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El problema

La evolucién de los analisis de la relacién entre sistema educativo
y cambio —en el sentido mas inclusivo del término— ha seguido
una trayectoria particular. Durante mucho tiempo fue un supuesto
basico asignar a la educacién un papel central tanto desde la
perspectiva del cambio social como desde la que se refiere al
destino individual de las personas. Esta conceptualizacion —ini-
cialmente apoyada en consideraciones fundamentalmente politi-
cas— se vio reforzada en las ultimas décadas por las hipétesis
derivadas de la teoria econémica y de los programas desarrollis-
tas. Desde este punto de vista, sin embargo, el poder transfor-
mador de la educacién quedaba supeditado en cierta forma a la
necesidad de introducir en ella una serie de cambios importantes
que le permitieran desempenar efectivamente el papel asignado
por la teoria y por los programas politicos. En el marco de esta
visién optimista de la educacién como factor de cambio y de las
posibilidades de modificar los rasgos internos del sistema educa-
tivo, se produjo la expansion cuantitativa que todos los andlisis
estadisticos registran en la regién a partir de 1950 aproximada-
mente. ‘

Sin embargo, los términos del problema se han modificado, ac-
tualmente, en forma sustancial. En buena parte de la literatura
pedagoégica de los ultimos afos, el sistema educativo ha dejado de
ser concebido como palanca y motor del cambio, y del optimismo
pedagogico que concebia a la educacién y al maestro como fuentes
del progreso se ha girado al pesimismo y la desilusion, que ali-
mentan propuestas radicales de eliminacién del aparato escolar
como Unica via de innovacién y cambio.

Esta modificacién en la manera de concebir el papel del sistema
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educativo estuvo ligada a una serie de comprobaciones empiricas
importantes: a pesar de la expansion, la distribucion del ingreso
no se ha modificado, a la escasez de puestos de trabajo se ha
agregado una serie de fenémenos nuevos tales como la devalua-
cion de los afios de estudio en el mercado de trabajo, la subutiliza-
cién de capacidades, el desempleo de los educados, etc. Pero,
ademas, la expansion del sistema parece haber tenido lugar sin
modificacién de los rasgos internos que caracterizaban las formas
educativas tradicionales. En consecuencia, el sistema habria de-
jado de cumplir las funciones que le corresponden en la seleccion
de elites; como lo hacia antes, no cumple con los papeles que le
asignan los nuevos modelos de cambio propuestos y ha perdido
buena parte de la efectividad que le cabe en el plano mas especi-
fico de la produccién y transmision de aprendizajes.

El incumplimiento de esos objetivos sociales y especificos se
expresé en una progresiva disociacion del sistema educativo
tanto respecto del pensamiento pedagégico como de las exigencias
sociales externas: el sistema educativo se estaria constituyendo
en un area donde predomina cada vez mas intensamente una
légica propia, basada en la conservacion de sus rasgos internos y
no en la satisfaccion de requerimientos externos, sean éstos de
tipo social o estrictamente cientifico. En este sentido, hoy resulta
habitual encontrar una profusa literatura dedicada a senalar la
incongruencia entre los conocimientos que brinda la escuela y el
desarrollo cientifico técnico; entre los modelos de relaciones socia-
les que rigen la vida escolar y los que rigen fuera de ella; entre los
métodos de ensefianza preconizados por los estudios pedagégicos
y las practicas aplicadas efectivamente por los docentes, entre los
objetivos y fines manifiestos asignados a la educacion y los logros
efectivos alcanzados por ella, ete.

Por todo esto no resulta casual que el sistema educativo consti-
tuya en estos momentos un objeto de definiciones y de criticas
desde posiciones tedricas e intereses sociales totalmente disimi-
les. Desde la perspectiva de los sectores vinculados al orden
oligarquico, el problema central sigue siendo c6mo lograr la selec-
cion y la formacién ideologica de la elite; la masificacion habria
generalizado expectativas y valores ideolégicos que alteraron el
equilibrio de la dominaciéon tradicional, al cual seria deseable
regresar. Para los sectores tecnocratico-desarrollistas, en cambio,
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el problema radica en la contribucién que el sistema educativo
puede efectuar al desarrollo econémico en términos de formacion
de mano de obra, capacitacion, difusién de valores adecuados a
este tipo de dindmica social, etc.; a partir de esta caracterizacion,
la critica se plantea en términos de la inadecuacién del sistema
educativo a los requerimientos técnicos y valorativos que impone
el crecimiento econémico y de la necesidad de superar las concep-
ciones anacrénicas a las cuales todavia continia atado. Las capas
medias, a pesar de la heterogeneidad de su composicién interna y
de las diferencias de comportamiento segiin la etapa histérica de
su desarrollo, han mostrado una posicién que puede resumirse en
la presién por ampliar las propias posibilidades de acceso al sis-
tema educativo tradicional, es decir, a las modalidades y orienta-
ciones que la oligarquia habia definido como prestigiosas y vali-
das. Para los sectores populares, el acceso al sistema educativo es
percibido como una conquista, tanto en términos de democracia
econdémica (posibilidad de acceso a mejores puestos de trabajo,
mejores ingresos, etc.) como de democracia cultural (posibilidad
de una participaciéon social y politica mas activa); sin embargo, la
realidad pareceria indicar que la situaciéon econémica de los inte-
grantes de esos sectores no mejora por el cambio de su condicién
educativa y que el acceso a la educacién no constituye para ellos
una garantia de acceso real a las posibilidades de participacion
cultural. Estos aspectos, sin embargo, no desalientan la demanda
de educacién por parte de dichos sectores y su incorporaciéon al
sistema aumenta progresivamente. En este sentido, puede soste-
nerse que la discriminacién social, que antes se efectuaba exclu-
yendo a ciertas capas sociales del acceso al sistema educativo,
ahora se esta trasladando a su interior, provocando conflictos de
nuevo tipo, modificando el caracter de los anteriores y, en defini-
tiva, dando lugar a la existencia de circuitos de trayectoria peda-
gogica diferenciados segun el origen social del reclutamiento.

En el marco de estos papeles sociales que le asignan distintos
sectores con diferentes cuotas de poder, el sistema educativo ha
sido objeto de numerosas propuestas de cambio que, sin embargo,
parecen haber sido impotentes para lograr alguna modificacion
significativa en su funcionamiento real. En este sentido, para
muchos el problema ya no parece estar constituido tanto por
disefiar lo que podria hacerse, sino por cémo lograr que efectiva-
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mente se haga. Los reformadores asignan a los docentes o a la
estructura administrativa del sistema un rol conservador y re-
fractario al cambio; los docentes, a su vez, acusan a los reforma-
dores de idear sistemas inaplicables, o a los responsables de la
conduccién politica y administrativa de no proveerlos de los me-
dios adecuados para trabajar de acuerdo con las nuevas propues-
tas. Los administradores, a su vez, se refugian en el argumento
segun el cual las politicas propuestas son cambiantes, inestables e
imposibles de traducir en esquemas operativamente viables en el
corto plazo.

Este panorama —reflejado en una abundante literatura— ha
dado lugar a la existencia, desde hace varias décadas, de una
suerte de ‘espiritu reformista’ en educacién, que ya tiene el carac-
ter de un lugar comuin en términos de politica educativa. La
necesidad del cambio es un hecho aceptado casi axiomaticamente,
pero su difusién contrasta con la ausencia de estudios basicos que
fundamenten las reformas propuestas o que evalien el resultado
de las aplicadas. De esta manera, tanto la aprobacion de ciertas
transformaciones como la supresiéon de otras parecen estar suje-
tas a una dindmica arbitraria, frente a la cual el sistema educativo
continda intacto o, en otros casos, se modifica, pero en un sentido
diferente del previsto por los reformadores.

De la amplia gama de problemas involucrados en las relaciones
entre educacion, sistema educativo y procesos de cambio, el texto
que sigue focalizara su atencion en la dindmica interna del sistema
educativo, haciendo referencia a sus funciones sociales globales. en
la medida en que el andlisis de este sector lo justifique.

La premisa mas general dentro de la cual se encuadra el pre-
sente trabajo, admite que en América Latina los sistemas educa-
tivos no han estado inertes durante las ultimas décadas. Al con-
trario, las transformaciones han sido significativas, particular-
mente en los aspectos cuantitativos. Sin embargo, y esto es lo que
puede alimentar una percepcién que enfatiza el caracter estatico
del sistema, dichas transformaciones han estado generalmente
disociadas de los intentos explicitos de cambio. La hipétesis de
trabajo que aqui se postula es que los sistemas educativos de
Ameérica Latina sufrieron importantes cambios cuantitativos, ex-
presados en la significativa expansion de la cobertura de todos los
niveles, pero estos cambios han estado acompanados por modifi-
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caciones en el interior de los sistemas, las cuales —si bien no son
uniformes— han tendido fundamentalmente a provocar una pro-
gresiva diferenciacion interna y un descenso en la calidad de los
aprendizajes efectuados, especialmente en los segmentos del sis-
tema educativo que atienden a los nuevos sectores sociales tradi-
cionalmente excluidos. -

Obviamente, aun se esta lejos de contar con documentacién e

informacién empirica que permita un analisis exhaustivo de esta
problematica, teniendo en cuenta.las diversas situaciones naciona-
les; pero, .aun a riesgo de un tratamiento quizas demasiado gene-
ral, pareceria que ya existen elementos suficientes para avalar -
esta interpretacién en términos de hipétesis de trabajo.

El diagndstico del sistema educativo
como parametro de andlisis

En cierta medida, la complejidad de este problema y la sensacion
de confusion existente alrededor de él deriva de dos elementos
fundamentales: por un lado, los diferentes niveles de analisis
involucrados y la frecuente extrapolacién de uno a otro sin esta-
blecer las mediaciones correspondientes; por el otro, la tendencia
a concebir cualquier propuesta de cambio como valida en si misma
y a otorgar esta validez a partir del criterio segun el cual todo lo
que se desea cambiar pertenece a lo que se ha dado en llamar
sistema educativo tradicional (SET). Estos dos elementos tienen
cierta vinculacién entre si y un primer paso para avanzar en el
andlisis puede ser la definicion precisa del SET, de la articulacion
que asumen dentro de él los diferentes niveles de anilisis de la
realidad educativa y del particular modo de existencia del SET en
el ambito de América Latina.

Esta caracterizacion del sistema educativo —que de hecho
constituye un diagnéstico en el sentido amplio del término— es
uno de los parametros desde los cuales podran evaluarse las
tentativas de reforma, globales o parciales, y la resistencia o la
permeabilidad frente a ellas.

El segundo de los parametros —que no sera objeto de este
texto— es el andlisis de los objetivos que se plantean las propues-
tas innovadoras, entendiendo por objetivos un espectro amplio de
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situaciones que incluye desde metas cuantitativas hasta fines ge-
nerales de tipo politico-social. Sélo con pardametros de este tipo
sera posible distinguir cuales son las innovaciones que implican un
cambio real, qué problemas tienden a resolver, a qué sector o
intereses sociales responden, en funcién de qué se opera la resis-
tencia o la aceptacion, la generalizacion o marginalidad de la
propuesta, etc.

Desde este punto de vista, el SET se expresa a través de una
forma determinada de articulacion entre la estructura del sis-
tema, la definicién institucional del sistema y en particular del
rol docente, la definicion de los contenidos y su estructura curri-
cular y la implementacion de determinadas formas metédicas de
ensefianza. Sintéticamente expuesto, el SET estaba concebido
como un sistema de distribucién social del conocimiento segin el
cual la masa global de la poblacién tenia acceso sélo a un minimo
de ensefhanza basica que garantizaba la homogeneidad cultural,
mientras que una elite accedia a las expresiones mas elaboradas y
al dominio de los instrumentos que permitian cierto nivel de
creacion del conocimiento. Como la operaciéon fundamental era la
reproduccion del conocimiento y de los modelos para acercarse a
él, la didactica se basaba en la copia, la repeticién y la observa-
cién; el maestro aparecia como la figura central del proceso de
aprendizaje, por resumir tanto los conocimientos como la autoridad
que los legitima, y la distribucion se institucionalizaba en la escuela
para garantizar el caracter homogéneo (no individualizado ni parti-
cularista, como el que podrian ofrecer otras instituciones socializa-
doras como la familia o la Iglesia). En este sentido, lo que caracteri-
zaba al SET era el equilibrio o la congruencia en la articulacién tanto
entre los diferentes componentes del sistema educativo como entre
éste y la realidad social para la cual fue elaborado.

La articulacién entre sistema educativo y realidad social —si
bien siempre ha sido un problema complejo y conflictivo— se
establecia fundamentalmente a partir de un eje especifico: el eje
cultural. La educacién tenia, eh este sentido, una tarea social
prioritaria: formar al ciudadano (ya sea como dirigente o como
dirigido) en un marco definido por los parametros de la democra-
cia liberal. Desde este punto de vista, el derecho a la educacién
era otra expresion del derecho a la participacién politica y, como tal,
producto mas bien de una conquista que de una concesién.
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Este esquema del modelo de la educaciéon tradicional responde
obviamente a las caracteristicas definidas en su 4mbito de origen,
al igual que buena parte de las propuestas educativas posteriores,
América Latina reprodujo (o intenté reproducir) el esquema ori-
ginal, aunque en- dicho trasplante haya sufrido un empobreci-
miento y una reformulaciéon considerables. Para analizar con
mayor claridad este aspecto del problema, es posible distinguir
dos niveles diferentes: la estructura del sistema y sus consecuen-
cias sociales por un lado, y los contenidos, métodos de ensenanza,
etc., por el otro.

