel
subsiguiente (terciario-
universitario) a efectos
de mantener el anterior
privilegio que otorgaba el
nivel medio.

Se genera, como consecuencia, una nueva espiral
educativa, en la cual, a la expansion de la matricula de
un nivel, se sucede la puja por mantener el monopolio
del nivel subsiguiente y, por tanto, la posicion 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
posesioén del titulo secundario. Seguidamente, para poder tener acceso a
puestos de tipo profesional, cada vez mas, es necesario contar no ya con
credenciales universitarias de grado, sino con titulos de posgrado
(maestrias, doctorados, etcétera).

La espiral educativa y la expansion del sistema son dos caras de una
misma moneda que, segun 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 derivan. De esta manera, para las corrientes
neoweberianas, el acceso al sistema educativo y la permanencia en él ya
no sera 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 relacion con la corriente anterior, pero incorporando
conceptos acufiados por Marx, los autores de estas posturas conciben la
escuela y el sistema educativo como responsables de reproducir,
mediante distintos mecanismos de legitimacién, las relaciones sociales
de marginacion y de explotacion existentes en una determinada
sociedad.

Asi, estas corrientes invierten los términos del analisis acerca de la
relacion educacion-aparato productivo. Para ellas, ya no se trata de ver
como puede contribuir la educacion al desarrollo sino, mas bien, como la
educacion esta determinada por este. En otras palabras, si para la feoria
del capital humano la educacion podia generar desarrollo, para las
teorias critico-reproductivistas, las formas que asume la educacioén se
encuentran en funcion de las relaciones sociales que se hallan fuera de
su seno. De este modo, las posibilidades de acceso y permanencia no
pueden explicarse sélo 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 distribucion desigual de la educacién no sélo es, como lo
planteaba la corriente anterior, el fruto de la lucha por mantener el
privilegio y nivel adquirido por determinados grupos sociales. Como
veremos a continuacion, el acceso diferencial al sistema educativo se
corresponde con la estructura de clases existente en la sociedad.

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

Resenaremos brevemente algunos de los planteos de los autores que
pueden enmarcarse dentro de estas corrientes, teniendo en cuenta
algunas de sus producciones. Al respecto, es importante recordar que,
como toda clasificacion, esta se realiza considerando algunos de los
planteos de sus autores, por lo cual, segun el eje que se enfoque,
podrian ser incluidos algunos de ellos en otras corrientes.

La reproduccion cultural
Uno de los trabajos mas difundidos de esta corriente es el realizado
por Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron en su libro La reproduccion

(1977)*'. En él los

2si bien, para muchos autores, el trabajo de estos autores retoma propuestas
teodricas de Durkheim y Weber, optamos 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 cual la educacién cumple un
papel fundamental en la reproduccion social, desde una perspectiva
cultural o simbdlica; es decir, a través de la transmisidn e imposicion de
determinadas formas de actuar, pensar y concebir el mundo. Tal como lo
sefala Bourdieu:

(...) la nocién de capital cultural se impuso, en primer lugar, como una hipotesis
para rendir cuentas de la desigualdad de los logros escolares de las diferentes
clases sociales relacionando el éxito escolar, es decir, los beneficios que los
nifios de las diferentes clases y fracciones de clase pueden obtener, con la
distribucidn del capital cultural entre las clases y las fracciones de clase (1979:
2).

Asi, continua este autor, frente a la teoria del capital humano que
explica el éxito o el fracaso escolar como fruto de las aptitudes, aqui el
rendimiento escolar de la accion escolar depende del capital cultural
previamente invertido por la familia. En otras palabras, el éxito o fracaso
escolar esta relacionado con los habitos, costumbres, simbolos, modos
de comportarse, pensar y actuar que los estudiantes han adquirido
previamente en el contexto familiar. Cuando estos habitos estan mas
cercanos 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 accion pedagdgica, se transmite e impone el capital
cultural dominante, lo que genera un determinado habitus. Este consiste
en un sistema de disposiciones y de practicas 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 esquemas de
percepcion y actuacion a traves 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 adquisicidon de
determinadas formas de pensar, percibir y actuar en una realidad, ya que
ocurre de un modo implicito para quienes lo adquieren. De hecho, en
ningun 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 transmite aquellas que corresponden a los
intereses, gustos y bienes simbdlicos de los sectores dominantes en un
momento y en una sociedad determinados. De aqui su caracter arbitrario,
en tanto se trata de la seleccion de determinados bienes simbodlicos y
culturales. Por ejemplo, la escuela pnvilegia 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)%2, quien ubica a la escuela entre los aparatos ideoldgicos del
Estado (AIE), cuya funcién principal es la transmision de la ideologia
dominante. Retomando el planteo marxista, la superestructura ideoldgica
-es decir, las instituciones encargadas de reproducir la ideologia
dominante, tales como los medios de comunicacion, la escuela, la Iglesia
o los sindicatos- cumple el papel de contribuir a la reproduccién de la
dominacién social. En una sociedad dividida en clases?, la inculcacion
de la ideologia se realiza en funcidon de los intereses particulares de los
sectores dominantes, los que no solo ocupan un papel privilegiado en la
estructura productiva sino, también, en el aparato politico, es decir en el
Estado.

La educacioén, en tanto AIE, 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 clase. De esta manera, a través de la inculcaciéon
ideoldgica, se aprenderian las reglas, actitudes y conductas adecuadas al rol
que se esta destinado a ocupar en la sociedad. Como sefialaba Althusser, la
ideologia interpela al hombre libre para que, libremente, se someta a los
arbitrios de la ideologia dominante.

La division del sistema en dos redes

Baudelot y Establet (1975) demostraron -basados en Althusser- como
ocurre dicho proceso de reproduccion, a través de la investigacién empirica.
Para ello, realizaron un exhaustivo analisis de las formas que asume el sistema
educativo francés. A través de un rico analisis estadistico, muestran como la
escuela juega un rol sumamente importante en lo que se refiere a la
reproduccion estructural de la division del trabajo y de las clases sociales.
Describen dos grandes redes, dentro del

2 Louis Althusser (Birmandreis, Argelia, 1918-1990) fue un influyente filésofo, cuyos
trabajos suelen enmarcarse en el estructuralismo marxista francés. Viviendo en Paris,
estudio 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, escribid, junto a E. Balibar (nacido en
Francia, en 1942), Pour Marx en 1965. Entre los datos biograficos de Althusser, se
destaca haber sido paciente del importante psicoanalista francés Jacques Lacan; en
su texto /deologia y aparatos ideolégicos del Estado, es posible encontrar la influencia
de ese pensador. Fue profesor en la Ecole hasta 1980, afio en el que, durante un brote
psicotico, 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 psiquiatrica.

23 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 produccion no puede hacer otra
cosa que vender su fuerza de trabajo en el mercado a cambio de un salario.
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sistema educativo, como los caminos posibles que los alumnos han de
seqguir, segun estos pertenezcan a las diferentes clases sociales. De
acuerdo con el circuito que sigan los alumnos, sera su destino en el
mundo de la produccion. Al respecto, Baudelot y Establet sefialan que:

La escolarizaciéon no conduce por si sola a los puestos de trabajo de la
division social del trabajo. Se combina con los imperativos del mercado
capitalista del trabajo: son dos aspectos inseparables de un mismo mecanismo.
La escolarizacion en forma tendenciosa define los limites dentro de los cuales
se pondran en juego los mecanismos del reparto de los individuos 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 los hijos de obreros, y que forma para el trabajo manual o
fabril, y la red secundaria superior, que termina en el nivel universitario y
forma para la ocupacion de los niveles mas altos en la estructura
ocupacional, a la que concurren los hijos de la burguesia. La division de
estas dos redes, directamente determinada por la division del trabajo
manual y del trabajo intelectual, define las carreras educativas que
realizan los sujetos; por lo que la explicacion 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
problematica planteada por estos autores, pero incorpora nuevos
aspectos. En la obra La instruccion escolar en la América capitalista,
tienen como principales interlocutores a los teéricos del capital humano;
en dicha obra, refutan cada una de las principales tesis de esos autores
mostrando como, lejos de favorecer el desarrollo de los sujetos, el
sistema educativo cumple un papel central en la reproduccion de las
condiciones desiguales de los estudiantes. En este marco, realizan una
importante 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 establecen en la escuela. Por ejemplo: llegar
a horario, cumplir érdenes, respetar las jerarquias, etcétera. Desde la
perspectiva de estos autores, resultan mas

24 . . . . .
Bowles y Gintis son economistas estadounidenses contemporaneos, cuyo trabajo
ha tenido una importante impronta en el analisis de la relacién educacién y sociedad.
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importantes los factores no cognitivos de la personalidad que los
elementos cognitivos, en la asignacion de los individuos a posiciones
dentro de la estructura de clase. Al respecto, sefalan:

La correspondencia entre la instruccion escolar y las relaciones sociales de
la produccién va mas alla de este nivel de acumulacion. Los diferentes niveles
de educacion colocan a los trabajadores dentro de distintos niveles de la
estructura ocupacional y, correspondientemente, tienden hacia una
organizacion interna comparable a los niveles de la division jerarquica 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 supervision directa y
constante; mientras que, en los niveles altos, se fomenta la interiorizacion de
las normas de la empresa. De igual manera, en el caso de la educacion, los
primeros niveles (Ultimos afos del bachillerato) tienden a limitar y canalizar
considerablemente las actividades de los estudiantes. Un poco mas adelante,
los community colleges y las escuelas normales dan cabida a una actividad
mas independiente y a una supervision global inferior. En la cima, las escuelas
superiores con planes de cuatro afios destacan las relaciones sociales
equiparables a las relaciones sociales de la jerarquia de la produccion (Bowles
y Gintis, 1981: 176).

Asi, los alumnos, segun su origen social, concurren a escuelas
diferentes y aprenden reglas de comportamiento distintas. Conviene
sefnalar que la diferencia en la escuela puede darse tanto por el acceso a
distintos niveles del sistema educativo, 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 distribucion 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 incorporarse 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 soélo
ingresaba una porcion de la poblacién, en la actualidad, esta distribucion
desigual del acceso a la cultura y al conocimiento socialmente
privilegiado se sigue produciendo, pero a través de un acceso diferente a
la educacion segun la clase social de la que se proviene. Esto esta
intimamente vinculado con la estructura de clases y con las relaciones de
dominacion existentes
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en la sociedad. Sin embargo, estas posturas han sido blanco de criticas
por desatender los multiples conflictos que desgarran a la escuela y a su
articulacion con la sociedad, negando espacio a la actividad humana
(Fernandez Enguita, 1990).

Dado que las formas que asume la educacion 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 imposicion de las relaciones de dominacion. Asi, las
posibilidades de cambio y transformacién quedan limitadas a procesos
de cambio mas amplio que ocurran en la sociedad en general 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 procesos, relaciones y practicas que ocurren en la vida
cotidiana de las escuelas. Dado que en dichos procesos participan
sujetos concretos, ellos pueden, de hecho, influir en su transformacion.
De manera que no deberia pensarse en la escuela como univocamente
determinada por la estructura social.

Asimismo, se considera que han tomado la escuela como una caja
negra, analizando solo sus relaciones con la sociedad, pero sin someter
a estudio las légicas particulares 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 condiciones 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 Escuela Sociedad

INPUT OUTPUT
CAJA NEGRA
Es precisamente en el estudio de las practicas cotidianas, de los
procesos Y relaciones hacia el interior de las escuelas, donde se
centraron los trabajos de muchos autores que, a continuacion,
resefiaremos, y que diferentes clasificaciones coinciden en llamar la
nueva sociologia de la educacion o nuevas pedagogias criticas.

Aun asi, los estudios enmarcados dentro de la corriente
critico-reproductivista han abierto el camino para una serie de analisis
posteriores en relacion con el trabajo escolar, el rol docente y sus
instituciones de formacion, el caracter de los contenidos, el analisis del
discurso como medio de transmisién de valores, simbolos,
normas y conocimientos; y muchas de las reflexiones de las posturas
criticas pueden entenderse como deudoras de los trabajos realizados por
estos autores.
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Las nuevas pedagogias

Como revision de las posturas critico-reproductivistas, es posible
ubicar las corrientes teédricas de los ochenta que, si bien no niegan la
relacidon entre la educacion y las relaciones sociales de produccion
dominantes, reconocen en la ensefianza una esfera cultural activa; por lo
que la escuela se transforma en un espacio legitimo de resistencia,
participacion y construccién. Se concibe la practica escolar, por
determinacion historica, como una contradiccidn 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
desarrollarse diversos estudios que tenian como objetivo sumergirse en
las practicas cotidianas de la escuela, trabajar en tomo a aquello que
llamo la 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 habian centrado su interés en aquello que sucede concretamente en
las instituciones. Ambas perspectivas trabajaban en torno 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
|6gicas de la vida cotidiana y las percepciones que construyen los sujetos
en sus practicas y alrededor de ellas, se realizaron trabajos de
investigacion para lograr adentrarse en esa caja negra. Asi, aquello que
distingue a estas corrientes es justamente haber pasado de los analisis
centrados en los input-output al estudio de los procesos.

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

La preocupacion por dar cuenta de aquello que acontece en las aulas
concretas llevd a incorporar nuevos intereses y ejes en el debate
educativo. Tres nuevos ejes se abrieron camino: la interaccion docente-
alumno, las categorias y los conceptos usados por los docentes, y el
curriculum. Estos nuevos intereses demandaron incorporar nuevas
metodologias de estudio, entre otras: la observacién directa de la clase
escolar y de la vida institucional®.

Este tipo de enfoque permitié adentrase en la caja negra vy,
paralelamente, repensar lo que se entendia por curriculum. Para estos
nuevos enfoques, esta nocion se amplio e incluyod la preocupacién por el
estudio de aquello que sucede

%5 | a nocién de principio de correspondencia, de Bowles y Gintis, imprimio estas
nuevas logicas 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 ubicarse como punto de inflexion en el desarrollo de los estudios en
torno a la escuela.
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en la escuela. Hasta el momento, cuando se utilizaba esta nocion, se
hacia referencia 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 seleccion, organizacion y secuenciacion de los
contenidos que debian ser ensefiados en todas las escuelas del sistema
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 practicas de planificacion y desarrollo curricular
que realizan docentes y alumnos en las instituciones. En otras palabras,
si bien el curriculum no deja de ser pensado como un plan de estudios,
para poder comprender sus alcances e implicancias, es necesario
adentrarse en aquello que se ensefna y se aprende en la escuela,
entendiendo que excede los limites de lo que es explicitado en el
documento curricular.

En el marco de los nuevos enfoques en la teoria pedagdgica, Michael
Young? (1971) destaca la necesidad de considerar al curriculum como
expresion de los principios que gobiernan la organizacion y seleccién del
conocimiento, la estratificacion 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 analisis de los procesos educativos, las formas que
asume la distribucion del poder y la distribucion del conocimiento en la
sociedad.

Otro grupo de estudios realizados sobre el curriculum es el analisis
del curriculum oculto?. La elaboracién de este concepto permitio atender
la estructura latente 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 mas
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 practica de la ensefianza, los significados sociales
subyacentes a los contenidos curriculares que se enmarcan en las
instituciones sociales.

26 o, . . L
Michael Young es uno de los mas importantes sociodlogos de la educacion ingleses

contemporaneos; su trabajo se centra, especialmente, en la nocion de curriculum.
Actualmente, se desempefia como profesor en la Universidad de Londres.

” La nocién de curriculum oculto fue acufiada por Philip Jackson, en 1968, como
fruto de un trabajo de investigacién de tipo etnografico, que resefia en su libro La vida
en las aulas (2001). Esta nocion tendra impacto en el campo educativo con estas
nuevas corrientes. Para profundizar sobre los estudios y alcances del concepto,
sugerimos ver Gvirtz y Palamidessi (1998).
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¢ Qué se ensefia y qué se aprende cuando se ensefia y se aprende? Es
una de las preguntas que orientan la investigacion y la elaboracion
tedrica. Cuando un docente, de pie frente al pizarrén, ensefia a los
alumnos como se realiza una operaciéon matematica en el aula, se
suceden muchos procesos de forma paralela: se propicia que los
alumnos construyan un tipo de relacion con el conocimiento; los alumnos
aprenden cuando deben hablar, y cuando, 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 denomina curriculum oculto.

La formacion para el trabajo no s6lo ocurre a través de la formacién
en determinado tipo de cualificaciones, sino como fruto del aprendizaje
de determinadas maneras de actuar y de conducirse en la relacién con
los otros. Considerando, como funciones de la escolaridad, la
cualificacién de los trabajadores, la legitimacion de la division del trabajo,
la inculcacién ideoldgica, etcétera, la funcidn escolar del aprendizaje de
las relaciones sociales de produccion es, con mayor grado de precision,
para algunos autores, la funciéon por excelencia de las escuelas.

Al respecto, Fernandez Enguita (1985), en concordancia, postula que
el ajuste de la escuela a la produccién —tension 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 relaciones sociales de produccion.