La estructura del sistema educativo

Desde este punto de vista, la propuesta tradicional se basaba
fundamentalmente en la creacién de tres niveles, con destinata-
rios sociales diferenciados: ensefianza primaria universal, ense-
hanza secundaria para las capas medias y ensefianza superior para
las elites dirigentes.

El anilisis cuantitativo de la evolucion de los sistemas educati-
vos en América Latina permite apreciar que la meta de la escola-
ridad basica universal todavia no ha podido cumplirse, al tiempo
que los ciclos medio y superior han masificado mas alla de las
posibilidades estructurales de absorcién, definidas éstas por la
estructura de poder, las formas de distribucién del ingreso y las
oportunidades ocupacionales.

La escuela primaria

El insuficiente desarrollo de la escuela basica en América Latina
ha sido comprobado en numerosos estudios estadisticos. Sin em-
bargo, a partir de 1950 se registré un incremento en su ritmo de
expansion que alenté esperanzas en cuanto a la posibilidad de
acceder, en un plazo relativamente corto, al logro de la universa-
lizacién efectiva de este nivel. El esfuerzo expansivo permiti6
elevar las tasas de escolarizacién en todos los paises, con lo que se
supero el ritmo de crecimiento planteado por el aumento demo-
grafico que, como se sabe, fue particularmente intenso en la
region.
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Las informaciones estadisticas disponibles no son siempre coin-
cidentes y varian segun la metodologia de obtencién y trata-
miento de los datos. Sin embargo, y a pesar de diferencias a veces
nada despreciables, existe consenso en afirmar que el ritmo de
expansion fue muy sostenido hasta 1970, pero en la ultima dé-
cada, en cambio, estarian apareciendo algunos sintomas de estan-
camiento que permiten pensar en una “prematura frustracion del
proceso de escolarizacién”.! Esos sintomas se expresan, basica-
mente, en la disminucién generalizada de las tasas de crecimiento
de la escolaridad basica en el quinquenio 1970-75 en comparacién
con las de periodos anteriores (Cuadro 1). Dicho descenso tiene
lugar tanto en los paises que ya estan cerca de la meta de la
universalizacién como en aquéllos que todavia se encuentran muy
lejos de cumplirla, y ha sido interpretado en el sentido de que los
sistemas educativos de la regién habrian llegado al “nivel limite
de incremento en relacién con las dificultades estructurales que
envuelve la incorporacién de nuevos grupos sociales, y con los
recursos destinables a este propdsito sin afectar otras prioridades
dentro y fuera del sector y sin imponer nuevas cargas tributa-
rias”.2

Mas alla del problema financiero, que mereceria un analisis por
separado, la dificultad para incorporar nuevos grupos sociales al
ambito de la escuela primaria constituye aqui el problema central.
Tal como lo muestran los mismos anilisis estadisticos, las dos
terceras partes del aumento de la matricula primaria registrado
entre 1960 y 1970 se deben al crecimiento vegetativo y al aumento
de la eficiencia interna, mientras que sélo un tercio de dicho
aumento responde a la incorporacion de nuevos grupos sociales.3
Esta comprobaciéon pone de relieve la existencia de dos problemas
centrales en torno del sistema educativo en su nivel basico: el de
la incorporacién de nuevos grupos y el de la retenciéon de los ya
incorporados. Si bien ambos tienen una zona comin, no pueden
ser considerados como semejantes.

Tomando, a titulo meramente ilustrativo, el ejemplo de la in-
formacién censal de 1970 referida a la situacién educativa de los
ninos de 12 afos de edad, es posible apreciar que el fenémeno de
la exclusion del sistema se concentra en las zonas rurales.

En cambio, el problema de la eficiencia del sistema y su capaci-
dad para retener a los incorporados es un fenémeno que, si bien
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aparece con més intensidad en las areas rurales, no deja de tener
relevancia en los centros urbanos.

Cuadro 1. América Latina: Poblacion matriculada en la escuela
primaria en 1970 y tasas promedio de crecimiento de la matricula

respectiva para veintidés paises de la region en los periodos
1960-1970 y 1970-1975.

Pais Tasa de crecimiento Porcentaje de la Tasa de crecimiento
en el periodo poblaciéon matriculada en el periodo
1960-1970 en 1970 (a) 1970-1975
Argentina 1,8 94,0 1,0
Bolivia 6,1 ’ 60,0 3,5
Brasil 6,3 72,0 5,8
Chile 4,7 86,0 2,4
Colombia 6,7 70,0 4,1
Costa Rica 5,8 86,0 2,0
Ecuador 5,6 60,0 5,2
El Salvador 5,5 50,0 4,7
Guatemala 5,4 45,0 4,2
Haiti 1,9 25,0 1,1
Honduras 6,5 60,0 3,7
México 6,4 76,0 3,8
Nicaragua 7,6 58,0 3,7
Panama 47 89,0 6,0
Paraguay 3,5 68,0 1,3
Peru 5,9 78,0 2,3
Republica Dominicana 2,8 4,2 62,0
Uruguay 1,0 83,0 -—0,9
Venezuela 6,9 (b) 82,0 3,6
Barbados 1,2 90,0 1,1
Jamaica 4,0 79,0 2,9
Trinidad y Tobago 2,3 85,0 0,8

(a) Tasas ajustadas tomando en cuenta la estructura de edades y la incidencia
de la repeticion.

(b) Periodo 1955-1970.

Fuente: L. Ratinoff y M. Jeria, Estado de la educacion en América Latina y
prioridades de desarrollo, BID, marzo 1979, mimeo, basado en estimaciones a
partir de datos basicos publicados en Anuarios Estadisticos de UNESCO: 1969,
1970, 1973 y 1976 y OEA: América en Cifras 1972, 1974 y 1977.
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En el cuadro 2 se ha agrupado el total de nifios de 12 afos de
edad segun cuatro categorias educativas: la primera columna in-
cluye a los excluidos en condiciones de analfabetismo absoluto o
potencial; la segunda representa a los excluidos en condiciones de
alfabetismo; la tercera representa a aquellos que permanecen en
el sistema, pero con un considerable grado de atraso escolar,
mientras que en la ultima aparecen aquellos que cumplen un
proceso de escolaridad relativamente normal.

Cuadro 2. América Latina: nifios de 12 anos segin condicién de
escolaridad y 4drea geografica. Once paises de la region, 1970.

Pais No asisten con No asisten con Asisten con Asisten con
menos de ‘301'- 3er. grado 3er. grado menos de 3er.
grado y asisten y mas y mas grado

sin instruccion

Rural Urbana Rural Urbana Rural Urbana Rural Urbana

Costa Rica 6,4 20 11,9 4,0 40 79 1738 90,0
El Salvador 414 14,2 4,5 1,3 202 223 31,8 64,3
Honduras 383 114 96 17,2 153 196 325 66,1
Nicaragua 64,2 164 21 1,1 22,1 139 198 604
Perti 35,6 14,5 2,5 21 214 280 33,9 620
Panami 17,0 2,5 7,1 35 6,7 194 56,5 87,3
Paraguay 12,4 4,6 4,2 26 143 272 562 785
Republica

Dominicana 34,8 184 84 9,1 16,3 18,9 87,9 562
Brasil 45,0 15,6 70 5,0 20,6 20,8 27,2 588
Chile 8,6 28 4,6 2,2 89 243 62,5 86,1
México 252 64 86 65 9,0 18,0 482 1781

Fuente: OMUECE, 1970. Cuadros 21, 22 y 23.

Una somera lectura de estos datos permite apreciar situaciones
diversas bajo el comun denominador de la fuerte discriminacion
rural/urbana. Por un lado, paises con altos logros en materia de
expansioén-de la escolaridad: Costa Rica, Chile y, en menor me-
dida, Paraguay, han logrado disminuir notablemente el porcen-
taje de excluidos. Panama se acerca a este grupo, aunque todavia
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la exclusion rural alcanza casi a la cuarta parte de los nifios. En el
otro extremo, en cambio, se ubican situaciones donde la exclusion
rural comprende niveles muy significativos que llegan hasta los
dos tercios, como es el caso de Nicaragua. Sin embargo, lo llama-
tivo de estos datos es que en ambos grupos pueden encontrarse
paises con niveles y estilos de desarrollo econémico muy disimiles.
La presencia de Paraguay entre los paises de altos logros en la
expansion de la escolaridad basica por un lado, y la similitud de
situaciones educativas de paises como Brasil y El Salvador, por el
otro, muestran que el problema del cumplimiento de la escolari-
dad basica mantiene un alto componente politico y cultural, sin el
cual no es posible comprender este tipo de situaciones.

Por otra parte, todos los estudios estadisticos sobre retencién
escolar coinciden en mostrar que el estrangulamiento mas signifi-
cativo se produce en el primero y segundo afo de escolaridad
basica. Mas adelante se volvera sobre los aspectos cualitativos de
este problema, pero ahora es preciso senalar que este hecho
implica que un importante porcentaje de poblaciéon escolar aban-
dona el SET practicamente en las mismas condiciones en que
estaba antes del ingreso.

Paradéjicamente, y esquematizando en cierta forma el analisis,
podria sostenerse que la ampliacién de la cobertura escolar con
estas caracteristicas permite que una de las experiencias de
aprendizaje mas significativas que realizan los alumnos sea la del
fracaso escolar.

Segun estimaciones para 1970, el 50% de los alumnos de escue-
las primarias desertaba en condiciones de semianalfabetismo o de
analfabetismo potencial en la mayoria de los paises de la regién.4

La ensenanza media

En cuanto a la ensefianza media, el problema es mas complejo,
porque la expansion no es una meta valida en si misma sino que,
al depender de la capacidad de absorcién que la estructura social
ofrece tanto desde el punto de vista ocupacional como politico,
puede constituir un factor de desequilibrio y desestabilizacién
muy significativo. En este sentido, los estudios cuantitativos han
sefalado desde hace tiempo que la ensehanza media en la region
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se expande por encima tanto de las capacidades estructurales de
absorcién como de las propias dimensiones del sistema educativo
en el ciclo primario.5 En la base de este fenémeno se encuentran
factores muy diversos: en primer término, la presion de las capas
medias para lograr una escolaridad prolongada como canal mas
accesible de movilidad social; en segundo término, la dindmica
particular de decisiones politicas que se regulan en virtud de la
" capacidad de presién, la cercania respecto del poder, la informa-
cion disponible sobre manejo burocratico, ete.,® factores todos que
se concentran en las capas medias urbanas de la poblacion; en
tercer lugar, la propia dinimica de expansion educativa genera un
movimiento de ‘fuga hacia adelante’ en las demandas y en los
requerimientos educativos del mercado de trabajo que impulsa
ain mas la expansion.”

A estos factores es preciso agregar las caracteristicas propias
de un mercado de trabajo poco expansivo, donde la competencia
por los escasos puestos pertenecientes a la franja moderna de ese
mercado se hace también cada vez mas intensa.

Si bien no es posible ponderar el peso de estos factores, lo
cierto es que la expansioén del ciclo medio, unida al progresivo
estancamiento en la expansion de la escuela basica, indican que ha
prevalecido en la regién una politica mas tendiente a garantizar la
permanencia de los que ya consolidaron su ingreso al sistema
educativo que a incorporar nuevos sectores sociales. Como resul-
tado de esta politica, la ensefianza media en América Latina es,
en la actualidad, un ciclo de masas con magnitudes superiores a
las de paises europeos cuando éstos estaban en un nivel de desa-
rrollo similar al actual de la region.

Esta expansion cuantitativa exitosa podria sugerir que los as-
pectos criticos de la ensenanza media no se vinculan tanto con su
funcionamiento interno como con la capacidad de la estructura
social para absorber productivamente (tanto en el sentido econé-
mico como social) a esa masa de educados. En buena medida, esto
es cierto. El escaso dinamismo que los patrones de desarrollo
vigentes han puesto de manifiesto para generar nuevos puestos
de trabajo en relaciéon con el aumento de la poblacién activa, es
uno de los factores que explican fenémenos tales como la devalua-
cién educativa y el deterioro en la participaciéon de los educados
de nivel medio en los ingresos. Estos problemas han sido objeto
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recientemente de numerosos estudios y no parece necesario repe-
tir aqui sus argumentaciones.®
Sin embargo, las explicaciones estructurales no agotan el pro-
blema o, al menos, no permiten percibir cudl es la contribucién
especificamente escolar a la generacion de este tipo de problemas.
Si se observan algunos rasgos de la expansién cuantitativa del

nivel medio es posible apreciar que, en su interior, las piezas
estan lejos de funcionar ajustadamente. En primer lugar, si bien
la ampliacién cuantitativa ha permitido incorporar nuevos secto-
res sociales, pareceria que también en este caso son significativas
las dificultades para que esta incorporacion sea efectiva. Se carece
de estudios globales sobre el origen social de los estudiantes de
nivel medio, pero puede sostenerse que una franja importante de
los nuevos sectores que se incorporan a ese nivel de ensefianza
esta compuesta fundamentalmente por mujeres;® en cuanto al ori-
gen social, en los paises de mayor universalizaciéon de la ense-
fianza basica, la posibilidad del acceso abarcaria ahora a hijos de
familias de estratos sociales medios-bajos, mientras que en los
que todavia no han expandido suficientemente la primaria, el
reclutamiento se haria sobre estratos medios.