En la medida en que la ideologia es considerada una expresion de las
relaciones sociales de produccion, se descarta la idea de imposicion
ideologica externa; y es la ideologia dominante la expresidn de las
relaciones dominantes. Asi, la ideologia producida en la escuela no
resulta de una estructura social sin actores, como podria pensarse a
partir de los trabajos realizados por las corrientes
critico-reproductivistas, sino que, mas bien, se deriva de la experiencia
cotidiana de esos actores, y del modo en que viven y son construidas las
relaciones sociales de la educacion.

La caja negra a la luz de la teoria de los codigos educativos

Con una nueva mirada, es posible ubicar a Basil Bernstein?® dentro de
lo que autores como Karabel y Halsey denominan la nueva sociologia de
la educacion:

28 Socidlogo de la educacion inglés contemporaneo. Su obra se remonta a la década
de 1970. Comenz6 su labor sobre los codigos linguisticos para luego trabajar en torno
a aspectos vinculados con las practicas pedagoégicas (Bernstein, 1985, 1988, 1994,
1995, 1998).
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(...) el problema mas general de la transmisién y del cambio cultural lo
llevaron a escribir cuatro trabajos poco conocidos sobre los cambios en el
conocimiento y en la estructura de organizacion de las escuelas. Esta
investigaciéon presagié el surgimiento de la nueva sociologia de la educacion
que coloco los problemas del conocimiento y de los procesos educativos en el
centro de sus preocupaciones. (Karabel y Halsey, 1976: 113-114).

La nocion de codigo permite a Bernstein dar cuenta de las formas en
que se produce la transmision y adquisicion de mensajes en la escuela.
El concepto de codigo constituye una herramienta para la descripcion y
comprension?® de los principios reguladores de la practica y del discurso
pedagogico, pero de ninguna manera 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 comunicacion pedagogica se hace posible, las
distintas formas que esta puede asumir y su vinculacién con la
estructuracion de la conciencia; es decir, la creacion y produccién de
sujetos. Resulta importante considerar el aporte del autor para
comprender las I6gicas propias de la practica educativa, tratadas por las
corrientes presentadas anteriormente -recordemos el esquema
input-output- como practica que solo responde a logicas que le son
ajenas. Lo propio de la practica educativa consistia en que no tenia nada
de propio, una practica en la que se expresan un conjunto de relaciones
que le eran ajenas.

Las teorias de la reproduccion, sefala Bernstein, no pueden generar
los principios de descripcion de las agencias de que se ocupan, debido a
que estas teorias no se ocupan de tal descripcion en la medida en que
solo buscan comprender como las relaciones externas de poder son
transportadas por el sistema educativo, "sin ocuparse de la descripcién
del portador y diagnosticando sélo su patologia"®. Asi, su interés estara
en centrar su reflexidon en la integracion del aspecto interactivo de la vida
escolar.

23 . .. . Ly ., .

Un lenguaje de descripcion es un dispositivo de traduccién por medio del que un
lenguaje es transformado en otro. Podemos distinguir entre lenguajes de descripcion
internos y externos. El lenguaje de descripcion interno se refiere a la sintaxis por
medio de la que un lenguaje conceptual es creado. El externo se refiere a la sintaxis a
través de la cual el lenguaje interno puede describir algo diferente de si mismo
(Bernstein, 1995: 136, traduccion propia del inglés).
30| as teorias de la reproduccion cultural son teorias de la comunicacion
distorsionadas, teorias de lo que podria ser llamado una doble distorsion de la
comunicacioén. Las teorias argumentan, primero que la comunicacién pedagdgica es
distorsionada en interés de un grupo dominante y, segundo, que hay una distorsion de
la cultura y del grupo subordinado (Bernstein, 1985: 6).
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Su trabajo permite dar respuestas a las siguientes interrogantes:
¢,como ocurre la transmision y adquisicion de mensajes en la escuela? y
¢ por qué dicha adquisicion se produce de modo desigual? En otras
palabras, atiende a los procesos de seleccion, distribucion y adquisicion
del conocimiento que regulan las practicas pedagodgicas. 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
educacion es un mecanismo de asignacion de clase, de creacion de
clase, de mantenimiento y reproduccion de destrezas, y puede ser muy
eficiente para regular la base clasista de las relaciones sociales del modo
de produccion, la educacion puede crear y, de hecho, crea
contradicciones y discrepancias respecto de los siguientes aspectos:

* las relaciones entre las categorias que produce y la distribucion de
categorias requeridas por el mundo de la produccion;

* la expresion entre esas categorias educacionales y las expresiones
esperadas de las categorias del mundo de la produccién.

Asi, la educacién puede no corresponderse con las demandas de
calificacion y, a la vez, producir contradicciones entre el texto educativo y
el del campo de la produccién.

La escuela: reproduccion y resistencia

El andlisis de la caja negra, la atencion a las l6gicas particulares que
se desarrollan 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 espacio de reproduccién, sino también, y
especialmente, como espacio de resistencia a esa reproduccion. Es
decir, repensar el papel que los sujetos tienen en la construccion de su
realidad cotidiana.

Las teorias de la reproduccion habian enfatizado los efectos que
produce la sociedad en los sujetos, y habian dejado poco margen para
pensar qué 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 realidad. Asi, sefala
Henry Giroux®':

31 Giroux es un tedrico de la educacion estadounidense contemporaneo. Actualmente,
se desempefia en la Penn State University, Estados Unidos. Su obra esta claramente
inscripta en lo que suelen llamarse /as nuevas corrientes de la pedagogia 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 ayuden a revertir dicho orden.
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Subvalorando la importancia de la accion humana y la nocién de resistencia,
las teorias de la reproduccién ofrecen poca esperanza para criticar y cambiar
los rasgos represivos de la escolarizacion. Ignorando las contradicciones y
luchas que existen en la escuela, estas teorias no solo disuelven la accidn
humana, sino que, sin saberlo, proveen una razon para no examinar a los
maestros y alumnos en las escuelas concretas. Asi, ellos pierden la
oportunidad de determinar si hay una diferencia sustancial entre la existencia
de varios modos estructurales e ideologicos de dominacion y sus despliegues y
efectos (1983: 7).

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

* El poco margen que han dejado para el analisis 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 pensar la accion humana como espacio de construcciéon de lo
social.

La nocidn de resistencia permite, precisamente, pensar los
mecanismos de reproduccidon como procesos que nunca son completos,
en tanto se enfrentan continuamente a mecanismos de oposicion, ya sea
de sujetos particulares o institucionales.

En este contexto, la accion humana ya no puede ser pensada como
absolutamente 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 hegemonia;
como escenarios de imposicion, pero también de resistencia a aquello
que se impone y, por lo tanto, como escenario de cambio.

De aqui que la escuela puede ser entendida como una institucién
cuya funcidn principal es la hegemonia pero, también, como su reverso:
una institucion que se constituye en escenario de lucha y conflicto, donde
esa hegemonia no sucede de modo homogéneo y sin contradicciones.
Por ello, al pensar en la educacién, 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 contrario. Por lo tanto,
frente al poder, esta el contra-poder; frente a la dominacién, esta la
resistencia.
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La recuperacion del concepto de hegemonia de Antonio Gramsci*? ocupa
un papel central en estos planteos. Entendida la hegemonia como la direccion
intelectual y moral de una sociedad, es la escuela, junto con otras instituciones
de la sociedad civil, la responsable de ese proceso de direcciéon moral.

Ahora bien, la hegemonia no puede pensarse de modo absoluto, estatico.
Junto con la imposicién de unas ideas y valores, se hace necesario pensar en
la contrahegemonia; junto al ejercicio del poder como acto de dominacion,
debe pensarse en el acto de resistencia contrahegemoénico. En otras palabras,
la sujecion de la accidn humana no puede pensarse de manera lineal; como
condicion de la dominacion, esta su reverso, la resistencia. Asi, en la escuela,
frente a la imposicion de unos valores dominantes en la sociedad, se generan
practicas de resistencia a esa imposicion, 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
percepciones, hegemonicos de una sociedad; pero también, como
intelectuales, pueden convertirse en intelectuales contrahegemonicos, es decir,
constructores de un mundo de representaciones, valores, modos de pensar y
actuar justamente opuestos a lo hegemonico. De hecho, la condicién de
posibilidad de la hegemonia es, precisamente, la existencia de la
contrahegemonia®.

Asi, a partir de estos planteos, la teoria pedagdgica se ve dirigida a estudiar los
intereses ideoldgicos incluidos en los sistemas de mensaje de la escuela, a
analizar como se originan, como se producen las relaciones de dominacion,
cdmo se sostienen, y como los estudiantes se relacionan con ellas, como se
producen y como se reproducen.

32 | a 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 Cerdefia, Italia, y
miembro fundador del Partido Comunista, escribié gran parte de su obra en la prision,
encarcelado por su participaciéon en la resistencia contra Benito Mussolini. Es a través
de los cuadernos de la carcel, compuestos por cartas y reflexiones que Gramsci
realizaba y enviaba a amigos y compafieros, 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 multiples lineas de
investigacion en las ciencias sociales. Entre otros aspectos, han contribuido
fuertemente al estudio de las instituciones de la sociedad civil (escuelas, sindicatos,
iglesias, medios de comunicacién, partidos politicos) y al analisis del papel de los
intelectuales que trabajan en su seno, ya sea como creadores y transmisores de la
cultura dominante, o como creadores-difusores de visiones y concepciones del mundo
que se oponen a esas visiones dominantes (Gramsci, 1997). De este modo, abre un
camino para pensar el cambio social, el papel de la ideologia y de los intelectuales en
la generacion de dicho cambio.

Del mismo modo en que la condicion de posibilidad del yo es la existencia del no-
yo, la hegemonia y la dominacion se hacen posibles s6lo si existe la posibilidad de sus
reversos. Hegemonia y contrahegemonia se necesitan 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 existiria amo sin esclavo, ni esclavo sin



amo.
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El analisis de los procesos de resistencia que ocurren en la escuela
tiene un claro 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; cdémo los hijos de obreros urbanos terminan
reproduciendo/adquiriendo el rol de sus padres. Asimismo, se cuestiona
como se produce el proceso de apropiacion del rol de obrero.

Segun sus conclusiones, este proceso no es fruto de la inculcacion
pasiva de un determinado rol social. Por el contrario, mas bien, es
producto de la resistencia que los jovenes hijos de obreros realizan
respecto de la cultura escolar distanciada, y esta intimamente vinculado
con las formas culturales de los sectores medios. Es justamente 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 de la
escuela. Willis resalta el papel activo de los estudiantes que se resisten a
la imposicion de una determinada forma cultural que les es ajena. Por lo
que, mas que aceptacion e inculcacion pasiva en la escuela, se producen
multiples practicas 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 lo
que ha sido la produccion tedrica de las nuevas pedagogias, que se
refiere a la incorporacion de la nocion de vida cotidiana como eje de los
analisis. Este concepto ubica la reflexion y los estudios tedricos frente a
la necesidad de pensar lo social, como fruto de una construccion en
donde los sujetos cumplen un papel fundamental. La vida cotidiana es el
punto de interseccion entre la determinacion estructural (la influencia y
determinacion de la sociedad por sobre los sujetos) y lo social pensado
como producto de una accién puramente individual®®.

3 Willis es un autor inglés contemporaneo. Su obra, realizada en el marco de la
sociologia de la cultura britanica, ha sido un puntapié importante para los trabajos
tedricos 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
actuan, comprenden y construyen lo social.

® El debate entre estas dos perspectivas ha marcado fuertemente las distintas
teorias sociales. Por un lado, las miradas tedricas, si se quiere objetivistas, que
enfatizan el papel coercitivo que ejerce la sociedad en los individuos y, por el otro, las
miradas subjetivistas, que enfatizan el papel constructivo de esos individuos. Cada una
de estas perspectivas refuerza un aspecto y pierde de vista el otro. Al hacer hincapié
en la influencia que ejerce la sociedad en los individuos, se pierde vista que esa
sociedad es construida por sujetos concretos, y viceversa, el énfasis en el papel activo
de los individuos descuida el hecho de que esa accién de construccion se realiza en
un contexto sociohistérico determinado.
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La nocion de vida cotidiana permite recuperar lo heterogéneo, lo particular,
las discontinuidades, las formas concretas en que se construyen significados
sociales en las practicas educativas.

La pregunta aqui gira en torno a aquello que sucede, se hace, se vive y se
piensa 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 contenido 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 adquiere sentido y significado. Muchos de los
intentos de reforma de los sistemas educativos obviaron (y obvian) ese
momento de construccidn y suponen que, con sélo decir qué se debe hacer,
ese deber ser se traduce sin modificaciones en la vida en las aulas.

La nocion de vida cofidiana permite romper con ese supuesto o, si se
quiere, con ese espejismo. Son los sujetos quienes, en situaciones
histéricas concretas, dan forma a las prescripciones; por lo que esas
prescripciones, en cierta 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 institucidn, asi 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 cotidianamente 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 mas alla de sus
limites, sino como una realidad social en permanente proceso de
construccidn y reconstruccion. Las miradas previas habian centrado su
interés en dar cuenta de las continuidades, los aspectos estables que
definian la realidad escolar®’.

% Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta son contemporaneas. Ambas trabajan en el

Departamento de Investigaciones Educativas (DIE) del Centro de Investigacion 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 investigacion etnografica
(Rockwell, 1987).

= hincapié puesto fuertemente en las determinaciones estructurales en la
configuracion de las instituciones educativas y del sistema educativo como aparato de
Estado llevé a las teorias pedagdgicas a considerar, de manera 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 asi a las determinaciones sociales
en las que tienen poca injerencia en tanto sujetos particulares. Parafraseando a
Anthony Giddens (1997), para estas corrientes tedricas, la escena esta montada; pero
los actores so6lo actuan segun libretos que ya han sido escritos para ellos.
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La recuperacion del concepto de vida cofidiana y de la nocion de
sujeto, en tanto participe activo en la construccion de lo social en la
escuela, evita pensar las relaciones y practicas 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 resultado de esos
modos diversos de pensar y hacer escuela que suceden en su seno.
Incluso, los significados dominantes deben ser percibidos, interpretados y
resignificados por los sujetos particulares. Es en torno a esas
construcciones que suceden en escuelas concretas, con sujetos
concretos como se avanza en la construccion teorica.

La nocion 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 construccion de los sujetos inscriptos en
determinadas relaciones sociales, si se quiere, historicamente
configuradas. Asi, como sefalan Ezpeleta y Rockwell:

Del proceso de control, resultan tendencias constantes y rasgos comunes
de constitucion, asi como rupturas significativas que reubican la escuela en la
relacion entre Estado y clases subalternas. Pero el control es insuficiente para
explicar como se constituye esta relacion... El proceso de apropiacion real de la
escuela en esta escala da concrecioén 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 vincula al sujeto con la historia,
para reproducirla o para transformarla, se vuelve central para la comprension
de la construccion social de la escuela (1985:201-202).

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

De aqui que el estudio de la vida cotidiana no pueda reducirse a la
reflexion de lo que los sujetos realizan como particulares. El acto, o lo
actuado por el individuo como sujeto particular, se realiza y sucede como
practica social. Lo cotidiano, por lo tanto, resulta una categoria potente
para reconstruir e interpretar los sentidos
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de las practicas®®. Se trata de sujetos particulares, que se desarrollan,
construyen, conviven y participan en contextos histéricos que configuran
determinadas relaciones sociales concretas.

Ahora bien, si se acepta esta realidad histérica socialmente construida
y configurada por sujetos particulares, entonces la realidad escolar ya no
puede ser pensada como algo homogéneo, sin fisuras o
discontinuidades. De hecho, la realidad escolar es el lugar para encontrar
rupturas, discontinuidades o, incluso, la articulacion hegemonica. La
escuela ya no es una caja negra, es un espacio de construccion, de
articulacion y de ruptura. Esto no supone negar la presencia del Estado
en la vida escolar, sino preguntarse como él se hace presente, cOmo es
negado, apropiado y reconstruido en las escuelas. Esta mirada de la vida
escolar promueve a buscar, a 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 circunstancia histérica. De
hecho, la unica forma de dar cuenta de lo heterogéneo, sin perderse en
él, es reconocerlo como producto de una construccion histérica. Asi, el
contenido del conjunto de actividades cotidianas no es arbitrario ni
responde a una eleccion realizada por cada sujeto sobre una gama
infinita de posibilidades: las actividades particulares son participes de los
procesos especificos de produccién y reproduccion social.

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






CAPITULO 4

¢ Donde esta la escuela hoy?

Un diagnéstico de los sistemas educativos latinoamericanos

Como analizamos en el capitulo anterior, la funcion social de la
escuela ha estado y sigue estando en situacion de debate permanente,
oscilando entre posiciones que plantean una escuela victima contra una
escuela culpable. Esto ha generado una clara dificultad para superar
visiones antagonicas entre una escuela que puede cambiar las cosas y
otra que solo puede esperar cambios estructurales.

Los capitulos que siguen intentan reflexionar sobre las posibilidades
de mejora del sistema educativo, sus limites y sus alcances, partiendo de
un diagndstico y realizando propuestas de mejora. Constituyen capitulos
abiertos, ya que el lector encontrara en ellos lineas de accion que no
pretenden ser opciones unicas, sino que se proponen contribuir a una
reflexion mas profunda y despertar interrogantes para seguir pensando el
problema educativo.

Este capitulo presenta un diagnostico de las principales problematicas
de los sistemas educativos latinoamericanos y, ademas, un analisis de su
historia, porque creemos que no sera posible clarificar hacia donde
vamos si no tenemos claro de donde venimos.

Nos proponemos presentar aqui, basandonos en aportes anteriores
de Gvirtz (2005), y de Gvirtz y Podesta (2004), un diagnéstico de las
principales problematicas de los sistemas educativos latinoamericanos y
un analisis de su historia, porque creemos que no sera posible clarificar
hacia dénde vamos si no tenemos claro de dénde venimos.

No podemos dejar de reconocer que hoy nos encontramos transitando
una etapa critica en relacion con la posibilidad de mantener un sistema
educativo que cumpla eficientemente con sus objetivos de calidad y de
equidad. Como sefala Tedesco (1987), la discriminacién que antes se
hacia excluyendo a la mayoria de
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la poblacion 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 mas
desfavorecidos fuera de la escuela. En la actualidad, si bien se han
abierto las puertas del sistema educativo para todos, los circuitos de
calidad diferente que ofrecen las escuelas que atienden a los distintos
sectores y la escasa capacidad de retener a los alumnos en las aulas
provocan una nueva exclusién: una exclusion interna, desde dentro de la
escuela.

Los sistemas educativos se han expandido y fueron dejando de
constituir espacios reservados para una elite en pos de ofrecer el servicio
a toda la poblacion. Han logrado masificarse gradualmente y llegar a
todos los sectores. Pero esa cobertura y masificacion en la inscripcion (lo
que denominamos matricula) no demostraron garantizar calidad y
equidad: los indicadores de no promocién, repitencia, abandono y
sobreedad muestran que los sistemas educativos pueden tener una alta
cobertura, pero una escasa capacidad para retener a sus alumnos dentro
del sistema; por lo tanto, es urgente encontrar respuestas frente a esta
exclusion interna.

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

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

Pais Total de repetidores de todos los grados
(en porcentaje)

Argentina 6,2

Bolivia 2,7

Brasil 21,5

Chile 2,0"

Honduras

México 5,7

Nicaragua 6,7

Paraguay 8,0**

Peru 10,7

Venezuela 7,7

* Los datos corresponden al periodo 2000-2001.
** Estimacion del Instituto de Estadistica de la UNESCO (IEU).
Fuente: Elaboracion propia sobre la base de UNESCO (2004).



Cuadro 2. Eficiencia interna: desercién escolar en la
ensefianza primaria y transicién a la secundaria. 2000
Pais Tasa de desercion  |Transicion a la
escolar en primaria |secundaria (en
(en porcentaje) porcentaje)
Argentina 9.1 94 1
Bolivia 25,6 88,3
Brasil 20,1 84,0
Chile 05"~ 97,5*
Honduras
México 11,0 91,8
Nicaragua 48,2 97,6
Paraguay 27,4 ** 91,2**
Peru 19,1 93,8
Venezuela 98,4 **

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

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

1. Tasa de repitencia es el porcentaje de alumnos de un afio 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 curso.

2. Desercion escolar o abandono es el porcentaje de alumnos inscriptos
gue no concluyen un afo, ciclo o nivel educativo, en un afio calendario
determinado, y que no vuelven a inscribirse en el aio lectivo siguiente
(Fuente: DINIECE, Ministerio de Educacion, Provincia de Buenos Aires).
Es la proporcion de alumnos que abandonan un determinado afio.

3. Eficiencia interna es la capacidad del sistema educativo de ser exitoso
en los objetivos que se propone. Es la informacion que da cuenta de
cémo funciona el sistema en la busqueda de su propdsito central: brindar
una ensefianza de calidad a todos los alumnos y jovenes. Un sistema
con un buen rendimiento interno es aquel que tiene una alta tasa de
graduacion y una baja tasa de desercion y repitencia.

4. Tasa de graduacion es el porcentaje de alumnos que efectivamente se
graduan 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 nuevas implicancias y caracteristicas, pues se inserta en un
contexto socioeconémico diferente: el de una mayor desigualdad y
exclusion social. Este capitulo pretende analizar el pasado de la
educacion latinoamericana para —mediante su reflexidon-intentar
construir las bases de un sistema educativo democratico, justo y de
calidad, que responda a las caracteristicas y a las necesidades del nuevo
siglo.

Pasado y presente de nuestro sistema educativo

Para entender los problemas que nos aquejan, no puede mirarse solo
lo acontecido en los ultimos diez afios. En este sentido, y porque
estamos convencidos de que los fendmenos educativos deben pensarse
en el mediano y largo plazo, nuestro diagndstico considera una mirada
que parte de entender nuestra historia como un fendmeno constituyente
de nuestro presente.

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 sistemas de intercambio y
comunicacion disefiados para operar en un sentido vertical. El modo
privilegiado de funcionamiento fue la prescripcion y el control. En algunos
paises de Latinoamérica, este disefio organizacional fue adecuado y
eficaz para operar en las etapas de construccion de los sistemas
educativos.

En el caso de la Argentina, por ejemplo, la fuerte intervencion estatal
en materia educativa respondio a procesos sociales y politicos que se
dieron entre 1860 y 1905, y que conformaron politicas publicas en
materia educativa. Desde finales del siglo XIX, el Estado argentino habia
efectuado una promesa que consistia en brindar educacion publica de
calidad al alcance de todos los habitantes de la Argentina para lograr, por
medio de la educacion escolar, un mejoramiento de las condiciones de
vida de cada uno de los argentinos (Tedesco, 2003).

El Estado argentino intentd garantizar, a través de la institucion
escolar estatal, la promesa de igualdad de oportunidades educativas al
alcance de todos, proclamando la existencia de un principio de justicia
basado en el mérito de los ciudadanos y no, en la sangre o cuna. Se
presuponia asi una igualdad de las condiciones iniciales para acceder a
la educacion; independientemente del origen social y de acuerdo con los
meéritos de cada sujeto, el ascenso social seria posible; y todo ciudadano
que se esforzase podria alcanzar los distintos escalones del sistema
educativo. Un hijo de inmigrantes llegaria asi a la universidad,
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junto a los hijos de las clases sociales mas favorecidas; y el suefo de
m'hijo el doctor seria posible para todos.

Mediante este mecanismo, se trataba de garantizar el acceso a
formas semejantes de la educacién, a un modelo unico de educacion
basica para todos, que permitiera la formacién de ciudadanos, colocando
a la escuela primaria como agente central en el proceso de conformacion
de una identidad nacional. Esta uniformidad llevo a las instituciones
escolares a un significativo nivel de homogeneizacién regional y cultural.

Hacia fines de la década de 1950, la escuela y los sistemas
educativos latinoamericanos participan de una tendencia universal y
dejan de ser instituciones de orden estrictamente nacional y comienzan a
atravesar un proceso denominado por algunos autores como
internacionalizacion de la educacion. Asi, la escuela pasa a ser una
institucion conocida por todos; y ademas, esas escuelas se hallan
contenidas en sistemas educativos muy similares de pais a pais. La
elaboracion de planes regionales tendientes a lograr la escolarizacion
total de la poblacién de América Latina constituyd uno de los principales
indicadores de este proceso de internacionalizacion al que nos estamos
refiriendo (Braslavsky y Gvirtz, 2000).

Los comienzos de la crisis

En la década de 1960, empieza a hacerse evidente que la expansion
del sistema no representa, en la practica, una garantia de calidad
educativa. Aparecen los primeros sintomas de una crisis que llega hasta
nuestros dias. La escuela comienza a recibir, principalmente, dos criticas:

1. La falta de validez o falta de significacion social de los contenidos de
ensefanza.

2. Laigualdad de oportunidades educativas, vista como una promesa
incumplida.

Respecto de la primera critica, se comprueba que, si bien mayores
sectores de la poblacién habian tenido posibilidades de acceder al
sistema educativo, su paso por la escuela no era necesariamente una
garantia de aprendizajes efectivos (Braslavsky y Gvirtz, 2000). La
sociedad comienza a cambiar; y la escuela, a distanciarse de las
necesidades de aquella. Los contenidos que resultaban relevantes en el
pasado dejan de serlo en los sesenta; la circulacién de la informacién se
transforma (por ejemplo, surgen los medios masivos de comunicacion); y
los contenidos relevantes dejan de asociarse a la memorizacion y
requieren la formacidén de nuevas competencias.
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La falta de adecuacion de la escuela a las nuevas demandas de la
sociedad hace que los sectores sociales de las clases media y alta
comiencen, en muchos paises de Latinoameérica, a migrar hacia el
sistema educativo privado donde creen encontrar una mejor respuesta a
sus necesidades. En el cuadro 3, presentamos la situacion de algunos
paises, a modo de ejemplo:

Cuadro 3. Alumnos de escuelas primarias de
gestion/sector privado. América Latina: 1965-1985 (en
porcentajes)

Paises 1965 |[1970 1975 1980 1985
Argentina  |13,8 15,9 17,3 17,8 18,6
Brasil 11,0 7,5 12,9 12,8 12,1
Chile 27,4 22,8 18,3 20,2 31,8
Costa Rica (3,8 3,5 3,7 2,6 3,5
El Salvador (4,1 4.8 6,6 7,2 8,1
Panama 5.1 5,4 5,0 6,3 7,5
Paraguay |10,4 12,9 17,7
Republica (7,3 11,6 12,2 17,8 24,1
Dominicana

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de M. E. Lockheed y A. M.
Verspoor: El mejoramiento de la educacion primaria en los paises en
desarrollo: examen de las opciones de politica. Banco Mundial, 1990 (en
Tedesco, 1991).

Las cifras relativas al aumento de la matricula del sector privado, a
partir de 1960 en la Argentina, parecen indicar que los grupos medios y
altos optan por salir del sector publico hacia el privado en busca de una
educacion de calidad.

En un estudio que presentan Narodowski y Andrada (2000), se
analiza que la evolucién de este segmento, desde fines del siglo XIX
hasta casi finalizados los noventa, en el caso argentino, tiene el punto
mas bajo de la serie en 1941, con casi un 7%. Luego, a partir de alli, el
sector privado comienza a aumentar su participacion en forma
significativa. Este fendmeno parece indicar, esencialmente, la ruptura del
poder estatal sobre la educacién. Los autores brindan los graficos 1y 2,
que se presentan a continuacion:
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Grafico 1

Se refiere a la Participacion de la matricula del sector privado, nivel
primario desde el afio 1894 hasta el afio 1997. Imposible de reproducir
(Nota de la correctora)

Grafico 2

Se refiere a la Evolucion de la participacion de establecimientos y
docentes del sector privado nivel primario desde el ano 1894 hasta el afo
1997. Imposible de reproducir (Nota de la correctora)

Este desplazamiento desde el sector publico hasta el sector privado
esta sefalando, de algun modo, la disminucién de la capacidad del
Estado para garantizar una educacion en igual calidad al conjunto de la
poblacion. Asi, como deciamos al inicio de este capitulo, las oscuras
victimas de antafio -la mayoria no escolarizada-, de a poco, se van
transformando en el segmento de poblacion excluido, pero desde dentro
del sistema.
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Entramos asi a la segunda critica que recibe la escuela, ya que
comienzan a detectarse circuitos diferenciados de calidad educativa; es
decir, se detecta y denuncia que los sectores pobres reciben educacion
de peor calidad que los sectores sociales con mayores recursos.

Sin dejar de sefialar esta discriminacion que comienza a operar
internamente, la masificacion y la cobertura educativas comienzan a ser
una realidad. Hacia 1980, la mayoria de los paises de la regidon habian
logrado muy altos indices de escolarizacién.

Sin embargo, siguiendo el analisis de Braslavsky y Gvirtz (2000), los
procesos de interrupcion de los Gobiernos democraticos y los problemas
estructurales de las economias regionales convergieron en la
emergencia de la llamada década perdida para el desarrollo y la equidad
social (1980-1989). Las autoras agregan:

A aquellas razones, se sumaron el impacto de dos décadas de
desprestigio de la funcion social de la educacion, de la enajenacion de la
responsabilidad educadora por parte de los Estados autoritarios de un
numero importante de paises de la region y de la puesta en evidencia de
las limitaciones del modelo de desarrollo asentado en un Estado de
bienestar, sin un correspondiente correlato en una sociedad fuerte y
dinamica (2000: 43).

A fines de la década de 1980, se instalaron las criticas desde la
sociedad; y surgié una denuncia hacia una escuela que discriminaba en
su interior.

El sistema comenzé a ser fuertemente cuestionado, y la sociedad
empezo a percibir un desencanto respecto al optimismo pedagogico que
caracterizo el principio de siglo. Los sistemas educativos de la region
comenzaron a atravesar una crisis, al percibir que su expansién no venia
acompafnada de calidad, y que las premisas basicas de la promesa de
igualdad no habian logrado concretarse.

La paradoja radica en que, en ese contexto, la educacion sigue
expandiéndose, aunque no se correlaciona con ningun indicador de
desarrollo econdmico y social. Desde 1960 en adelante, la matricula de
educacion basica y secundaria en todos los paises de América Latina y
el Caribe aumento considerablemente, experimentando una expansion
significativa, con retrocesos relativos en los ritmos, pero no en las
tendencias, como lo muestra el cuadro 4.



Cuadro 4. América Latina y el Caribe. Estimacion de las
matriculas y tasas de escolarizacion. Ainos 1960, 1980,
1989 (en miles de personas y porcentajes)

Nivel de educacion 1960 |1970 (1980 |1985 (1989

Educacion 983 1728 4739 (7879 |10.017
preescolar
Poblacién atendida

Tasa de atencion |2,4 3,3 7,8 11,9 14,0

Educacion 26.653 [46.576 |64.795 [69.644 |73.559
Primaria Numero

de alumnos

Tasa neta de 57,7 |71,0 (82,4 85,2 |87,6

escolarizacion de
la poblacion de 6-
11 anos

Tasa bruta de 72,7 90,7 104,7 |106,4 |109,3
escolarizacion

Educacion Media (4085 |8107 |17.595 [21.251|23.410
Numero de
alumnos

Tasa neta de 36,3 49,8 |62,6 66,2 |71,6
escolarizacion de
la poblacion de 12-
17 anos

Tasa bruta de 146 (255 (44,9 50,7 |57,6
escolarizacion

Educacion 573 1640 (4871 |6382 |7254
Superior Numero

de alumnos

Tasa neta de 5,7 11,6 [23,6 23,8 |27,2

escolarizacion de
la poblacion de 18-
23 anos

Tasa bruta de 3,0 6,3 13,5 . 15,9|18,7
escolarizacion

Fuente: UNESCO (1991), tomado de Tedesco y Schiefelbein (1995).
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¢, Como explicar esa paradoja? Braslavsky y Gvirtz comentan al
respecto:

La obstinacidn de las poblaciones, mas incluso que la existencia de
adecuadas politicas de Estado, fue logrando que ya hacia 1980 mas de
ocho de cada 10 alumnos de una misma cohorte permanecieran, por lo
menos durante siete anos, en los establecimientos que ofrecian
educacion primaria o general basica (2000: 44)

Como ya advertimos, hablar de una educacién masiva no significa
gue no continuen existiendo importantes grupos de nifios excluidos,
concentrados especialmente en poblaciones indigenas y rurales, ni
fendmenos de desercién 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 fendmeno de la repitencia y la desercion
afectan de manera distinta a los alumnos, segun su procedencia social y
su localizacidn geografica (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 mas hacia la
reconversion que hacia la expansion de los sistemas educativos, a
diferencia de las propuestas de la década de 1960.

El gran cambio del pensamiento educativo hegemodnico en los afos
noventa, respecto del de las décadas anteriores, consiste en asumir que
la educacion cuesta dinero, que son y seran necesarios mayores
recursos, pero que la eficiencia de la inversion es fuertemente relevante
(Braslavsky y Gvirtz, 2000: 51).

Queda claro, por una parte, que no hay recursos ilimitados y, por otra,
que no siempre, a igual inversion, se obtienen iguales resultados. En la
mayor parte de los paises, este intento de refundar los sistemas
educativos es liderado por los Estados, aun en contextos de pérdida de
su prestigio, de su eficacia y de expectativas respecto a sus
posibilidades.

La década de 1990 relegitimo las propuestas de descentralizacion y
asumio, desde las politicas educativas, las posibilidades y la necesidad
de tomar decisiones en los establecimientos educativos. Estos procesos
de descentralizacion ya se
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habian emprendido en décadas anteriores, pero sin modificar las
relaciones entre la autoridad publica y las instituciones educativas.