Por otra parte, los datos sobre evolucion de los niveles de
eficiencia de la ensefianza media estdn indicando que la incorpora-
cién de estos nuevos sectores no resulta facil. E1 aumento de la
retencion global de este ciclo ha sido lento, y hacia 1970 el prome-
dio de escolaridad no superaba la mitad de los afios de estudio
previstos teéricamente.’® Al igual que la ensefianza bésica, el
estrangulamiento mas fuerte se sigue produciendo en el primer
afo de estudios, donde abandona alrededor de un tercio de los
ingresantes.

Por otra parte, es sabido que los estratos sociales bajos que
logran tener acceso a la ensefianza media se orientan preferente-
mente hacia las modalidades técnicas y profesionales. Mas ade-
lante se retomara el problema cualitativo de estas orientaciones,
pero conviene recordar aqui un hecho que los estudios sobre
rendimiento de la ensefanza media han senalado desde hace
tiempo: las tasas de repeticién y desercién, particularmente en
primer afo, son mas altas en la ensefianza técnica que en el resto.
Un estudio reciente sobre el caso argentino puso de relieve que
s6lo uno de cada cuatro alumnos que ingresan a primer afo
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termina el sexto en el tiempo teéricamente normal y que, entre
primer y tercer ano, se pierde aproximadamente el 50% de los
alumnos. !

Algunas caracteristicas
de la ensefianza

El somero analisis efectuado en el punto anterior puso de mani-
fiesto que el sistema educativo tiene serias dificultades para in-
corporar en forma efectiva (es decir, obteniendo los objetivos que
se propone en términos de aprendizaje) a sectores sociales tradi-
cionalmente excluidos. A partir de esta comprobacién surge el
interrogantes acerca de en qué medida ello se debe a que la
ampliacién del servicio educativo reprodujo el modelo de accién
pedagégica escolar, disehado para un tipo de ptblico de caracte-
risticas diferentes a las de los sectores sociales recientemente
incorporados.

Este problema puede ser considerado desde diferentes niveles
de andlisis. En un nivel muy general y abstracto, estdn en juego
las caracteristicas centrales del proceso de socializacién. Desde
esta perspectiva, el problema puede ser enmarcado en términos
de la coherencia minima que exige toda accién socializadora se-
cundaria con respecto a la socializacion primaria. Tanto los estu-
dios de Peter Berger y Thomas Luckmann como los mas recientes
de Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron'? coinciden en sefalar
que la efectividad de cualquier accion pedagégica posterior a la
familia depende del grado de cercania que mantenga con ésta.

Desde este punto de vista, el fracaso de la accién escolar se
explicaria por el hecho de que el sistema educativo se amplia,
pero sigue exigiendo un capital cultural basico que es patrimonio
exclusivo de los sectores sociales que tradicionalmente accedian al
sistema. El éxito de la expansién sélo seria posible si, al mismo
tiempo, se modificara la estructura interna de la accién pedagoé-
gica. De esta forma, acceso y cambio interno del sistema no
podrian ser analizados como instancias separadas sino simulta-
neas, y la meta de la universalizacion de la escuela no seria
plausible sin la adecuaciéon de la estructura del sistema a los
rasgos propios del nuevo publico que se pretende incorporar.
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No cabe duda de que esta hipétesis es muy sugerente y brinda
un marco tedrico consistente para analizar el problema de la
innovacién pedagoégica. Sin embargo, es preciso tener en cuenta
que, histéricamente, la expansién de la escuela supone siempre un
cierto grado de ruptura con las pautas que rigen la socializacién
primaria familiar. Incluso puede sostenerse que, en la medida en
que la expansioén escolar es producto de procesos de cambio social,
la escuela cumple funciones que se acercan al tipo de fenémenos
que la teoria de la socializacién tipifica como acciones de recon-
version social. Desde este punto de vista, es preciso recordar que
la propuesta tradicional tenia dos caracteristicas basicas: la cul-
tura escolar reproducia el orden ideolégicamente dominante pero,
al mismo tiempo, este orden representaba una modificacién sus-
tancial de las pautas y contenidos de socializacion utilizados por
las instituciones particularistas (familia e Iglesia fundamental-
mente). Dicho en otros términos, la propuesta tradicional impli-
caba que la escuela debia conquistar, generalmente en forma
conflictiva, un espacio de accién pedagégica que antes correspon-
dia a otras agencias. Este cambio implicaba una modificacion
importante en los contenidos ya que, desde este punto de vista, la
escuela estaba llamada a difundir los valores seculares, principios
republicanos y cierta vision cientifica de la realidad que reflejaba,
con un grado bastante alto de correspondencia, el orden cultural
que regia en los 4mbitos mas dinamicos de la sociedad global.

En la evolucion de los paises industrialmente avanzados, la
escuela comenzé a perder el dinamismo original una vez que se
consolidé como agencia socializadora. Esta pérdida de dinamismo
se reflejé en la autonomia cada vez mayor de la cultura escolar
respecto de la cultura social. Dicho mas precisamente, en los
paises de capitalismo avanzado se estaria produciendo una diso-
ciacién cada vez mayor entre la cultura global y los aspectos
susceptibles de ser distribuidos socialmente en forma universal.
La ecrisis de la escuela en esos contextos se vincula en forma
directa con esta situacién: no hay modelos tinicos que puedan ser
impuestos en forma universal y al margen de las diferenciaciones
que produce la estratificacion social; y aquellos modelos que refle-
jan los aspectos mas dinamicos de la cultura contemporanea (crea-
tividad cientifica, democratizacion de las relaciones sociales, etc.)
no pueden ser asimilados en forma estable por los sistemas socia-
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les al punto de constituir la base de la socializacién del conjunto
de la poblacion.

Pero desde este punto de vista, la peculiaridad de América
Latina consiste en que la cultura escolar comienza a masificarse
cuando ella ha adquirido las caracteristicas de una cultura empo-
brecida, obsoleta y relativamente aislada, en cuanto sus pautas
conservan plenamente su sentido sélo dentro del ambito de la
escuela. En consecuencia, los modelos culturales que se ofrecen a
las masas de poblacién que acaban de incorporarse al sistema no
serian siquiera totalmente representativos de los modelos domi-
nantes culturalmente vigentes.

En este sentido, la situacién de América Latina parece caracte-
rizarse por la difusién de un modelo cultural que exige un capital
del que el nuevo publico no dispone pero que, ademas, esta lejos
de representar un acceso efectivo a la comprensién del mundo y la
sociedad que lo rodea.

Para especificar en la medida de lo posible estas afirmaciones
generales, en lo que sigue se hara referencia a algunas caracteris-
ticas centrales de la ensenanza en el ciclo primario y secundario.

La escuela primaria

En la propuesta tradicional, los contenidos de la ensehanza pri-
maria se justificaban por su funcién de homogeneizacién cultural
que, en términos mas politicos, implicaba la wnidad nacional.
Con este criterio, la ensenanza basica debia brindar los instru-
mentos culturales basicos (lecto-escritura y célculo), conocimien-
tos minimos de historia y geografia nacional y los valores centra-
les sobre los cuales se debia asentar la integracién nacional. En la
discusiéon de la propuesta tradicional de los paises centrales, apa-
recia claro que el conjunto de la poblacién debia ser integrado
culturalmente a través de la imposicién que realiza la escuela; el
debate giré en torno a quién hegemonizaba el proceso integrador.
El tema sobre el cual se concentr6 originalmente esta discusion
fue, obviamente, el laicismo, como alternativa que resolvia el
problema de las diferencias culturales. En América Latina, en
cambio, lo peculiar es que las opciones pasaron por educar o no
educar, es decir, por integrar o excluir culturalmente. La transpo-
sicion del debate sobre el laicismo a América Latina tuvo un
caracter notoriamente mas limitado y oculté el debate sobre las
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opciones culturales e ideolégicas capaces de integrar al conjunto
de la poblacién con alternativas que superaran las diferencias
reales.

Es desde este punto de vista como pueden analizarse los pro-
blemas basicos de la efectividad de la accién escolar primaria y,
para ello, resulta indispensable referirse a la accién pedagégica
escolar en las areas sociales criticas (las zonas rurales y las mar-
ginales urbanas) y al problema del aprendizaje de la lecto-
escritura.

Desde ya, el hecho mas destacado de las ultimas décadas ha
sido la expansién de la escuela primaria en las areas fradicional-
mente excluidas. Este hecho modifica el cuadro anterior y, como
se ha dicho, ubica el problema en €l interior del sistema educa-
tivo. Sobre esta base adquiere importancia y sentido el estudio de
la dindmica de la accién escolar y del proceso pedagogico en estos
contextos, ya que constituye un ambito critico desde el punto de
vista de las necesidades de innovacién y cambio.

Los estudios llevados a cabo sobre el particular permiten afir-
mar que, si bien la situacion difiere segun los contextos, existen
algunos aspectos globales sobre los cuales es preciso centrar el
analisis.

El aprendizaje de la lecto-escritura. Tanto los datos estadisti-
cos sobre desercién y repeticién como las informaciones cualitati-
vas acerca del aprendizaje efectivo alcanzado en los primeros
grados ponen de manifiesto que el problema central de la accién
pedagégica escolar se ubica en torno a la lecto-escritura.

Algunos estudios recientes sobre este tema han permitido
apreciar la existencia de un conjunto importante de rasgos inter-
nos del sistema educativo que tienden a explicar el alto indice de
fracaso. Obviamente, sefialar este conjunto de rasgos no implica
desconocer el peso de las variables extraescolares en la determi-
naciéon del rendimiento educativo sino, como ya se ha sostenido
reiteradamente, poner de relieve la forma especifica a través de
la cual el sistema educativo refuerza el efecto de las variables
externas.

En primer lugar, segin todas las evidencias disponibles, en los
primeros grados se acumula un conjunto de carencias que revelan
la irracionalidad de los criterios de asignacién de recursos, tanto
humanos como materiales. Un estudio reciente permitié apreciar
que, a pesar de la heterogeneidad de situaciones en la region,
podian comprobarse algunas regularidades importantes: a)
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“cuanto mas lejos del centro, mas precarias son las escuelas”; b)
“hay una discriminacién contra los mas jévenes, [ya que] la distri-
bucién de recursos sugiere una hipétesis pedagdgica implicita
segun la cual los mas jévenes tienen necesidades educativas mas
simples o que pueden ser atendidas con una menor dotaciéon de
recursos materiales”; ¢) “a despecho de la pobreza de esas redes
escolares, se observa ademas un mal uso de los recursos existen-
tes”.13

Otra investigacion mas especifica, realizada sobre una muestra
de escuelas primarias de Caracas, comprob6 que mientras la
relacién docente/alumnos presentaba un promedio general de 32,
para el primer grado se elevaba a 37, y que la distribucién por
nivel socioeconémico de la poblacién indicaba que sélo el 13% de
las escuelas que atendian poblacién de estratos bajos o medios-
bajos tenia en primer grado menos de 34 alumnos, mientras que
en los estratos sociales medio y medio-alto ese porcentaje se
elevaba al 43% de las escuelas.4

Pero ademas de la sobrecarga de alumnos por docente y de la
precariedad de elementos materiales para enfrentar esta etapa
crucial del aprendizaje, el sistema educativo parece funcionar con
el supuesto segtin el cual cuanto mas joven es el alumno y mas
precarias son las condiciones materiales de vida y de desempefio,
menos requisitos de formacién y experiencia deben requerirse del
personal docente. En este sentido, una serie de investigaciones
parciales tienden a corroborar la hipétesis segin la cual los docen-
tes hacen su ingreso profesional a través de escuelas pertenecien-
tes a las areas rurales o marginales urbanas y, dentro de ellas,
primordialmente en los primeros grados. 5

Estas comprobaciones han permitido sostener que el mercado
de trabajo de los educadores tiende a funcionar con una dindmica
relativamente independiente de la calidad del producto, colocando
en las etapas mas vitales del proceso al personal con menos
experiencia y calificaciones. '

Ademais, en la formacion docente de las ultimas décadas se
observa la tendencia global a un progresivo abandono de la capa-
citacién especifica para la enseflanza de la lecto-escritura. En la
escuela normal tradicional existia claridad en cuanto al valor
instrumental de la lectura, y los maestros egresaban con un
dominio efectivo de, por lo menos, un método, habitualmente el
analitico-sintético de la palabra generadora. En cambio, la actual
elevacion de la formaciéon del magisterio al nivel terciario ha
coincidido con su pérdida de especificidad. Dicho rasgo se ad-
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vierte en la desaparicion de la didactica especial de la lecto-escri-
tura en los programas de formacién docente y en su inclusiéon
dentro de la didactica de la lengua y la literatura. De esta forma,
la responsabilidad de la ensefianza de este tipo de contenidos
recae en profesores que, por su formacién y su inserciéon profesio-
nal, no han tenido experiencia en los problemas que plantea la
ensefianza inicial de la lecto-escritura.!”

Cerrando el circulo de esta operacion de vaciamiento de una de
las funciones claves de la escuela primaria, también se advierte
que la lectura ha perdide lugar y especificidad en los propios
programas de la ensefianza basica. De acuerdo con el estudio ya
citado,'® en América Latina —si bien existen algunas excepcio-
nes— la lectura estd comprendida en el “area del lenguaje” o de
las “formas de expresion”. Al perder su especificidad, tanto el
planeamiento curricular como sus orientaciones metodolégicas ca-
recen de la estructura y las secuencias suficientes para orientar a
los maestros en su tarea.