Estas reformas surgen a partir de la necesidad de introducir cambios
para mejorar el sistema educativo, pero, en general, no fueron
acompanadas de mecanismos que garantizaran que los recursos de la
coparticipacion se asignaran efectivamente a la educacion; las reformas
se ejecutaron sin implementar mecanismos de compensacion que
resolvieran las desigualdades.

En los noventa, se produjeron grandes cambios en el sistema
capitalista: llego la globalizcion, caracterizada por la volatilidad de los
capitales, la aparicion de nuevos modelos de inversion y acumulacion,
una verdadera revolucion en la tecnologia y las comunicaciones, y
nuevos modos de organizar y dividir el trabajo. Si bien dicho proceso se
produjo a escala mundial, su manifestacion y sus efectos revistieron
caracteristicas particulares en América Latina y en la Argentina. Lo que
se evidencia en los noventa no son sélo grandes cambios, sino la
manifestacion de una crisis del sistema capitalista de desarrollo, en
donde las dificultades de su funcionamiento repercuten,
simultaneamente, en todas las instituciones tradicionales encargadas de
asegurar la integracion social: el Estado, el mercado de trabajo, la familia
Y, en consecuencia, la escuela (Tedesco, 2000).

Diversos autores coinciden en sefalar que estariamos atravesando
por una nueva configuracion social; esta es la sociedad del conocimiento
(Reich, 1993; Tedesco, 2000; Toffler, 1999). En este tipo de sociedad, el
factor generador de riquezas y poder mas importante es el conocimiento,
que reemplaza al dinero e, incluso, a los recursos naturales. El
conocimiento genera el progreso técnico, y los paises mas desarrollados
son aquellos donde toda la actividad econdmica gira en torno a la
utilizacién intensiva de las nuevas tecnologias para las actividades
productivas.

Dicha perspectiva produjo reacciones optimistas, especialmente, en
Ameérica Latina. Se partio de la creencia de que el conocimiento era un
recurso democratico, inagotable y susceptible de ubicarse al alcance de
todos (Tedesco, 2000). Por eso, tanto la Comisién Econémica para
América Latina (CEPAL) como la United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization (UNESCO) propusieron que el progreso
técnico, sustentado en una mayor distribucion y produccién del
conocimiento, constituiria la base de la transformacion productiva de la
region y de un desarrollo econdmico genuino con equidad (Tedesco,
2000; Filmus y Miranda, 1999).

Esta vision se plasmo en reformas educativas en todos los paises de
América Latina. Existia un fuerte consenso en el diagnostico de que la
educacion estaba en crisis, y que debia ser transformada para atender a las
nuevas necesidades de la economia globalizada. Es decir, ante un importante
cambio social, debian formarse ciudadanos para la sociedad del conocimiento.
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La Argentina no escapoé de dichas visiones; y en 1993, se sancion? la
Ley Federal de Educacién, que claramente adhiere en sus lineamientos
principales a dicha intencién transformadora. En el caso argentino, la
politica educativa, en los noventa, se basoé en siete ejes (Gvirtzy
Narodowski, 2001: 7):

. Incremento del gasto publico en educacion.

. Descentralizacion de las decisiones macropoliticas desde el
Estado nacional hacia las veinticuatro jurisdicciones provinciales.
Reforma de la estructura del sistema educativo.

Fortalecimiento de las instituciones educativas.

Disefio de los Contenidos Basicos Comunes.

Promocion de la capacitacién docente.

Creacion de un Sistema Nacional de Evaluacion.

N =

NoOak®

Sin embargo, los anhelos transformadores y el propésito de 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 elaboracion 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
combinacién con los nuevos ejes, burocratizan aun mas el sistema.

Lo que parece claro es que la continuidad que planted 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 asi a principios del siglo XXI con una crisis cronica
de los sistemas educativos. Giramos en un circulo vicioso de
crisis-reforma-fracaso de la reforma-crisis-reforma, y asi sucesivamente.
Ahora bien, ¢ por qué fracasan las reformas y los cambios que se han
intentado en los ultimos tiempos? ¢ Sera cierto que los maestros son
resistentes a los cambios? ¢ Seran los culpables de todos los males de
nuestro sistema educativo? ;Seran los padres mas despreocupados; y
los alumnos, cada vez mas desinteresados? Por supuesto que no.
Echarles la culpa a los maestros, a las familias y a los jovenes, 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 sdlo por no ser innovadoras, sino mas bien,
por ser profundamente conservadoras. Son las mismas estrategias que
se utilizaron para conformar el sistema educativo a fines del siglo XIX.
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Nuestros sistemas educativos, en la actualidad, son sistemas en
transicion. Se trata de una transicion entre un sistema tradicional,
centralizado, verticalista y burocratizado, que no logra hoy garantizar una
educacion de calidad para todos, hacia un sistema que se pretende mas
complejo, dinamico, y cuyas posibilidades de prestacion de un servicio de
calidad y equidad todavia estan por verse. En esta transicidon, estamos
bastante mas cerca del sistema tradicional que de cualquier otro modelo.
Podria decirse, sin faltar a la verdad, que el sistema tradicional ha
cooptado, sistematicamente, los intentos de cambio que se quisieron
implementar a lo largo de las ultimas décadas del siglo XX.

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

Revertir la actual crisis es una tarea compleja. Lo es porque no solo
requiere capacidad para resolver cuestiones técnicas sino,
fundamentalmente, porque precisa 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? ;No 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 oportunidades equivalentes (Feijoo,
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 XXI: "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 sencilla y constituye una
apuesta de largo plazo, pero se trata de una labor posible.

Nuestros sistemas educativos cuentan con un potencial
insuficientemente valorado: una sociedad preocupada y una mayoria de
docentes y estudiantes que trabajan a pesar de todo.

¢, Como explicar de otro modo, la innumerable cantidad de
experiencias escolares 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 educacion 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 subestimar todo lo que la escuela y los maestros podemos hacer
para mejorar su calidad
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porque estamos convencidos de que, en todos los contextos, la escuela
puede generar mejoras significativas.

Se trata entonces de construir un sistema educativo que no amoneste
todo el tiempo a sus actores, que confie en ellos y, a su vez, los haga
responsables, que valore y se proponga desarrollar su potencial
generando la institucionalidad necesaria. El camino de la
institucionalidad, de la democracia, de la equidad y la calidad es de
resultados lentos, pero duraderos. Es un camino que vale la pena
transitar si queremos un pais basado en valores, como la honestidad, el
respeto por las instituciones, la busqueda de la verdad, la justicia, la
democracia, la solidaridad y la equidad.

Nuestra propuesta se basa en la mejora de los sistemas educativos.
Preferimos utilizar este término, porque la mejora, a diferencia de otros
conceptos, permite incluir las practicas del sistema que funcionan bien y
considera el cambio sdélo para aquellas que obstaculizan esos procesos.
No creemos que nuestros sistemas educativos necesiten ser
derrumbados ni que haga falta volver a empezar. Si bien existe una muy
fuerte tendencia a poner siempre el primer ladrillo desconsiderando lo
que otros hicieron, creemos que esto resulta altamente nocivo. Por ello,
nos referiremos a las buenas practicas del pasado y del presente, que se
dan en muchas escuelas y que son obra de muchos maestros,
pedagogos y de diversos Gobiernos y gestiones.

También hablamos de mejora porque creemos que el sistema
educativo tiene un potencial de crecimiento poco valorado, y porque
creemos que el cambio debe apoyarse en parte de la estructura ya
existente y que esta sélidamente construida. Privilegiamos el término
mejora por sobre el de reforma o cambio, porque lleva implicita una
continuidad en el tiempo. Siempre se puede mejorar, pero a su vez, los
resultados parciales alientan a seguir en el camino.

La década de los noventa nos dejé ensefianzas que deberiamos
considerar. Muchas alternativas se mostraron equivocadas, y son puertas
que vale la pena cerrar (por lo menos, para el caso argentino). Iniciar
caminos hacia modelos de mercado y cuasimercado no parece posible,
si se trata de garantizar equidad.

Entonces, si la provision y el financiamiento van a quedar en manos
del Estado, se trata de realizar cambios en los modos de regulacion del
sistema, que no es otra cosa que establecer nuevos modos de
gobernarlo, que tiendan hacia una mayor equidad, para lo que se fijaran
metas y procesos de integracion del sistema que se inicien hacia una
mayor democracia interna y una mejor calidad.



CAPITULO 5

¢ Como pensar una escuela mejor?

Los cambios surgidos en los ultimos ainos

A lo largo de los capitulos anteriores, hemos recorrido algunas de las
tendencias que han caracterizado a la educacion y que han originado la
conformacién de nuestros sistemas educativos’.

Nos encontramos, hace ya algunas décadas, debatiendo acerca de la
direccionalidad que deben asumir las instituciones educativas,
atendiendo a los cambios sociales que las atraviesan y, muchas veces,
las superan. Sugerir que estamos inmersos en una fuerte crisis social y
educativa parece algo obvio.

La institucion educacion nunca ha estado ajena a las logicas de la
vida social; de hecho, es posible proponer precisamente lo contrario: las
respuestas a la pregunta por las formas que debe asumir la educacion
siempre han estado, de un modo u otro, atendiendo a esas logicas. La
escuela, como institucion social, es producida y produce relaciones
sociales; y ello, tanto por medio de las normativas oficiales, como a
través de los sujetos constructores de esas relaciones.

Por ello, en lugar de la pregunta ¢ qué tipo de educacion necesita la
sociedad?, que suele dominar los debates educativos actuales, cabe
preguntarse ¢ qué sociedad queremos?, y, por tanto ;qué educacion
deberiamos construir? Como dijimos, la educacion no deja de ser una
apuesta que, en el presente, se realiza hacia el futuro.

Los ultimos anos del siglo XX se han caracterizado por la aparicién de
diversos relatos: los que refieren el fin de la historia y de las grandes
utopias; aquellos que

! Este capitulo incluye aportes de "Algunas propuestas para mejorar la calidad
y equidad en el Sistema Educativo de América Latina a partir del uso de las
NTICs", presentado por S. Gvirtz en Cordoba Learning, Congreso de e-
learning, Cordoba, Argentina, abril de 2006; se halla disponible un resumen en
http://blog.cordobalearning.com.ar/?m=200602.
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describen las légicas que asume -y cada vez con mas fuerza habra de
asumir- la construccion de conocimiento, mas relacionada con la
construccion de campos de saber interdisciplinarios que con los relatos
mas fragmentados, propios de las disciplinas; el avance constante del
desarrollo tecnoldgico que impacta en nuestras vidas cotidianas, a veces
casi sin darnos cuenta; los procesos de globalizaddén econdmica pero
también cultural, y, en contrapartida, la aparicibn de movimientos
culturales locales; la transformacion de la nocion de ciudadania; 1a crisis
de la sociedad salarial y la dificultad de pensar formas de integracion 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 y crisis han dado forma a discursos, debates
y propuestas concretas de reforma educativa. Todos parecen acordar
que es necesario cambiar la escuela, asi como muchas veces, mas alla
de que exista acuerdo o no, las escuelas cambian sin pedir permiso.

Muchos de esos cambios pueden gustarnos o no; simpatizamos con
algunos mas que con otros; y, muchas veces, no sabemos como
comportarnos 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 dinamicas institucionales se hallan en un
proceso constante de cambio y permanencia.

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

Cuando el presente esta en crisis y la incertidumbre define las formas
en que se vislumbra el futuro, la institucion y su propia misién entran en
crisis, con la sensacion de que aquello que fue esta dejando de sery
que, paralelamente, aquello que se esta 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 moderna se ha constituido al amparo de la
disputa entre teoria y practica. La teoria, que propone qué hacer, y la
practica, que hace. EI 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 cuestidn el papel de
la teoria, qué es teorizar. Se ha vuelto comun escuchar voces que dicen
gue la ciencia solo sirve si sirve, Quiza, el rol de la pedagogia, mas 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 accion y la cultura de la colaboracidén cobran sentido; y eso, debido a
que se enmarcan en un relato mas general, preocupado por el cambio,
pero ya no solo en su sentido instrumental sino también, y
especialmente, por su direccionalidad. ; Cambiar qué, para qué,
quiénes?

Los nuevos sentidos del sistema educativo

¢ Cuales serian, entonces, los sentidos hacia los que deberia dirigirse
nuestro sistema educativo? Como senala Tedesco (2005), hoy es
indispensable que la sociedad 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 transmitir informacién y contenidos; pero, sobre todo, en lograr que los
estudiantes aprendan conceptos, modos de comprension 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 autbnomas capaces de continuar
estudiando a lo largo de toda su vida, una vez terminada la ensefianza
basica (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,
preocupados por el projimo, con vocacion inclusiva y responsabilidad
social. Como afirma Tedesco:

... en el capitalismo industrial, existia "solidaridad organica": todos éramos
necesarios (...) era un tipo de organizacion social en la que habia vinculos (...).
En este nuevo capitalismo, en cambio, sigue habiendo explotacion, sigue
habiendo dominacion, pero aparece un nuevo fenémeno, que es la exclusion.
Un sector importante de la poblacién rompe el vinculo con la sociedad: no es
necesario. Entonces, vivir juntos no es un producto 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
inteligentes, consumidores criticos, ciudadanos responsables, autbnomos
y con proyectos.
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Para ello, es preciso un sistema educativo dinamico, que se focalice en
los saberes y en los valores socialmente significativos, con capacidad de
conservar las buenas practicas educativas del pasado y del presente,
pero al mismo tiempo, con capacidad de adaptacion a las mejoras y
asumiendo la responsabilidad por sus acciones.

Las nuevas capacidades que se requieren en la sociedad actual no se
traducen solamente en el saber hacer de ciertas tareas concretas, sino
que se necesitan capacidades complejas, acordes con la polivalencia, el
cambio permanente y con la velocidad que caracterizan a los nuevos
procesos productivos. 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
consecuencia. (...) saberes transversales que puedan ser actualizados en la
vida cotidiana, lo cual se demuestra en la capacidad de resolucién de
problemas (Gallart, 2002:45).

Aprender a aprender, aprender a vivir juntos, adquirir competencias
qgue se ajusten a los requerimientos del nuevo siglo, he ahi los desafios
de la escuela de hoy.

¢ Como 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, quiza, sea el mejor ejemplo de
esta sensacion que, en general, comparten padres, alumnos, docentes y
directivos. Los jovenes han cambiado, ya no son los idealistas de antaio,
ya no aceptan las 6rdenes sin mas, la generacion x, la era de Internet, la
impronta de la pantalla definen un nuevo escenario. Esos mundos han
penetrado en los muros de la escuela, la anoranza del pasado no nos
puede hacer permanecer al margen de esas realidades.

Hablar de la crisis de la educacion como crisis de la racionalidad se
refiere justamente a identificar esos puntos de tension, a comprender que
la cuestion no radica solamente en cambiar los métodos de la
ensefianza, aunque ello pueda evaluarse como necesario, En cierta
medida, poner en cuestidn esos métodos implica cuestionar la escuela
misma. Ensefiar a resolver problemas, a utilizar informacion, y no a
repetirla de memoria no se reduce simplemente a un cambio de tipo
instrumental; supone un profundo cambio en la I6gica de formacién de la
subjetividad. Ensefar a repetir era ensefiar a acatar, a creer en la
existencia de un saber unico, verdadero e inapelable.
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Frente a esto, la ensefianza a través de la pregunta nos obliga a
aceptar que no hay una unica respuesta, que el saber no esta acabado,
que no hay verdades inapelables: nos ubica frente a la incertidumbre que
se presenta cuando las verdades no estan cerradas. Y con ello, la misma
imagen de la escuela y de la tarea docente se pone en cuestion; si el
conocimiento no es ni sagrado ni hay una verdad acabada, unica e
irrenunciable, entonces, el docente no puede ser depositario/transmisor
de ese saber. Esto pone en cuestidén la misma idea de dar clase. Hasta el
momento (y ello tanto en el nivel basico como en la universidad), dar una
clase consistia en transmitir, principalmente de modo oral, un conjunto
prefijado de saberes; el acto de tomar apuntes es depositario de este otro
acto, donde uno habla, y el otro anota. Pero, entonces, qué es dar clase
ahora y, aun mas, si nosotros hemos sido formados y hemos aprendido
de ese modo, scomo podemos imaginar otra forma?

El libro impreso, intimamente vinculado con la escuela moderna, nos
permitié pensar en un tiempo lineal y evolutivo, en un saber acumulable;
el hipertexto como nueva logica de la escritura es el dispositivo mas claro
de esta no finitud, del caracter de proceso y de construccion del
conocimiento y, por tanto, de esta incertidumbre. Como sefiala Aarseth:

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

La discusién acerca de estos nuevos artefactos no puede reducirse
solo a la consideracion de nuevas formas de acceso al conocimiento en
tanto en ellos se encuentran implicitas nuevas formas de vinculacion con
lo social y de configuracion de la subjetividad?.