No es éste el lugar mas adecuado para una fundamentacion
detallada de las peculiaridades que justifican, desde el punto de
vista de la psicologia del aprendizaje, la especificidad del aprendi-
zaje de la lectura y los aspectos pedagogicos que es preciso tener
en cuenta en cada etapa (prealfabetizacién, iniciacion, significa-
cién). Sin embargo, es importante recalcar que la pérdida de
especificidad se encuadra en una tendencia global de la evolucién
curricular que diluye la importancia de los aprendizajes efectua-
dos en los primeros anos de cada ciclo. Esta tendencia, compro-
bada ya hace varios afos,'® implica que la estructura del sistema
se adecua a los que pueden permanecer en ella durante un ciclo
prolongado, sacrificando o esterilizando el esfuerzo de los que sélo
pueden mantenerse unos pocos afos.

Esta somera descripcion de los aspectos mas relevantes que
explican, desde el interior del sistema educativo, el fracaso en el
aprendizaje de la lecto-escritura y el bajo rendimiento en los
primeros grados, permite especificar con referentes mas concre-
tos el significado de la afirmacién efectuada paginas atras, segun
la cual lo peculiar de América Latina es que la escuela se masifica
en momentos en que la cultura escolar comienza a ser una cultura
empobrecida, obsoleta y relativamente aislada.

La pérdida de valor del aprendizaje de la lecto-escritura en la
escuela primaria forma parte de un proceso general que se co-
rresponde con dos circunstancias fundamentales: por un lado, la
universalizacién efectiva de la escuela primaria y la tendencia a
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extender progresivamente el tiempo de escolaridad obligatoria;
por el otro, la aparicion cada vez mas relevante de formas de
transmisién no impresas basadas en la imagen o el sonido (cine,
radio, TV, ete.). Mas alla de la discusion sobre las virtudes de
estos vehiculos de transmisién cultural frente al libro y a la
lectura, lo cierto es el traslado a América Latina de los efectos
educativos de un proceso que supone haber desarrollado la lectura
¥ lo que se dio en llamar la “revolucion del libro” hasta el limite de
sus posibilidades no puede ser efectuado sin consecuencias como
las que se describieron en los parrafos precedentes. La escuela
basica se masifica, precisamente, cuando la lectura tiende a per-
der el caracter de instrumento béasico de difusiéon cultural y cier-
tos sectores comienzan a considerar el libro como letra muerta,
frente al supuesto dinamismo y vitalidad de los nuevos medios de
comunicacién social.

En este sentido, nada parece mas cercano al caracter de letra
muerta que una buena parte de los libros que se ofrecen a los
escolares. Los numerosos andlisis efectuados en los ultimos anos
acerca del contenido de los libros de lectura han enfatizado, ade-
mas del caracter ideolégico del mensaje que difunden, la distancia
cultural que existe entre el mundo social presentado por el libro y
el que efectivamente rodea al nifo, especialmente al de sectores
populares o marginales.20

La homogeneidad de la accion pedagdgica escolar. Otro de los
problemas maés relevantes que han sido sehalados con respecto a
los sistemas educativos de la region es el de los modelos organiza-
tivos y curriculares de la accién pedagégica escolar. Se ha soste-
nido habitualmente que la extensién de la escuela hacia la pobla-
cién excluida se llevé a cabo con los mismos moldes organizativos
y curriculares disefiados para el publico tradicional del sistema
educativo: las capas medias urbanas. Pero esta homogeneidad,
expresada en el principio de la escuela comin y fundada en
argumentos integradores y democraticos, sélo pudo expresarse
como homogeneidad formal ya que, en la realidad, las condiciones
y los determinantes sociales heterogeneizaron el proceso pedago-
gico en sus aspectos sustanciales.

En primer lugar, y tal como fue sefialado en el punto anterior,
la oferta educativa en sus aspectos materiales se caracteriza por
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diferencias notorias segun los contextos sociogeograficos. Estas
diferencias se advierten en la dotacion de equipos y materiales, en
la cantidad y calidad de los docentes y llegan, incluso, a expre-
sarse en términos organizativos a través de la existencia, en las
zonas rurales, de escuelas con menos grados que las de zonas
urbanas. La innovacién organizativa, en estos casos, se expreso a
través del empobrecimiento del modelo original y no a través de
un cambio cualitativo de su estructura.

Estas diferencias en la infraestructura de los establecimientos
estan acompafnadas no sélo por diferencias significativas en los
resultados del proceso pedagégico sino también por la propia
dindmica de dicho proceso. Si bien las investigaciones existentes
proveen de evidencias parciales, generalmente referidas a estu-
dios de casos, es posible afirmar que detras de la aplicacién de un
esquema pedagégico comin, la realidad muestra la existencia de
circuitos pedagoégicos diferenciados.

Un estudio llevado a cabo sobre nueve escuelas primarias del
area metropolitana de Caracas?' permitié apreciar la existencia
de dos modelos de accién pedagégica claramente diferenciados
segun el perfil de los receptores. Las diferencias se advirtieron en
las condiciones fisico-ambientales y técnico-pedagégicas de las
escuelas, en las caracteristicas del personal docente (tanto en sus
rasgos objetivos como en las actitudes hacia el trabajo y hacia los
alumnos) y en las précticas pedagogicas. Los resultados de este
estudio parecen sugerir que, a medida que el modelo de accién
escolar va incorporando nuevos sectores sociales, las modificacio-
nes que sufre se caracterizan por el empobrecimiento de sus
capacidades.

Este empobrecimiento llega a extremos aun mas serios en el
caso de la extensién de la accién pedagdgica escolar a contextos
rurales y, en particular, a aquéllos donde la poblacién es de origen
indigena. Un estudio sobre tres escuelas de la Sierra ecuatoria-
na?2 mostré que, en establecimientos de ese tipo, las practicas
pedagégicas asumen un fuerte caracter ritualista, ya que entre
docente y alumnos no existe siquiera un cédigo lingtiistico comun.
Llevando el razonamiento a sus limites, podria sostenerse que, en el
caso de estos establecimientos, es incluso dudoso que pueda apli-
carse con cierta propiedad el término escuela.

Ademas, diversos estudios sobre la situacién educativa en las
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zonas rurales han puesto de manifiesto un hecho que, aunque
simple y elemental, tiene importancia crucial frente a los resulta-
dos del aprendizaje: los nifios de las escuelas rurales reciben
muchas menos horas de atencién pedagégica que los ninos de
escuelas urbanas. El mayor indice de ausentismo, tanto de los
alumnos como de los docentes, el sistema de docente tinico que
obliga a atender varios grupos y el resto de las tareas administra-
tivas de la escuela al mismo tiempo, ete., explican que el cumpli-
miento del calendario escolar homogéneo tenga significativas dife-
rencias segun los contextos sociogeograficos.23

Teéricamente, es posible suponer que los circuitos pedagogicos
se ubican en un espectro que cuenta con dos extremos totalmente
diferenciados. En la cuspide, los establecimientos responden a los
rasgos que definen el ‘modelo A’ de accién pedagégica descripto
en el estudio sobre Caracas.?? Se trata de establecimientos urba-
nos cuyos edificios han sido construidos especialmente para la -
accién escolar, con adecuada capacidad en las aulas, que cuentan
con laboratorios, talleres, auxiliares didacticos modernos, biblio-
tecas, salas especiales para actividades especificas (musica, tea-
tro, ete.); los docentes tienen una formacion pedagégica adecuada,
participan en forma consciente de alguna corriente pedagoégica o,
al menos, tienen un sentimiento de cierto compromiso con su
trabajo y estan relativamente satisfechos con sus resultados; las
practicas pedagdgicas se orientan en el sentido de garantizar una
efectividad cada vez mayor en los resultados del aprendizaje, y
los alumnos pertenecen a los estratos sociales altos o medios-altos
de la poblacién.

En el otro extremo, pueden ubicarse establecimientos rurales,
con edificios precarios o construidos originariamente con otros
fines, donde la dotacién de materiales es minima o, si se conside-
ran las exigencias derivadas de trabajos didacticos especificos,
inexistentes; los docentes no estan preparados para enfrentar las
exigencias que plantea el desempeno en dichas areas (trabajo
plurigrado, manejo de codigos lingliisticos y culturales diferentes,
ete.) y carecen de motivaciéon y de satisfaccién en los resultados
de su tarea; las practicas pedagégicas son ritualistas, formales y
mantienen su vigencia a pesar de las reiteradas pruebas de su
escasa eficacia con respecto al aprendizaje, los alumnos pertene-
cen a los estratos bajos de la poblacion.
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Entre ambos extremos se ubica toda la gama posible de situa-
ciones intermedias, que pueden mostrar, probablemente, menos
coherencia interna entre los diferentes aspectos del modelo.

A partir de esta esquematica descripcién, es posible plantear
algunos problemas que la informaciéon disponible no permite dilu-
cidar totalmente. En primer término, se puede especificar el
significado de la afirmacién generalizada segun la cual la escuela
se expande manteniendo los mismos moldes organizativos y curri-
culares. En realidad, la expansion de la cobertura escolar implico
modificaciones reales en la estructura de la escuela, pero dichas
modificaciones se han orientado en el sentido de no expandir los
aspectos mds sustantivos que definen la accién pedagégica esco-
lar, provocando, de esta manera, condiciones que favorecen el
descenso en la calidad de los aprendizajes.?s

Este aspecto reviste una importancia singular. Sin dejar de
lado las comprobaciones sobre el fracaso escolar como producto de
una oferta educativa basada en requisitos culturales de que el
nuevo publico no dispone y que la escuela no otorga, seria preciso
replantear la cuestion de cual puede ser el efecto educativo de una
oferta que garantice un servicio adecuado en términos tanto de
recursos materiales como humanos. Los resultados de estudios
comparativos sobre costos y eficiencia del sistema escolar en
diferentes paises de la regién parecen sugerir una hipétesis opti-
mista en este sentido: escuelas mejor dotadas estan asociadas a
resultados mas altos en aprendizaje.26

En segundo lugar, la aplicacién de moldes homogéneos genera
condiciones en las cuales cualquier iniciativa innovadora debe ser
efectuada a expensas ya sea de algiin objetivo basico de la accién
escolar, ya de alguno de sus actores, especialmente del docente.
La investigaciéon del caso ecuatoriano revel6 que en aquellas es-
cuelas donde el docente asumia un rol extraescolar de vocero de la
comunidad ante las autoridades estatales, el desempeno de las
actividades que demandaba esta ampliacion de sus funciones era
efectuado a expensas del desempeiio en el proceso educativo. Si
se pretendia evitar esta consecuencia, la inica alternativa posible
era que el docente dedicara a la actividad méas horas que las
previstas reglamentariamente.?7

En tercer lugar, las comprobaciones anteriores permiten re-
plantear el tema de la homegeneidad de la organizacién y el
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curriculum escolar como factor integrador. Los argumentos mas
divulgados en favor de esta propuesta parten de consideraciones
politicas: por un lado, se sostiene que un curriculum homogéneo
garantiza (o contribuye a garantizar) la integracién nacional; por
el otro, la escuela comin ofreceria a todos las mismas oportunida-
des, evitando asi que sistemas escolares diferenciados tiendan a
consolidar aun mas la diferenciacion social extraescolar existente.
En un plano mas especifico, se encuentran argumentos basados
en la aceptacién realista de algunas tendencias sociales; por ejem-
plo, no tendria sentido adaptar el curriculum de las escuelas
rurales al contexto en el cual ellas se desenvuelven ya que,
finalmente, los destinatarios de la accién escolar migraran a las
ciudades.

Sin embargo, las breves reflexiones anteriores permitieron
poner de manifiesto que la homogeneidad escolar existente es
meramente formal y que, en realidad, el sistema educativo ofrece
circuitos pedagégicos diferenciados. Pero mas importante ain
seria considerar que la misma propuesta homogeneizadora es un
factor diferenciador mds, ya que crea condiciones en las cuales el
aprendizaje de los contenidos efectivamente integradores y ho-
mogeneizadores se convierte en una tarea poco posible.

Asi, por ejemplo, para que un nifio indigena aprenda a leer y
escribir en espafol, es preciso partir de su lengua materna.?® El
desconocimiento de este punto de partida equivale a crear condi-
ciones por las cuales el proceso de aprendizaje no puede resultar
efectivo. De la misma forma, no pueden aprenderse valores na-
cionales presentandolos a una distancia tal de los particulares que
su aprendizaje sea irrealizable.

Obviamente, no es preciso aceptar por completo las teomas que
conciben el sistema educativo como un aparato de imposicién
cultural para reconocer que una de sus funciones es legitimar un
determinado orden ideolégico que, al ser difundido por el sistema
escolar, tiende a disimular su caracter particular. Pero el pro-
blema central en el caso de América Latina es que, tal como se
articula esta funcion, su efectividad —aun la estrictamente ideo-
logica— es muy baja. En estas condiciones, el papel del sistema
educativo se define mas por lo que no enseia (es decir, por la
exclusion cultural) que por la imposicién de un determinado orden
de valores y de conocimientos.
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La escuela media

Desde el punto de vista de los contenidos, la ensefianza media
tradicional se definia fundamentalmente por su caracter general,
justificado por su condicién de ciclo preparatorio con respecto al
superior y al objetivo de formaciéon de una elite intermedia entre
la cupula social dirigente y la base de la poblacion. Este caracter
general se expresaba en la estructura enciclopedista de los planes
de estudio, donde se distribuian (con diferencias de énfasis segun
los momentos): el estudio de la lengua nacional y algin idioma
extranjero, disciplinas cientifico-naturales, disciplinas cientifico-
formales, disciplinas humanisticas, disciplinas expresivas y acti-
vidades fisicas.