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

Sobre esta tematica, nos hemos centrado en Grinberg (2003)
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leimos/vimos/escuchamos, compartimos las mismas palabras, las
mismas imagenes y, lo mas 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 sélo 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 sefiala Piscitelli (1995),
romper con la tradicidn del libro instituido no sélo permite imaginar otras
formas de acumulacion del saber, también obliga a utilizar nuevos
modelos de inteligibilidad para pensar el propio pensar, que nos arrancan
del reino de las verdades autovalidantes y nos arrojan a un contexto 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 ensefianza, sino, también, la
pedagogia como corpus de conocimiento. jHasta qué punto es posible
pensar en la pedagogia como teoria de la que se pueden derivar las
lineas de accion que se deben seguir? 4 En qué medida, si hablamos del
saber como una construccion inacabada, se pueden establecer los
caminos adecuados/inadecuados para seguir en la practica? Y, yendo
aun mas lejos, ¢ cual es el limite entre la teoria y la practica? ;Hasta
dénde es posible continuar manteniendo la idea de que el debate tedrico
corresponde a los tedricos, y el practico, a los practicos?

En definitiva: ;como cambiar una institucion que, por supuesto, no se
fundo sobre esas bases? ;Acaso no es toda la institucidn la que esta
cuestionada? ; Como pararnos en el aula para decir: "Hoy vamos a
aprender que el saber es producto de una construccion 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 E/
nombre de la Rosa, sino a una idea de espacio no topografico, aunque
no por ello mas democratica, e incluso igualitaria®, la pedagogia tiene
ante si el desafio, tanto en su practica como en su teoria, 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 revolucién educacional: las transformaciones del entorno son de
tal magnitud que hacen prever una revolucién de alcance similar a las
que originaron la escolarizacion

3 Respecto del funcionamiento de la sociedad en red y de las dinamicas de
desigualdad que ella suscita, sugerimos ver Castells y otros (1994).
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de la funcion educativa, la organizacion estatal de la educacion y la
masificacion de la ensefianza. "Tanto el entorno en que opera la escuela
como los propios fines de la educacién estan siendo transformados
drastica y raidamente por fuerzas materiales e intelectuales que se hallan
fuera de la comunidad educacional, pero cuyos efectos sobre ésta seran
inevitables", sostiene Brunner (2003: 9). Estamos frente a un nuevo
paradigma, organizado en torno a las tecnologias de la informacion y de
la comunicacién. No se trata sélo de que el conocimiento y la informacion
jueguen un papel econdémico y social relevante, sino que:

Ahora lo distintivo es que las nuevas tecnologias son procesos para ser
desarrollados, y no herramientas para ser aplicadas. Por lo mismo, los usuarios
estan en condiciones de tomar control sobre aquellos y de producir nuevos
bienes, servicios, ideas y aplicaciones, como sucede en Internet (Brunner,
2003: 9).

Segun este autor, los cambios mas relevantes que enfrenta la
educacion se relacionan con lo siguiente:

El conocimiento deja de ser lento, escaso y estable.

La escuela deja de ser el canal unico mediante el cual las nuevas
generaciones 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 comunicacion 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 Revolucion Industrial.

» Las tecnologias tradicionales del proceso educativo estan dejando

de ser las unicas disponibles para ensefar y aprender.

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

» La escuela deja de ser una agencia formativa que opera en un

medio estable de socializacion.

En este nuevo escenario, nos damos cuenta de que es necesaria otra
escuela: igual en su funcion genuina, diferente en su forma de llevarla
adelante. La incertidumbre del futuro y cierta nostalgia frente a los logros
del pasado, cuando la escuela lograba dar respuesta a las demandas
sociales, pueden llevarnos a creer que todo tiempo pasado fue mejor.
Este riesgo de aferramos a lo que fue puede llevarnos a querer mantener
viejas formas y recetas, hoy anquilosadas.
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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 innovacion y
a la mejora, pero manteniendo todo aquello que sigue posicionando a la
escuela como el ambito privilegiado para el acceso de las nuevas
generaciones a la cultura.

A continuacion, 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 unico 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 relacion 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 tecnologias si versus nuevas tecnologias no, creemos
que, para superar una falsa dicotomia, otra pregunta se torna necesaria:
nuevas tecnologias, ¢para qué?

A partir de la década de los noventa, en Latinoamérica, la politica
educativa se centro en incorporar las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacion en las instituciones educativas. El modelo
hegemaonico consistio, basicamente, en la compra de varias
computadoras personales de ultima generacién para cada una de
aquellas. Pero estas instituciones, ;estaban a la altura de los tiempos
digitales en vigencia? ¢ Qué ocurri6é con esas computadoras? ;Como
fueron procesadas por la vieja institucion del siglo XVII? Como sefialan
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 asi
preparan a los trabajadores del siglo XXI, la existencia de un centro de
computos o de un laboratorio de informatica en una escuela no garantiza
el acceso a las nuevas tecnologias. Si la escuela se llena de
computadoras sin una vision estratégica de su inclusion, la vieja
tecnologia de transmisidn de saberes no podra incorporar los avances
tecnologicos recientes.

Es posible afirmar que la escuela ha demostrado una enorme
capacidad de metabolizar las innovaciones que derivan de nuevas
tecnologias y de escolarizarlas de acuerdo con la dinamica emergente
que le es propia. Asi, una vez mas, la
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institucidn 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 cuadernos de clase han escapado de esta l6gica de
absorcion de lo nuevo, que permitié a la escuela mantener su
configuracion por los ultimos tres siglos.

Las nuevas tecnologias ocupan un lugar fundamental como estrategia
de mejoramiento escolar, siempre y cuando su implementacidn responda
a criterios pedagdgicos y didacticos claros, atraviese las situaciones de
ensefanza y aprendizaje reales, y no se convierta en una innovacion en
si 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 tecnologias cumplen tres funciones
fundamentales dentro de las instituciones escolares:

1. Se convierten en herramientas para ser utilizadas en las areas
curriculares. Se transforman en un instrumento didactico mas, aprovechando
sus potencialidades especificas y combinandolas con todas las herramientas
disponibles para favorecer los procesos de ensefianza-aprendizaje. En este
caso, la estructura curricular entiende que la computadora es un medio, y no,
un fin en si mismo.

2. Forman usuatrios criticos e inteligentes, capaces de discernir 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 ensena a
convertirse 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 informacién en relacion con otras para construir asi
nuevas estructuras de conocimiento.

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

En este sentido, las nuevas tecnologias no son en si mismas
innovaciones didacticas, sino apenas un medio mas para el trabajo
pedagogico. La incorporacion de las nuevas tecnologias como
herramientas de mejoramiento de calidad dependera
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de una propuesta didactica que las incluya, de las formas de
organizacion de la clase escolar, de los objetivos planteados, de los
contenidos dispuestos a ser trabajados y del contexto en el que el
proyecto tiene lugar. Se trata de pensar en una organizacién diferente, en
la que la utilizacidén de las nuevas tecnologias de la comunicacion
aparezca como natural y necesaria, agregando alternativas que, a través
de otro medio, no serian factibles (Landau, 1997).

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

En definitiva, las nuevas tecnologias en si mismas no garantizan
calidad, pero si estan bien utilizadas, cumplen un rol fundamental para
lograr una formacion de calidad de las generaciones futuras. En América
Latina, su adecuada incorporacion constituye un aporte especialmente
relevante, porque una educacion de calidad con equidad es aun una
asignatura pendiente.

Revisar la relacion entre la educacién y el trabajo

Hasta los afios ochenta, la educacion se pensaba como un proceso a
término: los jévenes recibian una formacion que les permitiria ocupar, a
lo largo de sus vidas, algun puesto de trabajo. Asi, podemos imaginar
que un joven que iba a la escuela hasta los 17 afnos, adquiria una
credencial para acceder a un puesto de trabajo dado y, salvo contadas
situaciones, no necesitaba volver a realizar cursos de perfeccionamiento.
En la actualidad, este paradigma ya no funciona. Tenemos la creencia, o
la certeza, de que deberemos cambiar de puestos de trabajo mas 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 mantenernos 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, funcioné como un trampolin que permitio
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 m'hijo el doctor, o de muchas de las realidades de nuestros padres y
abuelos, que habian llegado a nuestro pais en situacion de mucha
pobreza, y para quienes la escuela funcioné como trampolin. En el
presente —esto ya es asi—, mas bien, asistimos a un proceso en el que
la escuela funciona como un paracaidas: evita una caida rapida
(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 educacion y
para la vida escolar. Si la formacién ya no se limita a un momento
determinado de la vida, entonces, cabe preguntarse: ¢ hasta qué punto la
educacion solo implica a las generaciones jovenes?, ¢no deberia
pensarse la educacion 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
importancia cuando se piensa en la educacion, y es uno de los temas
que configuran la agenda educativa en estos afos.

Seguidamente, es relevante que nos preguntemos -aun cuando no
esté siempre presente en los debates actuales-  qué significa hoy
insertarse en el mundo del trabajo?, ;como puede favorecerse esa
integracién en un mundo donde la insercion laboral esta cada vez mas en
jaque?

Surge, entonces, la duda por el sentido que adquiere el vinculo
educacion-trabajo en un mundo en el cual los lazos que sostenian 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 educacion se habla, directa o indirectamente, de la crisis del
vinculo educacion-trabajo.

Hemos planteado uno de los ejes en torno de los que gira la
crisis/cambio del mundo del trabajo y su relacion con la educacion. Nos
resta centrarnos en el debate respecto de las formas que asume el
proceso de trabajo, y su relacion con los contenidos y modalidades que
estaria asumiendo la formacién.

La organizacion de la produccién y las demandas de formacion

Tiempos modernos, la famosa pelicula de Charles Chaplin,
seguramente, retratd mejor que ninguna las caracteristicas que asumio el
trabajo en las fabricas a principios 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 pequefa tarea del total de los pasos necesarios para terminar
un producto. Se trata de un tipo de trabajo fragmentado y parcializado,
*La preocupacion de Taylor residia en eliminar el tiempo poroso, la vagancia, el ocio y
el derroche de trabajo humano, en promover la busqueda 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 inutiles vy,
consiguientemente, eliminarlos; la estandarizacion de tareas; la seleccion cientifica de
los trabajadores; la formacion profesional en lugar del simple aprendizaje; la creaciéon
del sistema de remuneracion 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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en el cual las personas desconocen todo el proceso de produccion y ni
siquiera alcanzan a ver el producto una vez concluido; en general,
encuentran ese producto en el supermercado o en la vidriera de un
negocio.

Este modelo de produccién ha entrado en el proceso de crisis/cambio
que describimos. Entre otros muchos motivos, debido a que responde a
mercados de tipo homogéneo, con demandas estables. Por ejemplo, si
recordamos codmo era el mercado automotor o la cantidad de productos
que hasta los afos ochenta teniamos a disposicidon en tiendas y
almacenes, en comparacion con el presente, nos daremos cuenta de
que, en la actualidad, la diversidad de productos existentes en el
mercado es mucho mas variada; y, si miramos con detalle, podremos
identificar para qué consumidor o segmento del mercado se pensoé cada
producto®.

Asi, las formas de trabajo tayloristas/fordistas se reemplazan por
estructuras de produccién flexibles, de manera de poder responder a
demandas cambiantes e inestables de los mercados, y a la incertidumbre
que caracteriza a las economias actuales, acompafadas de los cada vez
mas altos niveles de competitividad.

La nocion de Tercera Revolucion Industrial o, mas precisamente, la
denominada Revoluciéon Tecnolbgica, también esta vinculada con estos
cambios. Entre otros aspectos, el caracter radical de los cambios se
apoya en la alteracion de base del tratamiento, de la conservacion y de la
transformacion de la informacion. Las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacion modifican las bases de la produccion vy,
por lo tanto, inciden en los procesos de desarrollo y de aplicacion del
conocimiento, en la aceleracidon de otras innovaciones y, ciertamente,
también en la vida social (econdmica, comunicacional, cultural,
educativa).

En este contexto, el proceso productivo ya no esta fundado en la
organizacion rigida del trabajo que caracterizé al taylorismo/fordismo. Es
complejo y esta organizado para responder a las demandas cambiantes
de un mercado inestable. La produccién de flujo continuo, la respuesta
inmediata a las coyunturas y las crisis del mercado (que a diario
escuchamos en los medios de comunicacion y también sufrimos en
nuestra vida cotidiana) se han convertido en las nuevas caracteristicas
del funcionamiento de las empresas en el mundo globalizado.

Asi hemos llegado a la encrucijada de la flexibilidad, que remite:

* A la flexibilidad externa o flexibilizacién laboral, en la cual el contrato
de trabajo por tiempo determinado es reemplazado por contrataciones a
término, sin garantias de prestaciones, tales como indemnizaciones,
sindicalizacion u obra social.

5 . : .
Hoy podemos encontrar autos que estan destinados para jévenes, otros para
familias pequefas, otros para familias con mucho hijos, autos para mujeres, y asi

sucesivamente.
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* A la flexibilidad interna, vinculada con las formas de organizacién del
proceso productivo, por la cual se reclama que los trabajadores tengan la
capacidad de adaptarse a los cambios y a continuar aprendiendo a lo
largo del proceso productivo.

¢ Qué significa, entonces, formar para el trabajo en la actualidad?
¢, Como es posible responder a demandas tan cambiantes y opuestas?
¢, Como se forma para el trabajo en un contexto donde la nocion de
trabajo, y su misma posibilidad, se hallan cuestionadas?

La formacidén para el trabajo en el nuevo siglo

Durante el siglo XX, la formacion para el trabajo estaba intimamente
vinculada con la jerarquia de los puestos de trabajo que caracterizé al
proceso de produccion taylorista/fordista. Asi, podia identificarse, de
modo mas 0 menos preciso, el tipo de saberes necesarios para
desempenar cada una de las tareas del proceso productivo.

Cuando se habla de calificaciones requeridas para ingresar al
mercado laboral, se hace referencia al tipo de saberes necesarios para
desempefiarse en cada uno de los puestos de trabajo, no sélo
entendidos como los conocimientos de las disciplinas cientificas, sino
también como modos de comportarse, tales como llegar a horario, seguir
los ritmos de la maquinas, respetar a la autoridad, cumplir 6rdenes,
etcétera.

Las demandas formativas y de conocimiento, que derivan de esa
forma de organizar la produccion, estan intimamente vinculadas con la
jerarquia de los puestos de trabajo que caracterizan al modelo: de los
puestos mas bajos de la jerarquia, en los cuales se requiere de un tipo
de formacién vinculada con el aprendizaje de habitos de comportamiento,
hasta los puestos técnicos donde se requiere un conocimiento especifico,
segun el tipo de producto que se fabrica. Las calificaciones, asi, remiten
a las particularidades de los puestos de trabajo, y no, a las personas.

Veamos un ejemplo: para la fabricacién de un automovil, es necesario
contar con muchos obreros que puedan ejecutar 6rdenes y realizar
tareas sencillas®, tales como ajustar tuercas, ensamblar piezas, etcétera.
Seguidamente, se requiere un segundo tipo de trabajador que sea capaz
de dar 6rdenes y supervisar la tarea que realiza ese grupo de obreros.
En tercer lugar, se necesita un grupo mas pequeino de personas que
puedan disefar el conjunto de tareas necesarias para producir ese auto
que, de hecho, los obreros habran de ejecutar; y el supervisor, controlar.
Asi, podriamos llegar

°Es importante aclarar que cuando decimos sencillas, no nos referimos a que
son faciles sino, mas bien, a que el tipo de formacion que se requiere para
realizarlas es muy basica: con un corto tiempo de entrenamiento, se logra
adquirir esa habilidad.
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hasta el nivel mas alto de la jerarquia, que incluye a directores o los
gerentes de la fabrica.

Cada uno de esos 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
produccidn, la creciente importancia del sector terciario (servicios) en la
economia y las nuevas logicas empleadas en el mercado laboral han
puesto en cuestion este tipo de formacion. 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 Comision on Achieving
Necessary Skills), creada por el Congreso de los Estados Unidos, que
tuvo la funcion de evaluar y proponer los términos de los que, segun
ellos, deberia ser la relacion entre la educaciéon 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
educacion, atendiendo a la formacion de competencias practicas, incidira en la
disminucién del abandono escolar y los estudiantes podrian competir
exitosamente en el campo internacional; y como resultado indirecto, los
productos y servicios competiran con éxito en los mercados internacionales
(SCANS, 1992).

En este parrafo, resurgen algunas de las ideas nodales, construidas y
difundidas por la teoria del capital humano. Principalmente la concepcion
de la educacion como factor de desarrollo y crecimiento de la sociedad.
Un autor que puede identificarse en este resurgimiento es Drucker
(1993), quien augura que “abrazar la nueva tecnologia del aprendizaje y
de la ensenanza sera un prerrequisito del progreso nacional y cultural, y
lo mismo sucedera con la competitividad econdmica”.

Las crisis vividas por las economias occidentales entre la década de
los setenta y de los ochenta, el florecimiento economico de los paises de
Oriente (principalmente, Japon) pusieron en cuestidén no sélo la vida
econdmica, sino que segun ese documento, una de las causas de dicha
crisis era la educacion formal’. Asi, nuevamente, la educacién pasa a ser
causa del desarrollo econdmico, pero también de la ausencia de
desarrollo.

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 atravesé la economia estadounidense frente al
apogeo de la economia nipona.
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Paralelamente a la consideracion de la educacion como factor de
crecimiento, la falta de educacion es utilizada para explicar el desempleo.
Al respecto, tal como lo formula Fernandez Enguita (1994): “Apuntando a
la educacion, a la inadecuacion de los trabajadores, se venia a decir —se
da a entender aun— que la culpa del desempleo podria estar mas del lado
de los poderes publicos o los individuos, que no supieron adquirirla o
elegirla, que de la organizacion econdémica de la sociedad o de sus
unidades constitutivas, las empresas”.

Asi, es posible identificar, en algunas posturas, un cierto
neo-optimismo pedagogico, segun el cual, con la educacion, se
resolveran y disiparan los conflictos y las desigualdades; y nuevamente
son los individuos —segun sus méritos— los responsables tanto de sus
éxitos como de sus fracasos.

En sintesis, se trata de un contexto en donde se debaten, a la vez,
circunstancias en si opuestas y/o contradictorias.

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

* Un acuciante crecimiento del desempleo y del subempleo.

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

El desarrollo de competencias en la formacion 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 formacidén para el trabajo. A diferencia del concepto de calificaciones,
que se refiere a los puestos de trabajo, la nocién de competencias remite
a aquello que los individuos deben saber, y saber hacer, para
desempefarse en el mundo del trabajo en el presente.

Las nuevas formas de organizacién de la produccion configuran
perfiles de trabajadores por su capacidad para resolver problemas, para
responder a las cambiantes 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 contextos. La formacion para
el trabajo se redefine, al ubicar el conocimiento y las capacidades, en
general, como un bien individual. En ese marco, el problema de la
ensefianza se vuelve: jcomo ofrecer una educacion en la que todos los
alumnos puedan resolver problemas de una manera flexible y
responsable?
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Esta concepcidn no es tan nueva, ha atravesado histéricamente el
vinculo conocimiento-mundo de la produccion y, cada vez mas, atraviesa
las discusiones acerca del contenido que deben asumir los programas
educativos. El conocimiento adquiere valor en el marco de la Iégica del
mercado; esto es, se vuelve util aquel conocimiento que se inscribe en el
circuito de la compra-venta. La racionalidad técnica 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 motivacion por aprender que privilegia solo aquello
que puede tener una utilidad. Esta forma de pensar se traduce en la
pregunta que, cada vez con mas frecuencia, solemos escuchar: "estudiar
esto, ¢ para qué me sirve?".

Asi, la unica educacion util seria aquella que sirve a la produccion; y
por lo tanto, es considerado conocimiento util aquel que sea funcional y
esté acotado a los codigos objetivos, que no admitan controversias. Claro
esta que este no deberia 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 sera
considerado contenido aquello que pueda tener algun valor instrumental
y utilitario; esto es traducible a dinero (Colom y Melich, 1994). Desde esta
mirada, la escuela deberia asentarse en la eficacia de la transmision de
las informaciones consideradas valiosas, y en el radicalismo utilitarista de
la informacion (Lliomovatte y otros, 1993).

Ahora bien, s 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 transicion del
concepto de tarea al concepto de funcion que debe desempenarse, en la
medida en que una misma persona puede desarrollar, dentro de un
equipo, variadas funciones. Asi, 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 trabajador,
donde no importa necesariamente el cambio cualitativo de las tareas. La
polivalencia se apoya en un criterio cientificista, relegando el
conocimiento a una mera instrumentalizacion utilitaria. En cambio, la
nocion de politécnica representa el dominio de la técnica en el ambito
intelectual, y la posibilidad de trabajo flexible, con recomposicion de las
tareas en el ambito creativo. Supone el pasaje de un conocimiento
meramente empirico a formas de pensamiento mas abstracto. La
politécnica presume una comprension teodrico-practica de las bases de
las ciencias contemporaneas y/o sus conceptos, principios
fundamentales relativamente estables.
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De este modo, seria posible distinguir entre:

Saberes técnicos, es decir, referidos al conocimiento instrumental de las
cosas para la produccion, transformables en regularidades susceptibles de
traduccién en pautas que pueden ser reproducidas; y saberes o habilidades de
caracter practico, cuya referencia no son las cosas, sino los hombres y sus
relaciones, acciones e interacciones (Rojas, 1994).

En este sentido, el concepto de competencias remite no sélo al
aprendizaje de conceptos, sino que incluye la adquisicion de habilidades
de caracter metacognitivo, de estrategias superiores del pensamiento.
Bourdieu y Gros (1994) proponen:

(Se) debe privilegiar toda educacion capaz de ofrecer formas de
pensamiento dotadas de validez y aplicacién generales, por sobre las
ensefianzas que proponen saberes susceptibles de ser aprendidos, también de
manera eficaz por otras vias... Es preciso privilegiar resueltamente las
ensenanzas destinadas a asegurar la asimilacion reflexiva y critica de las
formas de pensamiento fundamentales®.

La nocidn 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 materializan en una dimensién
pragmatica, que permitiria a los sujetos operar con creatividad en
diferentes campos de actividad: cientifico tecnoldgico, econdémico, 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 educacién, y que el fenébmeno
educativo esta presente en muchas practicas 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 preguntarnos: ;qué lugar le queda a la escuela? (Beech, 2005,
2006).

® Bourdieu y Gros sostienen que deberia darsele cierto lugar importante a la
ensefianza de técnicas, tales como la utilizacion del diccionario, el uso de
abreviaturas, retdrica comunicativa, elaboracion de ficheros, investigacién documental,
uso de instrumentos de informatica, lectura de tablas de numeros y de gréficas, etc.,
habilidades que no suelen ser objeto de transmisién metédica. Tal como es sefialado
por los autores, proporcionar estas herramientas de trabajo intelectual "seria una
manera de contribuir a reducir las desigualdades ligadas a la herencia cultural”.

® Para una mirada critica sobre esta nocién, ver Grinberg (2003).
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¢ Debe la escuela adaptarse a los cambios? s Debe acomodarse a las
necesidades de la sociedad? ;Debe seguir los avances tecnoldgicos
para garantizar su eficiencia! Muchas veces, se dice que los sistemas
educativos, las escuelas, los docentes y los alumnos deben ir detras de
los cambios que se generan desde de la sociedad para no permanecer
desactualizados.

Segun Beech (2005), al menos, dos criticas pueden hacerse a la
propuesta de que la escuela se acomode a los cambios impuestos desde
la sociedad, sin cuestionarlos:

Esta postura supone que los cambios tecnolégicos son inherentemente
positivos y que, por lo tanto, docentes y estudiantes deben ser flexibles para
adaptarse acriticamente a estos cambios. Sin embargo, el cambio tecnolégico
puede ser positivo, pero también puede tener algunas consecuencias
problematicas; y es necesario evaluar las posibles consecuencias del cambio
antes de decidir si vale la pena adoptarlo y cémo. Otra critica que puede
hacerse a la posicion que sostiene que las futuras generaciones deben ser
educadas para ser capaces de adaptarse a un futuro de cambios permanentes
propulsados por los "avances" tecnolégicos es que no reconoce a los docentes
y a los alumnos como sujetos capaces de construir su propia identidad. En
otras palabras, si la identidad que se promueve entre docentes y alumnos se
basa en la flexibilidad y la adaptabilidad, el mensaje es que estos sujetos no
tienen el poder para construir su propio futuro.

Estamos convencidos de que es posible y necesario recuperar el rol
de nuestras instituciones educativas como protagonistas del cambio, y
como espacios de invencion de un futuro mejor. Para ello, la escuela
debera (re)pensar qué cambios es necesario y positivo incorporar, y
frente a cuales cambios debe funcionar como agente contracultural, en el
sentido de ofrecer a los alumnos otras perspectivas y opciones diferentes
de las que la sociedad, muchas veces, nos impone, casi sin darnos
cuenta.



CAPITULO 6

¢, Como construimos una escuela mejor?

Tiempos de transicion

En los capitulos anteriores, hemos visto que nuestro sistema
educativo esta estructurado, desde sus origenes, como un sistema
jerarquico y centralizado y, ademas, que se ha caracterizado por una
divisién entre el decidir y el hacer, entre el planificar y el actuar. Técnicos
que deciden, docentes que ejecutan propuestas pensadas por otros,
planificaciones de un alcance macro- que pretenden cambios
automaticos en el plano micro-, y paradigmas tradicionales que cooptan
muchos de los intentos de reforma’.

Sabemos también, como ya dijimos, que hay muchos y muy valiosos
intentos de cambio que nos demuestran que la mejora es posible.
Estamos, entonces, en un periodo de transicion en el que nuevos modos
de pensar la escuela se insertan en viejos modelos. Las transiciones son
siempre complejas porque acontecen, en general, cuando se ha
verificado que un modelo determinado ya no es valido, pero aun no ha
surgido un nuevo escenario que ayude a avanzar a paso firme.

Surgen, entonces, muchas preguntas: ;como realizar el transito hacia
lo nuevo desde los viejos paradigmas de gestion? ; Como formar nuevos
docentes? ; Como evitar que los nuevos modos de gestion sean
cooptados por los viejos paradigmas? ¢ Qué nuevo tipo de gestion, de
herramientas, de relaciones son necesarios para formar a los ciudadanos
del siglo XXI?

Frente a las crisis, las incertidumbres y la falta de respuestas que nos
muestren un modelo nuevo, puede optarse por un desesperado intento
de volver al pasado, a ese pasado que resulté exitoso en los origenes de
nuestro sistema educativo. O, desde una perspectiva superadora,
intentar transformar todo y

! Este capitulo toma aportes del libro Mejorar la escuela, acerca de la gestion y la
ensefianza (Gvirtz y Podesta, 2004) y De la tragedia a la esperanza... (Gvirtz, 2005).
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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 melancdlica vuelta al pasado sea la solucion,
porque esta realidad es bien diferente de la del siglo XIX y la sociedad
actual tiene otras caracteristicas y nuevos requerimientos para con la
educacion. Tampoco consideramos necesario derrumbar todo lo
existente. Creemos que hay practicas y aspectos positivos del sistema
educativo que es bueno preservar, pero por otro lado, hay cuestiones
que se deben mejorar; y sobre ellas, es necesario trabajar.

Ademas, es preciso preguntarnos: ¢ es todo cambio necesariamente
positivo? ¢ Es la innovacion la unica alternativa en tiempos de crisis?
Birgin dice "que el ansia de innovacion compulsiva disfraza lo nuevo (...),
no toda novedad esta anunciando la emergencia de una diferencia" (en
Duschatzky y Birgin, 2001: 13); por eso, intencionalmente, usamos la
palabra mejora, porque creemos que el sistema educativo tiene un
potencial de crecimiento insuficientemente valorado; y que el cambio
debe apoyarse, en parte, en la estructura que existe en la actualidad,
solidamente construida.

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

En este sentido, resultan interesantes los aportes del analisis de la
gramatica escolar (Tyack y Tobin, 1995), entendida como el conjunto de
reglas que deciden cdmo se configura el espacio y el tiempo en las
instituciones escolares, como se conforma el saber que ha de ser
ensefiado y, también, como se estructuran las relaciones pedagogicas.
La concepcidén de la organizacion del tiempo escolar actual remite a la
que caracterizé nuestro sistema educativo desde sus origenes, y que
practicamente se mantiene sin variaciones hasta la actualidad, a pesar
de los multiples intentos de reforma. Dicha organizacion del tiempo y del
espacio esta 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 sistema 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
sistema educativo, practicamente, desde fines del siglo XIX hasta hoy.

Salvo diferencias sutiles, ;,como se piensa el horario escolar respecto
al siglo XIX? No de forma demasiado diferente. Hay una gramatica de la
escuela que se mantiene casi inerte frente a los cambios: el horario
mosaico, a organizacion en disciplinas, la distribucion del espacio en el
aula, la distribucion de los tiempos, etcétera.
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Muchas veces vemos, en nuestras escuelas, a maestros trabajando
solos en sus aulas, quejandose del nivel con el que reciben a sus
alumnos y echandose culpas mutuas; directores que ejercen sus
funciones sin la posibilidad de compartir el peso que implica dirigir una
institucidn; supervisores que parecen controlar, mas que acompanfar, y
parece que no hubiera otras formas posibles.

Sin embargo, sabemos también que los maestros piden ayuda de un
modo desesperado, que se enriquecen enormemente de lo que pueden
aprender de sus pares cuando tienen la oportunidad de hacerlo, que los
directores buscan y agradecen espacios de intercambio que los saquen
de su tarea en soledad; y vemos dia a dia a supervisores esforzandose
por revertir esa vision de auditoria, por asumir nuevas posiciones de
acompafnamiento con quienes estan a diario frente a los chicos para
darles mas y mejores herramientas.

¢, Por qué, entonces, cuesta tanto revertir los modelos actuales? Un
poco de miedo; otro tanto de cansancio de probar propuestas de reforma
que han demostrado su fracaso; otro poco de resistencia; y quizas, la
herencia de un modelo que, en otro momento, funcion6 en forma eficaz,
pero que hoy ya no responde a los requerimientos de una sociedad que
exige nuevas competencias para nuevas reglas de juego.

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 no 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 escuela, 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 organizacién); y descomponer el camino en
pasos y etapas ayudara a conseguirlo. El éxito parece garantizado si
planificamos correctamente y si buscamos controlar al maximo 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 como una empresa. En todas, la gestidn 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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organizaciones: sujetos, objetivos, recursos, estrategias y fines con
escasa articulacién entre si. Este modelo de gestion se centra en una
lI6gica de administracion que separa conceptualmente la decisién y la
ejecucion de tareas.

¢, Donde se originan estas concepciones? Por un lado, pensemos en
la historia y en el surgimiento de nuestros sistemas educativos. Como ya
dijimos en el capitulo anterior, sistemas educativos altamente
centralizados y jerarquicos caracterizaron el origen de la educacion
latinoamericana. Es logico pensar, entonces, que la gestion estuviera
ligada a los aspectos burocraticos y administrativos: "La gestion
educativa fue concebida como un conjunto de mecanismos de control
que aseguraban y garantizaban que aquello que se fijaba en los niveles
centrales se transmitiera al aula" (Aguerrondo, Lugo y Rossi, 2001: 97).

Por otro lado, la década de 1990 se caracterizé por intentar traspasar
conocimientos y saberes propios del ambito empresarial a la educacion.
Si bien es importante tomar los aportes de otras disciplinas y empezar a
considerar la escuela como una organizacion inteligente y una
organizacion que aprende (Aguerrondo, 1996), también es necesario
advertir que adoptar el modelo del managment acriticamen-te y
traspasarlo en forma automatica a la educacion corre el riesgo de basar
la gestion en los aspectos burocraticos, disociando lo pedagdgico de lo
administrativo y, en consecuencia, llevando a una pérdida del sentido de
lo pedagdgico.

Entonces, preferimos recuperar la especificidad de la escuela y
construir una nueva definicion de gestion, basada en las necesidades y
demandas de nuestra area. En este sentido, optamos por una vision de
la gestion que tiene que ver con gobierno, y este, con los nuevos
balances e integraciones necesarias entre lo técnico y lo politico en
educacion. So6lo mediante este reposicionamiento estratégico de las
practicas de direccidén de las organizaciones, puede hablarse de gestion
(IIPE-UNESCO, 2000). Esto requiere asumir que el conflicto es un
elemento constitutivo de toda organizacion: reconocer que la escuela
siempre estara atravesada por el conflicto.

En esta nueva concepcién amplia, la gestion incluye: poder, conflicto,
complejidad e incertidumbre. Ya no se trata so6lo de efectuar un plan, sino de
articular procesos teoricos y practicos para recuperar el sentido y la razén de
ser del gobierno, del mejoramiento continuo de la calidad, la equidad y la
pertinencia de una educacion para todos. En esta misma linea, Aguerrondo
agrega: "Entendemos la gestion educativa como el gobierno y la toma de
decisiones a nivel macro- sobre la educacion de un pais"; mientras que "la
gestion escolar es el gobierno y la toma de decisiones a nivel micro-". Se
refiere a los procesos de toma de decisiones, dinamicas, de los equipos
directivos, la participacion, los tiempos, espacios, agrupamientos, etcétera. "Y
tiene como finalidad centrar los objetivos de la institucién escolar alrededor de
la busqueda de aprendizajes de calidad" (Aguerrondo, Lugo y Rossi, 2001: 96).
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Blejmar (2005) utiliza una definicion de gestion interesante para
nuestro analisis de la gestidn en las escuelas y desde ellas:"... gestionar
es hacer que las cosas sucedan (...) Gestionar es, mas que hacer, crear
las condiciones para el mejor hacer de un colectivo institucional, y eso a
veces se 'hace' no haciendo (...) Gestionar es escuchar mas alla de oiry
comprender y decir mas alla de hablar".