Los contenidos que establecia el modelo tradicional de ense-
nanza secundaria no concebian una determinada correspondencia
con los requerimientos del aparato productivo. La ensefianza se-
cundaria preparaba para la universidad, y toda formaciéon especi-
fica para determinados puestos de trabajo fue incorporada a tra-
vés de la diversificacion del ciclo medio en ramas distintas. Las
nuevas modalidades abrieron una perspectiva que, para mante-
ner la coherencia del modelo, debia cerrar la que estaba definida
para el bachillerato (que se convirtié asi en la modalidad ‘tradicio-
nal’). De esta forma, el magisterio y la ensefianza técnica estuvie-
ron destinados a reclutar a sus alumnos entre la poblacién que,
habiendo superado la ensenanza basica, no podia (ni debia) acce-
der a la superior.

Sin embargo, la definicion de los contenidos de este ciclo fue,
prematuramente, conflictiva y ambigua. A diferencia de la es-
cuela primaria y de la universidad (donde la politica de acceso, la
correspondencia con el mercado de trabajo y la definicion de
contenidos eran mucho mas nitidas), las funciones y objetivos de
la ensenanza secundaria fueron objeto de una revision constante a
partir de los cambios en los requerimientos del mercado de tra-
bajo, la evolucién del conocimiento, la reformulacion pedagégica y el
acceso de sectores sociales tradicionalmente execluidos.

De esta forma, la ensefianza media ha sido objeto de propuestas
reformadoras desde hace ya varias décadas. Sin embargo, es
notable apreciar cémo, a pesar de los numerosos intentos de
cambio, los diagnédsticos continian sehalando practicamente los
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mismos aspectos. En este sentido, la coincidencia de los sefnala-
mientos criticos se da no s6lo dentro de un pais sino también en la
regién en su conjunto; independientemente del desarrollo socio-
econémico del pais y del nivel de expansién de la ensefianza media,
existe un consenso generalizado en caracterizar el estado actual
en términos marcadamente criticos con respecto a los contenidos
curriculares, las técnicas metodoldgicas utilizadas, la administra-
cion, la estructura del nivel medio y, en definitiva, su funcién

social.
En cuanto a los programas, es habitual considerar que en la

ensenanza media se mantienen contenidos que han sido superados
hace tiempo por el desarrollo cientifico y técnico. Esta desactuali-
zacion se expresa tanto en las materias cientifico-naturales como
en las cientifico-sociales y expresivas. En las primeras se mani-
fiesta a través de la desactualizacién en los contenidos; en las
segundas se agrega, ademas, la no consideracién de la problema-
tica contemporanea. Por otra parte, los programas conservan su
enfoque enciclopedista, privilegiando la adquisiciéon de informa-
cién y no de una metodologia de trabajo intelectual integral; las
materias siguen reflejando una estructura atomistica y asociacio-
nista del conocimiento cientifico y su distribuciéon y programacion
no tiene en cuenta las caracteristicas del adolescente como sujeto
del proceso de ensefanza-aprendizaje.?®

En este sentido, se ha sefialado que la uniformidad de la orga-
nizacion curricular del ciclo medio (horarios, regimenes de ense-
nanza, de promocion, de asistencia, de disciplina, de contenidos,
etc.) contrasta con las caracteristicas basicas del periodo vital al
cual esta destinado. Mientras el sujeto que inicia el ciclo medio es
significativamente distinto del que lo finaliza, los rasgos estructu-
rales de la organizacion escolar que acompafan este proceso se
mantienen inalterados.30

En relacién con las técnicas metodolégicas, existe consenso en
reconocer que continian predominando fuertemente las técnicas
basadas en la leccién del profesor y en la repeticion memoristica,
por parte del alumno, del saber acumulado en un texto. No han
podido incorporarse en forma general los procedimientos de tra-
bajo experimental, técnicas grupales, etc., cuyas virtudes peda-
gégicas ya han sido suficientemente probadas. Ademas, pareceria
que la desactualizacién curricular seiialada en el punto anterior
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tiende a reforzar los métodos directivos tradicionales, ya que la
aplicaciéon de metodologias novedosas de corte experimental se
basa, fundamentalmente, en el interés de los alumnos y en las
exigencias del propio contenido de aprendizaje. Dicho en otros
términos, la metodologia misma de la ensefianza comienza a for-
mar parte del contenido del aprendizaje.

Sobre la orientacién de la matricula segiin modalidades curricu-
lares, los diagnésticos coinciden en que perdura el predominio de
los estudios tradicionales en desmedro de las carreras técnicas y
—dentro del curriculum del bachillerato tradicional— el de las
asignaturas y enfoques clasicos frente a los cientificos.

La tematica planteada por estos rasgos fue objeto de numero-
sos andlisis, especialmente durante la década pasada. Dichos es-
tudios pusieron el acento en la orientacién valorativa de la ense-
-fianza media, destacando el hecho de que en América Latina
predominaba —en términos comparativos— una orientacién que
privilegiaba los valores tradicionales en oposicién al cientificismo
propio de estructuras sociales mas modernas.3!

Esta orientacién aparecia como factor critico en cuanto la ense-
nanza media desempefiaba un importante papel en la formacion de
las elites dirigentes de la regién. Sin embargo, ya en algunos de
esos diagndsticos se sehalaba que la lentitud en el cambio curricu-
lar de la ensehanza media respondia a la contradictoria demanda
ejercida por los diferentes grupos sociales que operaban sobre el
sistema educativo (sectores tradicionales, capas medias heterogé-
neas, docentes, ete.) y a la posible incompatibilidad de intereses
entre ellos.32

La inestabilidad curricular y la expansion cuantitativa fueron
acompafnadas por el proceso de deterioro de la calidad de los
estudios, en el cual la actuacion de los docentes incide notable-
mente.

Si bien existen escasisimos analisis que pongan en evidencia el
grado de formacién pedagégica de los docentes de nivel medio,
puede sostenerse con cierta seguridad que, en su conjunto, las
carencias son muy significativas. Las practicas pedagégicas alter-
nativas al método clasico de la leccién exigen una formacién espe-
cifica adecuada y, al mismo tiempo, condiciones fisicas y recursos:
didacticos apropiados. Desde este punto de vista, no seria aven-
turado afirmar que la expansién cuantitativa de la ensefianza
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media ha sufrido las mismas consecuencias que las advertidas en
el caso de la primaria. Los establecimientos nuevos, destinados a
absorber a los nuevos sectores sociales que estan ingresando a
este nivel, estarian peor dotados que los destinados a atender al
publico tradicional de capas medias y altas. La escasez de recur-
sos y la deficiente formacion pedagégica de los profesores incenti-
van la apelacién a los métodos tradicionales que se apoyan en la
utilizacién de elementos culturales (verbales y librescos) que son,
precisamente, aquéllos de los cuales los nuevos sectores tienen
menos dotacién de capital cultural para desempeharse eficaz-
mente.

Este problema se advierte aun en las modalidades que teérica-
mente fueron disefiadas para los huevos sectores y para una
insercion ocupacional definida, como es el caso de la ensefanza
técnica. La falta de laboratorios y talleres debidamente equipados
estaria obligando a plantear este tipo de ensefianza con formas
metddicas tradicionales que resultan inadecuadas tanto respecto
del contenido del aprendizaje como de las disponibilidades cultura-
les de los usuarios. Las altas tasas de desercién en los primeros
anos de estas modalidades —senaladas paginas atras— expresa-
rian claramente este hecho.

Por otra parte, y en forma parcial, también en este nivel se
puede apreciar el fenémeno destacado ya en el caso de la ense-
nanza basica, segun el cual cuanto méas joven es el alumno peores
son las ‘condiciones de aprendizaje. Al menos en cuanto a la
relacion docente-alumno, los datos existentes indican que la ma-
tricula de los cursos de primer afio es mayor que la de los restan-
tes. Si bien no existen datos referentes al uso y disponibilidad de
materiales y auxiliares didacticos, no es aventurado suponer que
—ante el mayor nimero de alumnos— la utilizacién y el aprove-
chamiento de este tipo de recursos sean mas deficientes.

El papel de la capacitacion y el perfeccionamiento docente para
el trabajo con las nuevas técnicas de aprendizaje tampoco ha sido
evaluado en forma exhaustiva. Algunos datos parciales estarian
indicando que los programas de perfeccionamiento tienden a con-
centrarse en los profesores mas calificados pedagégicamente, con
lo cual las diferencias, en lugar de disminuir se incrementarian.33

Con respecto a la estructura, ademas del caracter selectivo y
limitado que mantiene desde el punto de vista cuantitativo, se
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continua sehalando la rigidez interna, por la articulacién horizon-
tal entre las diferentes ramas y modalidades, que otorga a la
ensefanza media un caracter “inicial” y “puntual”. Inicial, porque
las opciones se plantean al comienzo del ciclo; y puntual, porque
esa opcion es practicamente definitiva hasta el final.34

En el aspecto administrativo, pareceria que se han exacerbado
los rasgos centralizadores, poco participativos, reglamentaristas y
burocraticos del sistema, que tiende a autonomizarse cada vez
mas tanto en relacién con los otros niveles educativos como frente
al resto de la administraciéon del Estado.35

La ensefanza media se caracterizé siempre por una estructura
organizativa altamente disociadora. La articulacién por disciplinas
separadas, la presencia de profesores especializados pero sin
integracion al establecimiento, la separacion de tareas pedagdgi-
cas, disciplinarias, administrativas, etc., generaron serias dificul-
tades para asimilar las propuestas integradoras, sea en el nivel de
los conocimientos o en el de la estructura curricular en su con-
Jjunto.

Finalmente, todos estos aspectos se expresan en una crisis
ostensible del papel cultural que desempenaba este ciclo en el
modelo tradicional, al tiempo que no ha logrado establecer rela-
ciones definidas con el mercado de trabajo y ha perdido buena
parte de su funcién en relacion con las posibilidades de movilidad
social que otorga.

Sin embargo, esta crisis tiene manifestaciones distintas segin
el nivel de desarrollo de los paises, tanto en lo econémico como en
lo especificamente educativo. Para los paises que estan cerca de la
meta de la escolaridad basica universal y que han incorporado al
ciclo medio un porcentaje que supera el 40% de la poblacién
escolar correspondiente, el problema tiene términos que se ase-
mejan a los planteados en los paises de desarrollo avanzado. Aqui,
el ciclo medio es percibido como un mero pasaje a la ensefianza
superior, pero en la medida en que este logro no es alcanzado por
la mayoria, los avances operados son asimilados mas como expre-
sién de fracaso que de realizacion.3¢ Este fracaso, sin embargo,
tiende a ser percibido como problema individual y no como pro-
ducto de factores sociales o del sistema escolar.3”

En cambio, en los paises donde la expansion es reciente y la
segmentacién cultural todavia es intensa, probablemente el pano-
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rama sea distinto. En primer lugar, porque la cultura escolar no
tiene posibilidades de ser cuestionada desde focos culturales ex-
ternos, ya que éstos tienen expresiones muy débiles; en segundo
lugar, porque el acceso a la cultura escolar, por mas anacrénica
que ésta resulte si se la compara con el desarrollo alcanzado a
nivel cientifico-técnico universal, supone una distancia cultural
muy significativa con respecto a aquéllos que apenas tienen ac-
ceso al dominio imperfecto del c6digo lingtiistico y de la lecto-escri-
tura.

Pero a pesar de estas diferencias, lo cierto es que la ensefianza
media enfrenta una serie de dilemas que provienen de las deman-
das contradictorias que se ejercen sobre ella y de la dificultad de
articular formas organizativas aptas para el cumplimiento de los
nuevos objetivos que se postulan para este ciclo.

Sin pretender efectuar aqui un analisis exhaustivo de esta pro-
blematica, se intentara a continuacién presentar algunos puntos
centrales, apoyados en las escasas evidencias empiricas disponi-
bles y en los resultados de algunos andlisis teéricos, que permi-
ten, al menos, ubicar los términos més adecuados del problema.

La ensefianza media siempre fue definida como un ciclo, uno de
cuyos objetivos centrales consiste en otorgar al alumno una for-
macion cultural bdsica, que le permita comprender la realidad en
la que se mueve y participar activamente en ella. Tradicional-
mente, la formacién general enciclopédica, basada en el predomi-
nio de las asignaturas humanisticas clasicas, cumplia eficazmente
este papel. Pero la adecuacién entre formacion cultural y conteni-
dos curriculares dependia en buena medida del caracter elitista
del publico al cual estaba destinado este tipo de formacion.

Desde hace varias décadas, en cambio, la situacion se ha modi-
ficado notoriamente, y la literatura pedagégica de los paises in-
dustriales avanzados coincide en senalar, con diferencias y mati-
ces, que el nucleo de una formacién cultural basica contemporanea
pasa por el manejo del método cientifico, el dominio de cédigos
abstractos como las matematicas, y la superacién de la dicotomia
manual-intelectual. Mas alla de las dificultades que existen en
estos paises para traducir adecuadamente esos principios en la
estructura curricular de la ensehanza media, lo cierto es que: a)
Los cambios son una exigencia del desarrollo cultural Endégeno, y
b) los nuevos contenidos son componentes reales de una formacioén
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basicauniversal, porque la universalizacion de los primeros afos del
ciclo medio es una situacion de hecho. Las dificultades, en el caso de
estos paises, son fundamentalmente de tipo pedagégico y no de
corte estructural.3®

En el ambito de América Latina, la situacién presenta rasgos
diferentes. Durante la década anterior, los planteos reformistas
tendian a enfatizar la critica a los valores culturales vigentes
tanto en la sociedad como en los sistemas educativos, en virtud de
su caricter inadecuado con respecto a los requerimientos del
desarrollo econémico. El desprecio del trabajo manual y el alto
prestigio otorgado a las disciplinas y actividades puramente inte-
lectuales y no cientificas, resumidos en la dicotomia
‘tradicional-moderno’ fue la nota dominante en ese periodo. La
consecuencia politica de estos analisis podria resumirse en el
planteo de la necesidad de extrapolar los valores propios de la
cultura industrial avanzada al ambito de las sociedades latinoame-
ricanas y de sus sistemas educativos.3®

El resultado de esta operaciéon, a juzgar por las evidencias
disponibles, no ha sido muy satisfactorio. En forma paralela a las
dificultades de generar nuevos valores culturales en 4mbitos so-
ciales que se transforman sélo segmentadamente y donde el pro-
greso técnico estd dinamizado por factores externos, es preciso
considerar las particularidades especificas de un proyecto cultural
(que es expresion, a su vez, de un proyecto politico y econémico)
propio de un sector que no ha logrado hegemonizar en forma
estable las orientaciones del desarrollo social. En este sentido, y
para decirlo en pocas palabras, en América Latina el problema de
definir en qué consiste una formacion cultural basica no es sélo un
problema pedagdgico.