Crear condiciones, tomar decisiones, aceptar que el conflicto es parte
inherente de toda organizacion y recuperar la especificidad de la escuela
son componentes basicos del modo de gestién que apuntamos a
construir.

Quizas unos ejemplos puedan ayudar a comprender ambas posturas.
Una concepcion técnica de gestion plantea un objetivo para una escuela
y luego desglosa una serie de actividades para lograrlo, pero sin tener en
cuenta un otro, sin dar lugar a la incertidumbre, sin mirar demasiado el
contexto. Desde esta perspectiva, la escuela se propone un objetivo, sin
partir necesariamente de un dato de la realidad, a modo de ejemplo:
surge el propdsito de "fomentar el trabajo en equipo”, sin tener
demasiado clara la situacion de la que se parte. Supone que bastara con
formalizar espacios mensuales de reunion institucional y el trabajo en
equipo estara garantizado.

Por el contrario, una gestion basada en una perspectiva superadora, y
que incluya el componente del conflicto, la negociacion, la resistencia,
sabra que no basta con pautar espacios de trabajo para lograr un
auténtico trabajo en equipo. Esta nueva concepcion de gestion supone
partir de un problema institucional, plantear un objetivo y buscar multiples
estrategias y actividades para lograrlo, sabiendo que dicho proceso
nunca es lineal, y que no se logra de una vez y para siempre, sino que
precisa ajustes y revisiones permanentes.

De este modo, el objetivo de fomentar un trabajo en equipo no se
propone porque si, sino que parte, en este escenario, de la deteccién de
un sinfoma: probablemente, el individualismo en las tareas o la falta de
articulacion de los docentes. Asi, se generaran espacios de debate, se
buscara distribuir el liderazgo entre los docentes, asignandoles tareas
desafiantes e incentivando los aportes; se estableceran comisiones de
trabajo, etcétera. Se propondran estrategias con el fin de evaluarlas en
forma permanente, para ver si necesitan ajustes o modificaciones. Se
parte de un problema del diagndstico, se proponen diversas estrategias,
y se intenta volver al contexto mediante una respuesta lo mas ajustada
posible a la necesidad planteada.

El eje central de este tipo de gestion reposa en los siguientes
aspectos:

1. Una planificacién estratégica que contemple el corto, mediano y

largo plazo.

2. Politicas de implementacion.

3. Procesos de autoevaluacion permanentes.
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Todo ello requiere la flexibilidad suficiente para vislumbrar nuevas
oportunidades, adaptarse al cambio sin perder de vista las metas y
buscar la participacion colectiva de todos los actores involucrados.

La planificacion estratégica es una herramienta que puede ayudarnos
a pensar nuestra escuela de otras maneras posibles.

¢, Por qué hablamos de un plan estratégico? Porque, en las escuelas,
tenemos que aprender a modificar la l6gica que guia nuestras acciones,
donde lo urgente siempre quita lugar a lo importante. Un planeamiento
estratégico implica generar espacios institucionales para pensar donde
estamos y adonde queremos ir, para no perder de vista las metas; para
decidir sobre la base de la informacién real, y no, segun intuiciones,
como muchas veces hacemos.

En muchas ocasiones, creemos que la repitencia de los alumnos de
séptimo afo ha mejorado, y cuando relevamos la tendencia de los tres
ultimos afos, vemos que nuestra percepcidon estaba errada; o creemos
que el docente X tiene una alto indice de fracaso de sus alumnos, y
cuando desglosamos los promedios de estos, descubrimos que su
porcentaje de aprobados era mayor de lo que suponiamos. O bien que la
mayor causa de fracaso es el ausentismo, cuando habiamos afirmado
con vehemencia que era debido a la repitencia. Equivocar el diagnostico
0 segquir las intuiciones, muchas veces, nos llevan a implementar
acciones equivocadas: nos centramos en las estrategias didacticas de tal
docente u ofrecemos espacios de tutoria para evitar la repitencia de los
alumnos, cuando el problema es, por ejemplo, el ausentismo los dias de
Educacion Fisica.

En reiteradas ocasiones, confundimos los problemas institucionales
con los sintomas, 1o que nos hace perder de vista el foco de nuestras
intervenciones y nos lleva a confundir el rumbo. Con frecuencia,
escuchamos que el problema de tal escuela es "la escasa participacién
de los padres" o "la sobreedad". Nos preguntamos, ¢,esos son problemas
o sintomas? Hace falta afinar el diagndstico e indagar cémo afecta la
falta de participacion de los padres en el rendimiento de los alumnos. Si
no afecta, quizas no constituye, entonces, un verdadero problema
institucional, aunque puede requerir acciones para mejorar dicha
participacion y comunicacion.

La sobreedad puede o no constituir un problema, o puede ser la
causa de abandono o fracaso de los alumnos. La sobreedad puede
constituir una oportunidad para abordar la diversidad, o para retener a los
alumnos en el sistema. En si misma, esa tasa no constituye un problema.
Pero, nuevamente, es necesario el ejercicio de repreguntarnos lo
siguiente: ¢ qué causa este porcentaje de sobriedad en mi escuela? Y si
detecto que la sobreedad es la mayor causa de abandono, este
constituira el problema; y aquella, el sintoma. En cada escuela, es
necesario agudizar
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los diagndsticos, buscar datos que afirmen o nieguen las hipétesis y,
recién entonces, definir planes de accion en consecuencia. Siguiendo a
Aguerrondo y otros, esto implica:

Pasar de una concepcién estatica y alejada de la realidad a una mas vital y
estratégica que reconozca la realidad social y humana en la que se desarrolla.
En este sentido, la planificacion estratégica como marco y el proyecto
educativo como herramienta se acercan a una forma de gestidén que tiene como
objetivo mejorar la calidad a partir del desarrollo de planes y proyectos que
partan del analisis de las necesidades y demandas del sector involucrado y que
caminen hacia la solucion de necesidades especificas (Aguerrondo, Lugo y
Rossi, 2001: 96).

Elaborar un plan estratégico a mediano y largo plazo implica:

* Definir claramente la misién y la vision de la institucion.

+ Identificar y definir el perfil del egresado: ¢, qué ciudadano queremos
formar?

* Partir de un diagnéstico real.

+ Clarificar hacia dénde queremos ir.

+ Establecer metas en el mediano y largo plazo.

La figura que presentamos a continuacién, tomada de Gvirtz y
Podesta (2004), pretende ejemplificar el circuito que se podria seguir:
Un proceso de planeamiento institucional implica:

Escuela real } Escuela ideal
¢ Como estamos hoy? ¢ Como queremos estar en x afios?

Planeamiento estratégico
¢ Qué necesitamos hacer para lograrlo?

Implementacion del Plan de accion
Cumplimos los pasos que planeamos.

Monitoreo
¢ Qué hicimos bien? ;Qué debemos mejorar?
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La elaboracién de un plan estratégico requiere una definicién clara de
la vision y de la mision de la institucidon. Denominamos vision el momento
en el que se identifica y se expresa, con precision, lo que se quiere lograr
en el futuro. Ella determina la direccion e intencién estratégicas de largo
plazo de una organizacion, y se relaciona con cdmo se desea que todos
aquellos que, relacionados de algun modo con la institucion, vean esa
entidad. Es la imagen o el escenario al que queremos llegar. Se
caracteriza por movilizar valores, deseos y compromisos hacia diferentes
horizontes.

La vision formula un futuro deseable, a partir de distintos escenarios,
optimistas, pesimistas, probables. Como dice Blejmar (2005), crear un
sentido y construir una vision implica incorporar dos efectos en las
escuelas:

» Concentrar y focalizar la energia del colectivo en la medida en que
se acuerde el camino por seguir.

» Contar con la posibilidad de evaluar los resultados de la gestion,
porque sabemos hacia dénde vamos.

Este autor dice que "la vision es una tension entre la factibilidad y la
posibilidad"; esto nos marca la necesidad de construir escenarios reales
y posibles, no ideales. Escenarios que tengan que ver con nuestro
contexto, con nuestra realidad, con los fines de esta escuela, en este
lugar. Podran decirnos que el fin de la escuela siempre es el mismo:
ensenar. Por supuesto, coincidimos, pero la visién debe apuntar a
construir la identidad de esta escuela, que en este barrio, con estas
familias y estos alumnos, va a proponerse este escenario en el mediano
y largo plazo.

Por su parte, la mision se establece a partir del objetivo basico y de
los valores de una organizacion. Es la razén de ser de una institucion y
supone establecer el conjunto de objetivos generales, programables,
viables y operables para alcanzar progresivamente la vision compartida
de la institucion.

Veamos las misiones elaboradas por algunas escuelas (Gomez del

Rio y Schonfeld, 2003):

» Desarrollar habilidades y destrezas aplicables en los campos del trabajo y
la produccidén para facilitar la salida laboral y el autoabastecimiento.

» Guiar a los alumnos en la construccién de los aprendizajes que les
permitan ser promotores del cambio en su comunidad.

» Desarrollar competencias que le posibiliten al alumno insertarse con éxito
en el mundo laboral y en los estudios superiores.

Un plan estratégico también requiere un diagnostico. En este contexto,
diagnosticar significa 'descubrir y explicar los hechos o fenémenos por
los que atraviesa
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la organizacién'. Implica construir una toma de conciencia, definir donde
estamos parados, conocer exhaustivamente las cuestiones ligadas al
desarrollo de la organizacion, expresar sus principios, rasgos y procesos.
Un diagndstico debe contar con:

» Evidencia empirica, es decir, no basarse en intuiciones.
* Informacion cuantitativa y cualitativa.

Es importante alertar sobre un riesgo que detectamos dia a dia en las
escuelas: los excesos de diagndstico. Es fundamental contar con
informacién que nos permita tomar decisiones. Pero ese diagndstico
tiene que ser el punto de partida para encarar las acciones. Muchas
veces, relevamos datos y mas datos sin saber bien para qué. Los datos
tienen que portar un sentido (un para qué) y deben poder derivar en
objetivos que propongan superar la situacion actual, disefar las
estrategias para lograrlos y los indicadores para evaluarlos.

Los indicadores de gestion constituyen "la herramienta que nos
provee la informacion cuantitativa (estadisticas, ratios, porcentajes) y
cualitativa (entrevistas, cuestionarios, observaciones), que nos permite
acercarnos a un completo diagndéstico de la situacion actual de cada
escuela" (Gvirtz y Podesta, 2004).

A continuacién, les ofrecemos ejemplos de indicadores de gestidon
cuantitativos:

Indicadores de gestidén cuantitativos

2002 2003 2004 |2005
Abandono 4,70% |2,10% |2,90%
Sobreedad 14,50% |15,50% (13,20
%
Alumnos que rinden 39,60% [39,10% 32,90
examenes %
compensatorios
Repitencia 10,60% |13,20% |9,60%
Ratio Graduacion 42% 43% 54% 55%
Polimodal*

* Este porcentaje se refiere a la diferencia entre alumnos que finalizan el ciclo

(muchos de ellos, adeudando materias) y alumnos que se graduan

efectivamente (sin materias adeudadas).

2 Estos indicadores han sido tomados del disefio elaborado por el Proyecto Escuelas

del Futuro (PEF), de la Escuela de Educacion de la Universidad de San Andrés.
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La experiencia nos demuestra que los indicadores que se relevan en
las escuelas logran institucionalizarse y cobrar sentido cuando responden
a una problematica concreta que esa escuela necesita resolver. Si la
institucion esta preocupada por el alto indice de ausentismo de los
alumnos de segundo afio de polimodal, podra disefar los indicadores
que la ayuden a medir qué dias faltan los alumnos con mayor frecuencia,
en qué época del aio la curva de ausentismo se agudiza, etcétera. Esta
informacioén permitira detectar, por ejemplo, si los alumnos se ausentan
recurrentemente los dias que tienen una materia determinada, y encarar
acciones para revertir la situacion. Por el contrario, de nada sirve relevar
datos y desviaciones estandar de ausentismo docente cuando existe un
plantel con un alto nivel de presentismo; u obtener muy claros los datos
de repitencia, desglosados por afnos, si no se toman medidas a partir de
ellos.

La escuela ideal a la que nos proponemos llegar debe ser una
escuela real y posible dentro de nuestro contexto. Los objetivos que nos
propongamos tienen que ser pensados para esta escuela y esta realidad;
pueden ser ambiciosos siempre que sean viables. Un plan de accion
debe partir de un problema institucional, concreto, tiene que incluir
estrategias de intervencidn, definir indicadores de gestion esperables de
lograr, luego, establecer las intervenciones, los plazos y los
responsables. Estos aspectos son clave y constituyen el valor agregado
de esta propuesta.

No estamos acostumbrados a ponernos metas mensurables, a definir
tiempos para evaluar resultados de intervenciones, ni tampoco, a
nombrar responsables para seguir las intervenciones. Responsabilidades
compartidas implica asumir que todos los actores de una institucion
deben hacerse cargo de los resultados institucionales, tanto de los logros
como de los fracasos. Definir responsables implica nombrar una persona
(orientadora educacional o directora) o un equipo (jefes de
departamento) que puedan dar cuentas de la continuidad de la accién
emprendida.

Les presentamos un ejemplo:

1. Definicion del problema institucional: Alto indice de fracaso escolar
de los alumnos de octavo afio de ESB: el 60% rinde examenes
compensatorios, el 50% fracasa en ellos.

2. Analisis de los sintomas: Desinterés de los alumnos, ausentismo,
baja puntualidad, escasa participacion de los padres.
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3. Analisis de los ambitos de la gestion:

Ambito Tareas Aspectos Aspectos por trabajar
positivos
Curricular. |Planifica- |Se entregan Faltan instancias de
cién puntualmente. autoevaluacion.
docente.

4. Analisis de los logros:

¢ Qué conseguimos? |;Qué apuntamos |;Qué podemos hacer
a conseguir? para lograrlo?
Aumentar la Concienciar a los |Seguimiento individual
participacion de padres de la con ayuda de la
los padres. importancia del orientadora social.
presentismo de sus
hijos.

5. Diserio de un plan de accion:

Objetivos Acciones Indicadores |Responsables
de gestion
Reducir el * Abordar talleres Reduciren |Coordinadores
fracaso de técnicas 3 anos el de area.
escolar
En octavo de estudio. porcentaje de
afno.
* Implementar fracaso al Director.
30%.
docentes tutores.
» Convocar a padres.
* Talleres para
docentes.

Estos nuevos modos de gestion que aqui proponemos implican la
necesidad de contar, basicamente, con liderazgos bien definidos y con
trabajo institucional en equipo. Sin estas condiciones, no habra nuevos y
mas eficaces modos de trabajo escolar.

Dentro de este nuevo paradigma, la evaluacion permanente y el
monitoreo de las acciones se tornan fundamentales. La mirada
estratégica busca reducir la incertidumbre pero, a diferencia de las
concepciones de planificacion tradicionales, parte de la hipotesis de que
el contexto es incierto, cambiante, imposible de controlar de una vez y
para siempre. Por este motivo, ya no es posible pensar desde una légica
que parta de objetivos, proponga actividades y presuponga la
previsibilidad de los resultados. Muy por el contrario, la planificacion
estratégica toma en cuenta el cambio, el conflicto y la alerta sobre un
grado de incertidumbre que es
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imposible de evitar (Aguerrondo, Lugo y Rossi, 2001). En este sentido,
los autores sefialan algunas conclusiones para tener en cuenta:

El proceso de planificacion no es lineal.

La historia se concibe como una sucesion de situaciones.
* Los objetivos no se consiguen en un solo paso.

Hay posibilidad de redefinir los objetivos.

La evaluacion permanente y el monitoreo de las acciones nos
permitiran confirmar que estamos en el camino correcto, o nos ayudaran
a redefinir las acciones y estrategias en caso de detectar que nos
desviamos de la meta; incluso, nos permitiran 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 evaluacion nos
permite tomar decisiones para la mejora, y no unicamente evaluar
resultados. La nueva concepcion de evaluacion supone evaluar también
los procesos y redefinir nuestras intervenciones las veces que sea
necesario.

¢ Qué practicas de liderazgo fortalecen la gestién 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, valorando lo que cada uno puede brindar desde
sus propias capacidades (Bolivar, 2000). Ya no depositamos la confianza
en una figura personalista y carismatica buscando el lider que rescatara
a la organizacion. Una nueva concepcidon de escuela y de gestidon
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 serian insostenibles en el tiempo, o en su ausencia.
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 la instituciéon
tareas desafiantes), brinda el apoyo y la orientacion necesarios, confia en
las capacidades de los otros y, ademas:

» Fija metas y busca el consenso.

» Sefala 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 expectativas
hacia el personal, se incentiva la capacitacién de los miembros, y se
favorece el crecimiento profesional
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dentro de la institucion. Se promueve el trabajo en equipo, se faculta a
todos para la accién, y se construyen visiones compartidas en las que se
involucra a todo el personal de la escuela en acciones consensuadas.

Se estimula la resolucion colectiva de problemas, al tiempo que se
promueve que cada uno de los integrantes se haga cargo de los logros y
fracasos institucionales, y que todos se interesen por buscar soluciones
en conjunto. A esto ultimo, lo denominamos responsabilidades
compartidas o responsabilizacion por los resultados.

Podemos describir el liderazgo como la competencia capaz de:

» Generar aprendizaje organizacional y social.
» 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
educativas sustentables sera la creacion de condiciones para nuevos posibles.
Contribuyendo a movilizar las inteligencias y los sentimientos de los actores,
padres, alumnos, actores; fortaleciendo la institucionalidad, la inclusion, como
los escenarios requeridos para alcanzar la gestiéon (Blejmar, 2005: 139).

Blejmar (2005) propone crear las condiciones y sugiere que esto, a
veces, se hace haciendo, depositando la confianza en el otro, delegando,
escuchando, aprovechando 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 consensos. Eso se logra a partir
de lo siguiente:

* Inspirar la necesidad de generar transformaciones.
» Generar una vision compartida de futuro.

» Comunicar esa vision de futuro.

* Promover el trabajo en equipo.

* Actualizar el aprendizaje y acumular conocimiento.

El trabajo 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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es siempre positivo, y el trabajo individual es siempre desaconsejable?
¢, Todo grupo es un equipo? Frente a estas preguntas, nos parece
interesante tomar el aporte de Fullan y Hargreaves, quienes nos alertan
acerca del riesgo del mito colectivo y afirman: "A pesar de sus beneficios
demostrados, (el trabajo en equipo) no deja de tener sus problemas. No
trae consigo nada automaticamente bueno. La gente puede colaborar
para hacer cosas buenas o malas" (1996: 27).

Estos autores rescatan también la importancia del frabajo individual: la
soledad invita a aprender, a pensar, innovar y a mantener contacto con
nuestro mundo interno. Aclaremos que defendemos la individualidad, no
el individualismo, que ha caracterizado muchos afnos las tareas de los
educadores y nos ha llevado a trabajar separadamente, lo que ha
convertido nuestra aula en una isla. Fullan y Hargreaves proponen,
entonces: "Luchar por el trabajo en equipo, pero no ingenuamente.
También debemos promover y proteger al individuo" (1996: 30).

Como advertimos, muchas veces, el trabajo en equipo puede ser
elegido, mas como una moda que como una opcion, lo que puede
conducir a desestimar el aporte del trabajo individual que, en ciertos
casos, es valioso y necesario. Proponemos definir qué entendemos por
un auténtico frabajo en equipo, superador de instancias que funcionen
como si. Un verdadero trabajo en equipo deberia:

» Facultar a todos para la accion, el compromiso y el aprendizaje.

* Ampliar la voz y la vision de otros.

» Fortalecer la participacion mediante la cesidon de poder, las
negociaciones, la posibilidad de eleccion, la adjudicacion de tareas
desafiantes y el apoyo constante.

* Fomentar la colaboracion mediante metas cooperativas y generar
confianza.

» Sefalar el foco e identificar los resultados por alcanzar.

* Mantener el ritmo de la transformacion.

* |dentificar las responsabilidades de cada uno.

¢, Cuales son las ventajas del trabajo en equipo? Este modifica, sobre
todo, la incertidumbre de la tarea y reduce la sensacion de impotencia de
los docentes.

En las culturas del trabajo en equipo, los docentes elaboran una
seguridad colectiva para dar una respuesta critica al cambio (Fullan y
Hargreaves, 1996); las culturas de trabajo en equipo mantienen un
compromiso con la mejora sostenida y con la busqueda de métodos para
mejorar la practica, dentro de la escuela y fuera de ella.

Fullan y Hargreaves (1996) también nos alertan sobre tres formas de
trabajo en equipo que nos deben inspirar cautela: la balcanizacion, la
cooperacion facil y el



147

trabajo en equipo artificial. La balcanizacion ocurre cuando los docentes
se asocian en grupos particulares, mas que en la escuela total. Se habla
de una cultura balcanizada cuando estamos frente a una cultura hecha a
partir de grupos separados y que, a veces, compiten entre si. En la
cooperacion facil, estamos frente a un trabajo en equipo que raramente
logra profundizar sobre las estructuras, en realidad, se limita a tareas
mas comodas: dar consejos o intercambiar materiales, sin promover
practicas reflexivas. Finalmente, el trabajo en equipo artificial se
caracteriza por una serie de procedimientos formales y burocraticos, con
horarios establecidos y programas fijos y definidos respecto a qué hacer
y como hacerlo. En estos espacios, el margen de intercambio es siempre
limitado; y los docentes sdélo ejecutan lo que otros decidieron.

En contraposicion a los tres modelos antes expuestos, un verdadero y
eficaz trabajo en equipo opera en el mundo de las ideas, analiza criticamente
las practicas existentes, busca mejores alternativas y une esfuerzos para
producir mejoras y medir su valor. Es importante insistir en que no todo
agrupamiento garantiza un equipo de trabajo. Muchas formas de trabajo en
equipo son superficiales, parciales e, incluso, contraproducentes (Fullan y
Hargreaves, 1996: 108).

Para que una organizacion sea capaz de aprender, requiere estar
integrada por individuos que aprenden. A su vez, para que sean sujetos
de aprendizaje, la propia institucion debe estimularlos a aprender y
ensefarles a trabajar juntos, a interactuar mas alla de las diferentes
funciones (Blejmar, 2005).

En definitiva, la gestidn tiene que ponerse al servicio de los fines de la
educacion y permitir que la escuela recupere su funcion especifica:
ensefar. Se trata de no renunciar a ensefar y de poder ensefar mejor.
En este sentido, la gestion debe ayudarnos a resolver problemas y a
construir estrategias: "La forma en que cada escuela resuelve sus
problemas tiene que ver con su capacidad para construir estrategias e
identidades propias, para romper con las rutinas y encontrar formas
creativas a fin de alcanzar el sentido de producir calidad con equidad”
(Jabif, 2004: 309).

La escuela como unidad de cambio

Somos conscientes de que hoy es necesario realizar dos tipos de
reformas: una centrada en las politicas educativas; la otra, en la escuela.
Independientemente de que el Estado asuma sus responsabilidades
ineludibles, nosotros, como educadores, debemos asumir las nuestras.

¢ Por qué escuelas situadas en los mismos contextos tienen distintos
resultados en el rendimiento académico de sus alumnos? ;Qué es lo que
explica que una escuela



148

tenga 300 alumnos en lista de espera; y otra institucion, a dos cuadras de
distancia, no llegue a cubrir la matricula pautada por los organismos
oficiales? ¢ Por qué, si ambas atienden a la misma poblacion, una logra
un porcentaje de graduacion mayor que la otra? ;Por qué los padres
afirman que "en la escuela X, los chicos aprenden mas"?

Diversas investigaciones (Mortimore, 1998; Stoll y Fink, 1999)
evidencian que es posible mejorar la calidad educativa a partir de
estrategias de mejora en el funcionamiento institucional y en los modos
de trabajo docente. Muchos de esos estudios coinciden en que no solo
las condiciones socioecondémicas inciden en la calidad de la educacion
que las escuelas ofrecen. Los autores sefialan que una de las variables
de gran influencia en la calidad de la educacion se relaciona con la
gestion institucional y con los modos de ensefianza. A partir de
evidencias empiricas, muestran como dos escuelas situadas en el mismo
contexto pueden tener resultados educativos significativamente
diferentes.

Mortimore (1998), en la investigacion llamada 15.000 horas, plantea
que, durante mas de diez afos del periodo formativo de su desarrollo, los
alumnos pasan la mayor parte del tiempo en la escuela. La investigacion,
entonces, apunta a evaluar cual es el impacto real de ese tiempo en la
vida de los alumnos y alumnas. Esas 15.000 horas durante las cuales los
chicos permanecen en la escuela e interactuan en forma permanente con
los docentes, ¢, qué efectos tienen sobre sus vidas? Partiendo de esa
pregunta inicial, se investiga el trabajo realizado en instituciones
educativas tomando en cuenta las condiciones sociales de los alumnos
en el momento de su ingreso, y se comparan los resultados educativos
para investigar asi la influencia real de la escuela. Se demostré que
podian lograrse distintos resultados educativos en términos de
rendimiento académico e insercion laboral entre escuelas de contextos
semejantes.

Estamos convencidos de que existen alternativas a las reformas
conservadoras que se repiten sin éxito. Hay estrategias que, lenta pero
sostenidamente, podrian ofrecernos una mejor situacién educacional.
Son las que consideran la institucidén escolar una unidad de cambio
fundamental. Se trata de mejorar las escuelas y el sistema educativo
para garantizar que todos aprendan lo que se requiere para el siglo XXI.

Para mejorar las escuelas

Las nuevas propuestas de trabajo escolar priorizan el trabajo en
equipo por sobre el individual. Afirman que, mientras la tarea individual
diluye las responsabilidades, el trabajo grupal permite que los maestros
las asumamos y que usemos eficientemente los recursos que poseemos
dentro de las escuelas. Un verdadero trabajo en equipo potencia las
capacidades de cada integrante, aprovecha los saberes de sus miembros
y optimiza los aportes de cada uno.
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Una de las principales reformas que tiene que encarar la escuela se
relaciona con buscar nuevos modos de gestién que posibiliten un trabajo
en equipo de la totalidad de los docentes de la escuela.

Mejorar la gestion, entonces, significa pensar nuevos modos de
trabajo conjunto. El eje central de este tipo de gestidn reposa en la
planificacion institucional al largo plazo y en un modo consensuado por
todos los actores de la institucion. Significa saber a donde se quiere ir en
un plazo no menor de dos afios y dirigirse a la consecucion de esa meta,
hacia un escenario posible construido entre todos los actores.

Es fundamental comprender que el desarrollo y mejoramiento escolar
pueden producirse desde adentro, y no sélo desde arriba. Esto no
significa que el mundo exterior sea ignorado; muy por el contrario, la
escuela es parte del ambiente exterior y esta conectada con él, pero se
mueve en sus propios caminos elegidos.

A fin de repensar este nuevo modo de gestidn, destacaremos algunos
factores clave que caracterizan una buena escuela.

» Existencia de una idea clara entre los directivos, docentes y
miembros de la comunidad acerca de la misidén de la institucién.

» Conocimiento comun de las reglas y de la forma de hacer las cosas.

* Articulacién clara y consensuada entre los distintos ciclos de la
escuela. Cada docente debe saber lo que el ciclo siguiente espera de él
y, de igual modo, debe poder comunicar al ciclo anterior los contenidos
que necesita que sus alumnos alcancen.

* Formulacion habitual de objetivos comunes y compartidos para la
mejora, con énfasis en el rendimiento académico de los alumnos.

» Comunicacion formal de las expectativas de mejora a docentes y
alumnos.

* Disefo de estrategias de accion, coordinacion y evaluacién
institucional. Una planificacion estratégica es la clave de toda accion con
sentido. Implica despegarnos de las urgencias cotidianas y reservar un
espacio para reflexionar, planificar y disefiar un plan de accién que,
partiendo de nuestra situacion real, nos conduzca a lograr nuestros
objetivos.

» Altas expectativas con respecto al rendimiento de todos los
alumnos: creer en ellos, confiar en sus capacidades, no subestimarlos, y
desterrar de la escuela el "con estos chicos, no se puede".

» Segquir el progreso del alumnado. Recuperar la vision de un maestro
gue acompana, guia el proceso de los chicos pero, fundamentalmente,
ensefa y da oportunidades para que la escuela sea el lugar donde ellos
aprendan todo lo que no lograrian aprender fuera de ella.

» Liderazgo pedagdgico: eficacia directiva y toma de decisiones
compartida.
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» Altas expectativas de formacion y desempefio del equipo docente.
Favorecer el crecimiento profesional de este ultimo, apoyar su
capacitacion permanente, fomentar su participacioén en el proyecto
institucional y buscar el crecimiento de cada docente dentro de la
escuela.

» Participacion del equipo docente en el disefio de estrategias de
accion y coordinacioén, en un clima en que se colabore y en que se
experimente, fomentando el aporte de cada uno y el aprendizaje entre
pares: los docentes tenemos mucho para aprender de nuestros colegas;
y en muchas ocasiones, esto no esta suficientemente aprovechado como
instancia de aprendizaje cooperativo.

* Proteger el tiempo dedicado a la ensefianza. Recuperar la
especificidad de la funcion de la escuela: enseriar.

* 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 basico tener un equipo de trabajo estable; y
para eso, resulta fundamental disminuir los niveles de rotacion de
docentes. Sabemos que, en el ambito estatal, no es facil de lograr; pero
también somos conscientes de que, si generamos un alto nivel de
pertenencia, aquellos docentes que puedan elegir un cargo optaran 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 responsabilidad de lo logrado: compartir las alegrias, pero
también, revisar las debilidades en equipo.

Estos nuevos modos de gestion implican, por lo tanto, la necesidad de
contar basicamente con liderazgos bien definidos y con un trabajo
institucional en equipo. Sin estas condiciones, no habra nuevos ni mas
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 directivos. 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, ni la escuela es
responsable de todo. Sabemos que, sin las condiciones
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minimas de educabilidad (salud, alimentacion, vestimenta), y sin las
condiciones necesarias garantizadas (infraestructura, minimo de dias de
clase, salarios docentes dignos), no habra perspectiva de cambio.

Somos absolutamente conscientes de la 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 aun mas: creemos que los
cambios desde dentro de las escuelas no dependen, exclusivamente, de
las transformaciones en los sistemas de gobierno. Asi, disentimos de
aquellas visiones pesimistas que argumentan que el cambio puede darse
sélo en lo macrosocial. 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 vy, si bien garantizar
condiciones de vida dignas para los sujetos es una responsabilidad
indelegable del Estado, la escuela puede y debe generar alianzas con
organismos comunitarios y sociales para trabajar articuladamente, en pos
de una mejor calidad de vida para todos los nifios y jévenes.

Desde el nivel macropolitico, es necesario considerar tres pilares:

1. Redefinicion de las funciones y de la toma de decisiones de los
organismos de Gobierno del sistema. La propuesta trabaja sobre la
desburocratizacion de los procesos de toma de decisiones. Creemos que
esto posibilitaria una mayor eficacia en la gestidén y permitiria generar
mecanismos mas confiables 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 contribuir a la modificacidén 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 s6lo como una accion compensatoria, sino como una
politica formativa. Para ello, debera involucrar al conjunto de actores
institucionales y comunitarios necesarios, facilitdndoles, a la vez, las
condiciones para que ella no descuide su rol fundamental; de este modo,
garantizara, entre otros objetivos, el aumento de horas de clase.

3. Igualacion y mejora de las condiciones materiales, de
infraestructura y didactica, para que todas las escuelas puedan
desarrollar proyectos pedagdgicos de calidad.
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El Estado debe ser el actor clave en la prestacion del servicio; y
proponemos el fortalecimiento de las unidades intermedias (distritos,
municipios, regiones) para garantizar el logro de la equidad en la
distribucion del bien educacion.

Si bien no profundizaremos aqui las propuestas para el nivel
macropolitico, no podemos dejar de sefalar las prioridades que creemos
deben incluirse en una agenda de politicas educativas integrales:

» Expansion de la oferta de jardines maternales y de nivel inicial.

* Fortalecimiento del nivel medio de ensefianza, a partir de la revision
de la relacion educacion-trabajo y de la ensefianza técnica.

* Mejora de los recursos humanos y de los materiales del sistema.

» Cambios en la formacién y en la carrera docente.

En sintesis

Entonces, ¢ hasta dénde puede llegar la escuela? ; Puede constituirse
efectivamente en un agente de cambio? ;O es, Unicamente, un espacio
que legitima las diferencias ya existentes y las agudiza, discriminando en
su interior? Sobre este debate, reflexionamos en el capitulo 3 y creemos
que es hora de superar las visiones antagonicas respecto del margen de
accion de la educacion. La escuela puede mucho, aunque no puede todo
ni tampoco puede sola.

Apostamos, entonces, a un optimismo pedagdgico no ingenuo, sino
critico y reflexivo, que asuma las responsabilidades y los limites de la
institucion escolar como agente de mejora social, sin dejar de reclamar
politicas educativas que posibiliten, acompafien y sostengan las mejoras.
¢, Una utopia? Quizas...

Ella esta en el horizonte. Me acerco dos pasos, ella se aleja dos pasos.
Camino diez pasos, y el horizonte se corre diez pasos mas alla.

Por mucho que yo camine, nunca la alcanzaré. ¢ Para qué sirve la
utopia?

Para eso sirve, para caminar...

Eduardo Galeano
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