Un ejemplo de esta diferencia es la adopeién, en América La-
tina, del modelo de los paises industriales avanzados donde se
establecio la obligatoriedad del ciclo secundario inferior, que con-
tinua la escuela primaria y cumple funciones de formacién basica
y de orientacién profesional. La adopciéon de este modelo de
organizacién escolar en los paises industriales respondia a varios
requirimientos: por un lado, ampliar y profundizar el contenido de
lo que comprende la formacion cultural basica universal, ya que el
dominio de la lecto-escritura y las nociones basicas del caleulo no
son suficientes; por el otro, establecer un regulador que sirva
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-para orientar a los alumnos hacia modalidades futuras de estudio
y de trabajo, que tiendan a superar los determinantes del origen
social, garantizando asi el rol democratizador del sistema educati-
v0;40 por tltimo, postergar tanto la definiciéon profesional como el
ingreso en el mercado de trabajo, hasta una edad considerada
socialmente mas apta para efectuar una eleccion de este tipo.

En América Latina, en cambio, los que llegan son pocos, so-
cialmente mas homogéneos, y el problema que plantea la presen-
cia de alumnos provenientes de los nuevos sectores sociales que
acceden a este nivel no es el de la orientacién hacia un tipo de
estudios posterior (salvo, por supuesto, en los pocos paises que
han universalizado la primaria). Estos sectores s6lo pueden per-
manecer uno o dos anos en el ciclo medio como unica alternativa,
y en el marco de esta tendencia s6lo reciben un tipo de ensenanza
general que no los habilita para un ingreso preciso en el mercado
de trabajo.

Por otra parte, la definicién curricular que exprese adecuada-
mente el objetivo de la formacién cultural basica es notoriamente
mas compleja, ya que los valores propios de la cultura cientifica
no son autogenerados y no son requeridos en forma masiva por la
estructura social.

Si bien el analisis de los problemas culturales de América La-
tina exigiria un esfuerzo por separado, es preciso recordar aqui
que, detras de la definicién de un curriculum que exprese adecua-
damente el objetivo de lograr una formacién cultural basica, se
encuentran todos los problemas que se refieren a la identidad
cultural en América Latina, en el nivel regional o nacional. La
heterogeneidad estructural, la marginalidad social, etec., son todos
conceptos que se vinculan con un hecho clave en la regién: la
coexistencia de modelos de relaciones sociales, organizaciones
productivas y expresiones culturales que pertenecen a formacio-
nes sociales diferentes.

Si a estos factores estructurales se unen los propiamente peda-
gogicos, tales como la carencia de recursos materiales, los déficits
en la formacién docente, los problemas organizacionales de la
escuela media, etc., pareceria que desde el punto de vista cultural
los elementos que otorgan estos anos basicos serian mas simboli-
cos que reales.
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Los cambios fuera del sistema
educativo tradicional

El analisis efectuado hasta aqui estuvo centrado en algunos as-
pectos propios del sistema educativo formal tal como fuera defi-
nido tradicionalmente. Sin embargo, en las dltimas décadas han
tenido lugar dos modificaciones que, en diferente forma, supera-
ron el marco dado por el sistema educativo tradicional: la expan-
sion de la preescolaridad como un nivel del sistema educativo con
caracteristicas propias, por un lado, y la significacién creciente de
las acciones educativas no formales, por el otro. A continuacién se
har4 referencia sélo a la primera de estas modificaciones. El tema
de la educacién no formal, en cambio, no sera objeto de analisis,
ya que su consideracién requeriria un estudio especial que excede
los limites de este texto.

La educacién preprimaria

La educacién preprimaria es un hecho que asume importancia
cuantitativa sélo en las ultimas décadas. En América Latina su
expansion es posterior a 1950 y, a pesar de su ritmo acelerado de
crecimiento, aun hoy la cobertura que alcanza sobre la poblacién a
la cual deberia tedricamente atender es notoriamente baja: segin
estimaciones recientes, la tasa bruta de escolarizacién con res-
pecto a la poblaciéon entre 3 y 5 anos de edad seria de sélo 8,9%
para la regién en su conjunto.4!

Pero, jcuéles son los factores que explican el surgimiento y la
expansion de este nivel escolar? Si bien no existen demasiadas
investigaciones sobre este fenémeno, pareceria evidente que una
de las variables claves para explicarlo radica en los cambios pro-
ducidos en las condiciones de vida de las familias y en la necesidad
de desplazar algunos aspectos de su accién socializadora hacia un
ambito institucional extrafamiliar.

Es preciso tener en cuenta que —a diferencia de los otros
niveles de ensenanza— la preescolaridad no se ha planteado tra-
dicionalmente objetivos cognoscitivos precisos; sus objetivos han
tenido relacién directa con el proceso de socializacion en areas
tales como la afectividad, la motricidad, la sociabilidad, etc., ta-
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reas que fueron tradicionalmente cumplidas por la familia como
agente educativo y por formas institucionales vinculadas con ella.
Sin embargo, las transformaciones que estan sufriendo tanto la
estructura familiar como la definicion del rol femenino han provo-
cado cambios sustanciales en este campo. En este sentido, si se
analiza el caso de América Latina, pueden sefalarse, entre otros,
los siguientes aspectos:

— En las areas rurales, la penetracion creciente de las formas
capitalistas de produccién y la baja productividad de las formas
tradicionales estan determinando, en forma cada vez mas visible,
modificaciones de importancia en la composicién familiar: ausen-
cias prolongadas del padre, que migra a los centros urbanos o a
otras areas rurales en busca de empleo; traslado familiar por
temporadas vinculadas a los ciclos productivos (poblaciéon ‘golon-
drina’), migraciones escalonadas hacia centros urbanos, etc.

— En les areas urbano-marginales, porcentajes relativamente
importantes de familias carecen de figura paterna estable. La
madre representa el ‘jefe de familia: trabaja fuera de su casa la
mayor parte del tiempo y deja a los nifios a cargo de hermanos
mayores, o encuentra soluciones ocasionales de escasa durabili-
dad. Aun en los casos donde estan presentes el padre y la madre,
existe la misma situacion, ya que ambos tienen necesidad de salir a
trabajar.

— En las areas urbanas integradas, las familias de clase media
y alta estan siendo afectadas en forma creciente por las modifica-
ciones en el rol femenino. La mujer, no siempre por necesidades
de subsistencia como en el caso anterior, sino por distintos facto-
res sociales y culturales, se esta incorporando en forma cada vez
mas intensa a la vida econémicamente activa, provocando de esta
forma tanto un descenso cuantitativo del crecimiento demografico
como cambios cualitativos de importancia en la dinamica del fun-
cionamiento familiar.

Sobre la base de este somero esquema de algunas situaciones
familiares tipicas, puede sostenerse que el surgimiento y la ex-
pansién de la preescolaridad representan la respuesta institucio-
nal que elaboraron las familias de los sectores urbanos de clase
media y alta, para garantizar el cumplimiento de las funciones de
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socializacién de las que ellas ya no podian hacerse cargo. Obvia-
mente, estos cambios estan lejos de ser neutrales en relacién con
los contenidos y los resultados de dicho proceso. Al darse en un
ambito institucional extrafamiliar, la dindmica del proceso de so-
cializacién comienza a reflejar otro tipo de determinaciones y de
factores, cuyas consecuencias todavia no han sido evaluadas con
rigor.

Frente a este panorama, las familias de los sectores populares
(rurales o urbanos) sufren las consecuencias de los cambios socia-
les de una manera completamente diferente de la de las familias
de clase media y alta. En la mayor parte de los casos, los nifos
deben asumir tempranamente tareas productivas o tareas familia-
res que ho corresponden a la definicién dominante del rol infantil.
En otros, las familias acceden, a lo sumo, a formas de preescola-
ridad que sé6lo garantizan cuidados fisicos.

La universalizacion de la preescolaridad o la incorporacién de
sus funciones a los primeros grados de primaria han sido sugeri-
dos como una alternativa importante para tender a resolver el
problema de la alta tasa de repeticion en los primeros grados. Las
investigaciones parecerian indicar que el efecto de medidas de
este tipo puede resultar significativo,*? y su vigencia replantea,
ahora en términos pedagégicos, una de las hipétesis iniciales de
este trabajo: la necesidad de reestructurar la organizacion escolar
de manera tal que sea posible incorporar al nuevo piblico en
forma efectiva y duradera.

Pero la universalizaciéon de la preescolaridad corre los mismos
riesgos que la universalizacion de los restantes ciclos; en la me-
dida en que se expanda un modelo de organizacién preescolar
definido en funcién de un determinado publico, los riesgos de
fracaso son evidentes. Los resultados de algunos estudios compa-
rativos sobre el desempefo de nifios provenientes de estratos
sociales y culturales diferentes en el nivel preescolar son particu-
larmente importantes. Pareceria, de acuerdo con estas investiga-
ciones, que ya en el preescolar se advierten diferencias de rendi-
miento en ciertas areas, que van acumuldndose a lo largo del
periodo escolar. Estas diferencias son notorias en areas que exi-
gen para su desarrollo un proceso de estimulacion especifica (base
para la lectura y las matematicas, desarrollo de funciones psico-
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neurolégicas y operaciones cognoscitivas) y permiten sostener
que la preescolaridad, en especial para nifios de areas cultural-
mente marginadas, deberia “... tener objetivos claramente especi-
ficados y un curriculum estructurado, tendiente a equipar al nifio
con instrumental de raciocinio, ensenidndole, con especificidad, a

pensar, abstraer, categorizar, solucionar problemas y tomar deci-
siones”.43 =
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Un cambio de frentes

El periodo 1960-1980 se caracteriza por significativas modificacio-
nes en la fundamentacion y la orientacion de las tendencias peda-
gogicas, y por el fuerte crecimiento de una actitud critica que
involucra intencionadamente la educacion y la sociedad latinoame-
ricanas.

Otro de los rasgos tipicos del periodo es la polarizacién de
posiciones pedagégicas, apoyada en las contradicciones, cada vez
mayores, registradas en el contexto socio-politico e ideoldgico de
la América Latina.

Los nuevos aires que recorrieron la educacién en el subconti-
nente crearon un ambiente propicio para que algunas de las doc-
trinas que transpusieron la frontera de los afnos 60 se metamorfo-
seasen buscando adaptarse a nuevas ideas y nuevos hechos; otras

—incapaces de ponerse a la altura de los acontecimientos— debie-
ron recurrir a otros métodos para enfrentar las pedagogias criti-
cas y ponerse al servicio de ‘estilos’ educativos que también
obraron por oposicién. Las pedagogias criticas —independiente-
mente de su aparente debilitamiento al término de la etapa—
marcaron el compas del desenvolvimiento de las tendencias peda-
gbgicas, orientando el campo polémico hacia otras dimensiones.
Asi, nuevas y viejas tendencias, y otras ‘nuevas envejecidas’,
conforman un verdadero cuerpo histérico que la investigacion
futura vera, seguramente, como tipico de toda una época, todavia
inacabada, en el desarrollo de la educacién y la pedagogia en la
regién. Si se toma 1960' como el momento inicial de ese cuerpo
histérico, puede sostenerse que todo el periodo que entonces
comienza representé un verdadero cambio de frentes en las accio-
nes y visiones pedagégicas de América Latina.
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Ese cambio de frentes se hace patente a través de algunos
hechos y movimientos, entre ellos el compromiso del discurso
pedagdgico con la realidad global y, por ende, la conformacion y el
empleo de nuevos marcos referenciales para la comprension y la
conduccién de los procesos educativos.

Puestas sobre el andanivel de una visién totalizadora de la
educacién en un contexto real, las tendencias pedagoégicas lati-
noamericanas encontraron, ya en las proximidades de 1960, nue-
vos marcos referenciales. Entre éstos tienen especial relevancia
los relativos al cambio, el desarrollo y la marginalidad. Dentro
de estos marcos se desenvuelven nuevas categorias pedagoégicas
tales como las de extraescolaridad, desinstitucionalizacion 'y con-
traescolaridad, en relacién con la de escolaridad y junto con las
de situacion educativa e intereducacion.

No todas las tendencias pedagégicas se ubicaron en esos marcos
y categorias, y cuando varias coincidieron en algunos, esa coinci-
dencia se abri6 en una multiplicidad de interpretaciones, que
provocaron diferencias y conflictos.

La antinomia ‘dependencia-liberacion’
en las pedagogias

La diversificacion de las tendencias pedagogicas latinoamericanas
en las dos ultimas décadas depende, en gran parte, de la manera
en que ellas se insertan en los marcos generales de referencia, y
del uso que hacen de éstos y de las categorias pedagogicas.

Esa diversificacion que, poco a poco, se ha ido convirtiendo en
una polarizaciéon, muchas veces radical, se da particularmente en
la vinculacién de las tendencias con las concepciones del ‘cambio’
y del ‘desarrollo’ que, por lo visto, siguen orientaciones diame-
tralmente opuestas y determinan un tratamiento muy diferente
de la problematica de la marginalidad.

Pedagégicamente hablando, no es lo mismo montar la teoria y
la practica educativas sobre la idea del ‘subdesarrollo’ ~—como la
expresion de un estadio superable en una linea recta, en cuyo
extremo se encuentra el ‘desarrollo’ —que trabajar con la nocién
de ‘dependencia’, en tanto manifestacion histérica concreta del sub-
desarrollo de los paises ‘periféricos’.
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En el primer caso, el papel dominante corresponde a un modelo
de desarrollo que es el de los paises hegemonicos, y el subdesa-
rrollo aparece como una ‘carencia’ frente al modelo acabado, de
que aquéllos son exponentes. Si esta concepcién lineal se aplica
hasta sus ultimas consecuencias, el avance de las sociedades ‘no
desarrolladas’ no apuntaria a su realizacién histérica auténoma,
sino mas bien a un verdadero ‘antidesarrollo’, determinado por la
distancia creciente que va separando a los paises periféricos de los
centrales.

En cambio, el manejo de la nocién de ‘dependencia’ como
explicativa historica del subdesarrollo en los paises periféricos
puede dar margen para la creacién de modelos socioecondémicos,
politicos y culturales propios, condicionando y acompafiando una
teoria y una praxis educativas de muy distinto tipo del generado
por la adopcion de un estilo de desarrollo ‘hacia afuera’.

Precisamente, en esa dualidad de interpretaciéon y de accién
echan raices dos grandes tendencias pedagégicas que, con varia-
das vestiduras, transitan por la América Latina entre 1960 y
1980. Una se identifica por su adhesion a modelos exdégenos, a
filosofias y metodologias tecnocraticas y modernizantes, y al en-
contrar su ideologia en el desarrollismo pasa a ser una verdadera
pedagogia de la dependencia. Otra, a partir de la critica de la
situacion de dependencia de unos paises frente a otros y de
ciertos sectores sociales frente a otros en el seno de un mismo

pais, o de toda la regién latinoamericana, genera la pedagogia de
la liberacion.

Las lineas que concurren en la configuracién de cada una de
esas tendencias son muy diversas y hay matices que la contun-
dencia de las clasificaciones no permite percibir. Quizés el matiz
més dificil de detectar en todo su significado, porque se da en
ambas corrientes, es el de la magnitud de los cambios educativos
que postulan. Si se mantuviera a toda costa una separacion abso-
luta entre las dos tendencias, habria que decir lisa y llanamente
que las pedagogias desarrollistas no pueden sino ser ‘reformis-
tas’, mientras que las liberadoras son, o debieran ser, esencial-
mente ‘transformistas’, es decir, debieran ir mas alla de las
meras ‘re-formas’ o de los simples ‘cambios de formas’ en los proce-
sos y sistemas educativos.
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Las pedagogias desarrollistas

Dentro de la ya mentada concepcion lineal del desarrollo que,
basicamente, define al desarrollismo, abrevan concepciones peda-
gbgicas economicistas, tecnocraticas y modernizantes que, utili-
zando incluso el lenguaje de una nueva educacién, llevan a un
significativo incremento de los reformismos educativos. Mas to-
davia —como lo han indicado Marquez y Sobrino—, ese refor-
mismo constituye la verdadera ideologia del desarrollismo en co-
rrespondencia con “la figura de un estado modernizador” a partir
de la idea de que, inevitablemente, el desarrollo econémico pro-
ducira, por si, el pasaje de la sociedad tradicional a la sociedad
moderna.?2

La argumentacién desarrollista se maneja con las categorias de
tecnificacion, racionalizacion y eficiencia, buscando el cambio
educativo y social por la via de la preparacién de los recursos
humanos para el desarrollo en vista de la industrializaciéon de los
paises no desarrollados, a cuyo servicio ha estado —al menos en
su primera etapa no critica— la técnica de la planificacién integral
de la educacion. El desarrollismo trabaja exclusivamente en fun-
cién de un tnico estilo de desarrollo social y de desarrollo educa-
tivo, prescindiendo de otros posibles construidos desde formas
mas amplias de participacién en las decisiones, y en la planifica-
cion misma del desenvolvimiento de las sociedades y de su educa-
ciéon. Por esa razon, la pedagogia desarrollista entronca con un
cerrado economicismo en el que se da prioridad “al crecimiento
econémico como condicién y causa del desarrollo en general y,
especificamente, del social”. Légico es, pues, que esta tendencia
vea a la educacion con “un subsector auxiliar de ese desarrollo
econémico y cuyo objeto principal es la preparacion de los insu-
mos —en este caso, los recursos humanos— necesarios para un
determinado estilo de desarrollo”.3

Segun esta ‘imagen’ y este ‘estilo’ socioeducativo, resulta
coherente que la educacién constituya un elemento méas en una
sociedad netamente competitiva, cuya tarea se centra en la
transmisioén de los valores propios de esa sociedad sin considerar
la insercién de la educacién en una estructura social concreta. Por
el contrario, el ‘modelo pedagégico’ del desarrollismo es, como su
‘modelo basico’, un modelo abstracto “aplicable a todas las socie-
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dades que existieron o existen, sin explicar la singularidad de
ninguna de ellas”.4

Queda asi explicada la importancia del eficientismo pedagégico
inherente al desarrollismo, junto con la nocién de la educacién
misma como una de las formas mas importantes de inversion en los
paises que, por la via de la industrializacion generalizada, procuran
insertarse en las formas de desarrollo de los paises hegemonicos.
Proceso este ultimo que también se busca producir en el plano
individual, ya que cada hombre tiene que ser educado en funcion de
las necesidades de un mercado de trabajo que se supone sera cada
vez mas tecnificado y que, como tal, requiere sujetos con las habili-
dades y los conocimientos imprescindibles para ser ‘econémica-
mente productivos’. Aqui encuentra su mayor fuerza la categoria de
eficiencia puesto que el problema del desarrollo no implica necesa-
riamente proporcionar los recursos adecuados ni tampoco aumen-
tarlos sino, fundamentalmente, asegurar la eficiencia de esos recur-
sos, y su productividad, igualmente beneficiosa para las empresas y
para los individuos.®

Modernizar la sociedad requiere modernizar la educacién, y asi
como aquélla entrara en el flujo mundial del desarrollo por la
senda de la tecnologia, la educacion determinara esa entrada en la
medida en que ella misma se tecnifique. Por eso, las modernas
‘tecnologias educativas’ se justifican y se expanden por el im-
pulso de los desarrollismos pedagégicos. Estos ven en ellas los
instrumentos mas adecuados para la modernizaciéon de los siste-
mas y los procesos educativos, y dan prioridad o revaloran los
medios o las ayudas educativas mas sofisticados por encima de las
cuestiones de fondo de la educacién que, al plantearse, llevan
irremediablemente a su relaciéon con las estructuras sociales con-
cretas, que es precisamente el problema que los desarrollismos
eluden.®

Dado el racionalismo y el universalismo que lo caracterizan, el
desarrollismo pedagégico representa una verdadera pedagogia de
la dependencia, fundamentada, como expone Maria Antonieta
Rebeil, en una “relacién de dependencia entre pais centro y paises
periféricos que se sostiene a través de la relacion de la clase
dominante de unos con las clases dominantes de los otros”.” O,
como dirfa Martin Carnoy, “la teoria de la dependencia argu-
menta que el mejoramiento a largo plazo de las condiciones hu-
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manas en los paises dependientes —por su naturaleza de depen-
dencia— estara condicionado por la clase dominante del pais peri-
feria, [esto es, que] existe una necesidad (alienacién cultural) en
los paises subdesarrollados de copiar las formas culturales de los
paises centro que impide la creacion auténoma y original”.8

Las “pedagogias de la liberacién”

Usamos deliberadamente la expresién plural porque ésta es una
tendencia multifacética que, en el encuentro de muy distintos
afluentes (democracias populares, socialismo y marxismo, cristia-
nismo de nuevo cufio, los mas diversos movimientos de contesta-
cion y de\ luchas sociales y procesos pedagégicos desenvueltos
participativamente, por y con grupos marginales), se va desen-
volviendo en América Latina y en el Tercer Mundo, donde se
enfrentan la situacion de ‘dependencia’ con la meta de la ‘libera-
cién’. Estos términos claves son, por otra parte y como ya se ha
dicho, no sélo aplicables a los vinculos entre los modelos educati-
vos de los paises hegemonicos y los de los periféricos, sino a los
que rigen la vida de los distintos grupos sociales en los que la
distancia estd dada por el poder de unos pocos construido a
expensas de la marginacién de los mas.

Es tan evidente esta contradiccién entre una educaciéon depen-
diente, que acrecienta la dependencia, y una educaciéon que ayude
a generar o a consolidar, segin los casos, formas diversas de
liberacién, que su conciencia se ha generalizado aun en la afirma-
cién un tanto abstracta de volear los esfuerzos educativos sobre
las mayorias ‘menos favorecidas’. Por eso mismo, el objetivo de
la liberacién se ha convertido en uno de los motores para la
elaboracion de una pedagogia que viene naciendo y que, aunque
sometida a muchas vicisitudes, tipifica gran parte del movimiento
pedagdgico latinoamericano en las dos uitimas décadas.

No obstante la variedad de sus lineas y de sus fuentes, las
pedagogias liberadoras tienen puntos bdasicos de contacto que
permiten ubicarlas dentro de una denominacién genérica. Entre
esos aspectos comunes, quizas el mas importante sea la identifica-
ci6n de los factores de alienacién y deshumanizacién que hay en el
contexto socioeconémico y politico y la voluntad de compromiso
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con el cambio de esas condiciones. Una pedagogia de la liberacion,
tal cual viene formulandose en América Latina, parece ser, ade-
mas, la que comienza por reconocer la politicidad de la educacién,
su cariacter de gran fenémeno social, aunque todavia no haya
penetrado suficientemente en la especificidad de ese fenémeno.
Esta penetracion se esta produciendo y sera, tal vez, el resultado
de las nuevas sintesis pedagogicas que comienzan a abrirse paso
en las postrimerias de los afos 70. Este paso se ha demorado
porque una pedagogia de este tipo requiere el ejercicio previo y
paralelo de una praxis liberadora que va creando formas y estilos
educativos liberadores. Sin esa praxis —que es también praxis
educativa— se corre el riesgo de que no se trasciendan las sim-
ples postulaciones teéricas o los niveles de una ideologia tan
general en la que los procesos humanos, como la educacion, pier-
dan sus perfiles y no puedan ser explicados ni organizados en
funcién de objetivos probados de transformacion.

En ese vaivén entre formulaciones meramente tedricas y mo-
vimientos de base que pueden acercar la teoria a la realidad y
hacer de ésta el alimento de aquélla, es comprensible que no
siempre las pedagogias liberadoras hayan alcanzado, como peda-
gogias, la solidez y la coherencia deseables. Una de las lineas que
ha conseguido un mayor desarrollo en este sentido —no importa
si se estd o no de acuerdo parcial o totalmente con ella— es la
impulsada por Paulo Freire, de gran difusién no sélo en América
Latina, sino también en los otros paises del Tercer Mundo y aun
en los altamente industrializados. Todavia mas: es la linea que,
expresamente, se ha asumido y se ha presentado como una “pe-
dagogia de la liberacion” o, mejor dicho, como una “filosofia de la
educacion liberadora”. Es por esto que nos detendremos sola-
mente en ella.

Las ideas pedagégicas de Paulo Freire

“Las influencias sobre el pensamiento de Freire

La filosofia educativa de Freire no es ficilmente ubicable en una
determinada concepcion o doctrina establecida. No tiene, estric-
tamente, una orientacién ‘clasista’ a la manera habitual —aunque
reconozea la existencia de clases sociales en pugna— ni, mucho
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menos, un enfoque materialista de la educacién, si bien se ha
declarado partidario del método dialéctico, que parece llegarle
mas por la via directa de Hegel, que por la intermediacién modifi-
cada de Marx. Y esto queda dicho a sabiendas de que uno de los
supuestos mas firmes del pensamiento del brasilefo es el que hace
de la educacién un hecho netamente politico, ‘un asunto de poder’.

Su pedagogia de la liberacion se ha ido construyendo como una
filosofia educativa sobre la marcha y con la apoyatura de una
praxis que, al mismo tiempo, se ha ido enriqueciendo en contextos
muy diversos. Por ello esta concepciéon —que su autor es el
primero en reconocer inacabada— se presenta ante el primer
golpe de vista como una combinacion de influencias tedricas muy
diversas y hasta dispares. El mismo Freire ha confesado que sus
primeras y siempre queridas lecturas han sido las de Tristan de
Athayde, Maritain, Bernanos y Mounier, que le dieron una for-
macion cristiana inicial aunque no confesional —“me alejé de la
Iglesia, jamas de Dios”—*° que explica muchos elementos de su
sistema tedrico como expresion de lo que podria llamarse un
“cristianismo militante”. Su teoria, en la medida de su desarrollo,
ha sido influida por el existencialismo, el hegelianismo y hasta el

marxismo, y, segun aparece en sus libros, ha leido a fondo a
autores que, aparte de los arriba nombrados, son, entre otros,

Nicolai Hartmann, Hegel; Marx, Engels, Lukdcs, Fromm, Mar-
cusse, Fanon, y ha puesto las ideas de todos ellos al servicio de
una experiencia creadora hecha en un medio muy singular y que
busca expresarse lo mas coherentemente posible en ese medio.

Por otra parte, el contexto de la praxis educativa de Freire es
el de las poblaciones marginales de América Latina, en una socie-
dad dependiente. Su pensamiento se elaboré, se elabora y se
reelabora no sélo en funcién de restringidas necesidades ‘didacti-
cas’, sino también, sobre todo, de un compromiso con la libera-
cién de los marginados y de toda la sociedad latinoamericana. De
ahi que muchos de sus criticos —y el mismo Freire— hayan visto
su filosofia educativa como una filosofia ‘emergente’, esto es, no
definitiva. Sin duda, Freire esta por lograr una teoria que supere
las emergencias y tenga una estructura, si no cerrada —la movili-
dad dialéctica del pensamiento y de la accién es uno de los supues-
tos inconmovibles de su trabajo—, mas organica e integrada,
cualquiera que sea el rumbo que su autor le imprima.
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Una “pedagogia de los oprimidos”

La de Freire es, influencias aparte, una de las primeras pedago-
glas que busca su coherencia en el intento de constituirse desde y
con los oprimidos, antes que para ellos, y que, por sobre todo, se
construye con la mentalidad puesta en la situacién latinoameri-
cana y en funcién de su problematica mas aguda.

Esta pedagogia arranca, precisamente, de la problematicidad
de lo humano, planteada en toda su urgencia por la deshumaniza-
cién que padecemos. “Humanizacién y deshumanizacién, dentro
de la historia, en un contexto real, concreto y objetivo —expre-
sa— son posibilidades de los hombres como seres inconclusos.”'!
Esta deshumanizacion es igualmente real tanto en los explotados
(los ‘oprimidos’) como en los explotadores (los ‘opresores’). La
situacion opresora, la distorsion del ‘ser mas’, que es la vocacién
humana por excelencia, no lleva a los oprimidos a ‘ser menos’,
sino, “tarde o temprano, a luchar contra quien los minimiz6”.
Esta lucha “por la recuperacién de la humanidad, que deviene en
forma de crearla” carecera de valor y no producira los efectos
deseados si los oprimidos se transforman “en opresores de sus
opresores”, en lugar de convertirse en restauradores de la huma-
nidad de ambos. Freire ve en el oprimido, una ‘conciencia dual
que lo vuelve temeroso de la libertad y puede hacerlo concebir su
liberacién no como un ‘ser mas’, sino como un ‘tener mas’. En la
conciencia del oprimido vive, pues, la del opresor. Por eso es
preciso rebasar la “contradiccién opresores-oprimidos” que, en
ultima instancia, es la liberacion de todos. La liberacion tampoco
es concebible en términos ideales, sino objetivamente, y a través
de la praxis liberadora de los oprimidos. En lo que concierne al
opresor, éste no se desprende de ese caracter, ni se solidariza con
los oprimidos, mediante actitudes meramente ‘asistencialistas’ sino
cuando se aleja de “gestos ingenuos y sentimentales puramente
individualistas”, para ser capaz de un acto de amor hacia aquéllos. 12

La liberacién surge de superar todas esas contradicciones en el
proceso de una efectiva ‘concientizacion’ del puesto que cada cual
ocupa en el par ‘opresores-oprimidos’, y la praxis liberadora de
estos tltimos pasa a formar parte de la ‘pedagogia de los oprimidos’.

Esta pedagogia es “la pedagogia de los hombres que se empe-
fian en la lucha por su liberacién”, y no un acto humanitarista que
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‘dispensa’ saberes o modelos de promocién propios de los opreso-
res. Los opresores no pueden elaborar una pedagogia liberadora,
pues de esa manera contrariarian su propia condicién. Punto de la
doctrina de Freire que él es el primero en asumir: “Si la préctica
de esa educacién (liberadora) implica el poder politico y los opri-
midos no lo tienen, jecomo realizar, entonces, la pedagogia del
oprimido antes de la revolucién?”.13

Freire resuelve el dilema mediante un principio bésico, y el
establecimiento de dos momentos histéricos en la educacion libe-
radora. El principio distingue Ia ‘educacién sistematica’ —sélo
modificable desde el poder— y los ‘trabajos educativos’ por reali-
zar “con los oprimidos en el proceso de su organizacién”. Los
momentos —“distintos aunque interrelacionados”— son: uno “en
el cual los oprimidos van develando el mundo de la opresién, y se
van comprometiendo, en la praxis, con su transformacion”; el otro
—factible cuando se ha transformado “la realidad opresora”— se
alcanzaria cuando “esta pedagogia (deje) de ser del oprimido y
(pase) a ser la pedagogia de los hombres en proceso de perma-
nente liberacién”. 14

La tesis de Freire es importante porque considera posible una
acciéon pedagogica liberadora, aun dentro de situaciones opreso-
ras, y el enfrentamiento ‘cultural’ de la ‘cultura de la domina-
cién’, cubriendo lo que considera uno de los aspectos principales
de la ‘revolucién cultural’. Produce asi un acercamiento y una
interrelacion entre politica y cultura ya que “la accién politica,
junto a los oprimidos, en el fondo debe ser una accién cultural
para la libertad y, por eso mismo, una accion con ellos”.1® -

La pedagogia del oprimido no admite ningun tipo de liderazgo,
ninguna donacién. Para Freire es el fruto de la concientizacion.
No se nutre ni lleva a ‘depésitos’ de creencias en la libertad, ni
busca ‘ganar confianzas’ en los oprimidos. Sélo vale como un ‘dialogo’
con ellos y entre ellos.

Una educacién ‘dialogal’

La educacién fundamentada en el didlogo es una de las piezas
claves de la concepcién freireana. Sélo que, como forma o técnica
de la educacién liberadora, ese didlogo, sostén necesario de la
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relacién pedagégica que Freire considera auténtica, trasciende lo
pedagégico para insertarse, deliberadamente, en la praxis poli-
tica. Asi se transforma en una especie de instrumento para la
concientizacion que, a la vez, fundamenta la brega liberadora.

Freire encuentra una nueva manera de expresar la antinomia
“educaciéon tradicional-educacién nueva”. La sustituye por la de
“educacién bancaria” (un simple acto de ‘depositar’ saberes y
pautas) y “educacion problematizadora”.

Esta ultima superaria la contradiecién entre educadores y edu-
candos ya que “nadie educa a nadie, ni nadie se -educa a si mismo,
sino que los hombres se educan entre si (0 en comunién) mediati-
zados por el mundo”.'® Una férmula contundente y atrayente, a la
vez que una bella postulacién de un viejo principio pedagégico (no
de la pedagogia académica sino de la pedagogia vivida), conforme
al cual todo educador consciente sabe que nada puede hacer por la
formacién de los demads, si éstos no participan activamente en la
busqueda del saber, la experiencia y la conciencia. La férmula
deberia invertirse —sin quitarle el sentido que Freire quiso darle,
y que nosotros respetamos—: si los hombres se educan entre si, o
‘en comunioén’, es porque cada uno de nosotros educa y es edu-
cado por otros, y sobre todo, porque podemos educarnos a noso-
tros mismos. La concientizacion no puede ser individual ni
egoista. Tampoco podria serlo una verdadera educacién, precisa-
mente porque ésta es interaccion de los hombres entre si, de los
hombres con su medio, de transformaciéon mutua de los hombres y
su ambiente.

Con esta concepcion dialdgica Freire da una version original
que refuerza y acompana las teorias no directivistas de la relacion
pedagodgica, y hasta se anticipa a ellas. Muy cercano a la postura
de Furter, con quien compartié pensamientos y experiencias,
Freire se distingue de los no directivistas ortodoxos por la dimen-
sion social, que en él desempena un papel tan importante.!”

Educacién y concientizacion
He aqui, en la educacién como concientizacion, otra de las ideas-
fuerza de la pedagogia de Freire, y uno de los campos en los

cuales su aporte es mas rico dada la preocupacién existente por el
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desarrollo de la ‘criticidad’ por medio de la educacién. La con-
cientizacién de Freire no es mas que el acceso a la criticidad, la
elevacion de la conciencia ingenua a la conciencia critica. En este
sentido, la concientizacién es una meta de la educaciéon sélo inteli-
gible a partir de los grandes supuestos del educador brasileno: la
politicidad de la educacion y sus estrechos vinculos con la division
de la sociedad en ‘opresores’ y ‘oprimidos’.

Esa divison, asi como el intento ya expuesto por nosotros, de
construir una ‘pedagogia del oprimido’, hace que Freire analice
distintos niveles de la conciencia ‘critica’.'® Para movernos con
mayor precisién dentro de la terminologia de Freire, los dos
extremos de la conciencia serian los correspondientes a la ‘concien-
cia intransitiva’ y a la “conciencia critica’.

La ‘conciencia intransitiva’ refleja literalmente una situacion
en la cual el hombre estd inmerso en una sociedad cerrada. Pero
el mismo Freire reconoce que la ‘intransitividad’ no implica un
total encerramiento del hombre, aunque sea un oprimido. Para él,
“el hombre, cualquiera sea su estado, es un ser abierto”. La
conciencia intransitiva es tan sélo “la limitacién de su esfera de
comprension (...), la impermeabilidad a los desafios que vengan
desde fuera de la érbita vegetativa (y, por consiguiente) repre-
senta casi un no compromiso del hombre con la existencia”.
Cuando el ser humano “amplia su poder de captacion y de res-
puesta” exteriores, incrementa su capacidad para el didlogo, “no

s6lo con otro hombre, sino con su mundo”. Emerge de la esfera
vegetativa, su conciencia se hace transitiva y permeable. Deja de
ser ‘objeto’ para asumirse paulatinamente como ‘sujeto’ comprome-
tido con su existencia y la de los demas. La conciencia transitiva es,
en un primer momento, ‘ingenua’, lo que para Freire implica todavia
‘inclinacién al gregarismo’, “impermeabilidad para la investigaciéon
(...) y un gusto acentuado por las explicaciones fabulosas”. Esta
distorsién de la conciencia sélo podra remontarse a través de la
‘transitividad critica’, a la cual Freire sélo cree posible llegar por
medio de “una educacion dialogal y activa, orientada hacia la res-
ponsabilidad social y politica, y caracterizada por la profundidad en
la interpretacion de los problemas”. El pasaje de la conciencia
‘transitivo-ingenua’ a la ‘transitividad critica’ no es, para el educa-
dor brasilefio, automatico ni espontaneo, sino que, por el contrario,
requiere “un trabajo educativo-critico”. Desde este mirador, la
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educacion ha de sustituir “las explicaciones magicas por explicacio-
nes causales”, “comprobar los descubrimientos y estar dispuesta
siempre a las revisiones”, “despojar al maximo los pre-conceptos”,
“negar el quietismo”, “practicar el dialogo”, abrir “la receptividad
de lo nuevo” y “la no negacién de lo viejo, sélo por viejo, sino por la
aceptacién de ambos en cuanto a su validez”.®

Las tendencias desescolaristas
y contraescolaristas

Grados y formas del desescolarismo

A diferencia de la concepcién de Freire, que se apoya en una
praxis educativa concreta, el desescolarismo —sobre todo en sus
expresiones mas radicales— no pasa de ser el fruto de una espe-
culacién intelectual que no ha producido una practica real ni la ha
encontrado para probar plenamente sus hipétesis.

Tuvimos oportunidad de ver, al tratar de las nuevas categorias
pedagodgicas desarrolladas en las dos ultimas décadas, que, en
verdad, hay desescolarismos que no niegan la escuela, esto es,
que no llegan necesariamente a ser ‘contraescolarismos’. Pero
estas ultimas posiciones han recorrido América Latina y el mundo
bajo la denominacién de ‘desescolarismo’, por la fuerza que han
tenido las ideas de Ivan Illich con su teoria de la “desescolariza-
cién de la sociedad”. Sin dejarnos llevar por esta influencia, utili-
zaremos aqui el término ‘desescolarismo’ en su sentido mas ge-
neral y, por ende, abarcador del ‘contraescolarismo’, pero acep-
tando otras posibilidades ‘desescolarizantes’ que no se identifican
de ninguna manera con la postura illichista.

Con este criterio y en su mas amplio sentido, el ‘desescola-
rismo’ es una tendencia definible, en una primera instancia, por
la critica al sistema educativo formal y, particularmente, a la
escuela, considerada como la institucion histérica y socialmente
mas representativa de ese sistema, y que, de un modo u otro,
termina proponiendo su eliminacién, su superacién o su coexisten-
cia con estilos y programas no formales, o no convencionales, de
educacion.
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La definicion ensayada ya proporciona la idea de que la tenden-
cia no sigue una sola linea, ni tiene iguales alcances y niveles en
las distintas direcciones que en ella pueden agruparse. Esta ten-
dencia es bastante caracteristica en la teoria y la practica educa-
tiva de las ultimas décadas, y se ensambla en el proceso que
Giovanni Gozzer ha llamado ‘desestructurante’, sustitutivo del
intento de ‘reestructuracién’ que, en la etapa anterior, habia procu-
rado ‘salvar’ la escuela.?0

La corriente ha tenido particular difusiéon en América Latina y,
a partir de esta regién, en todo el mundo, debido a la celebridad
adquirida por Ivan Illich —el ‘profeta de Cuernavaca'—, el mas
representativo de la linea mas radical del desescolarismo. No
obstante, no es una tendencia completamente original, ni exclusiva
de América Latina.2! De algiin modo, y si se toma como la simple
critica a la escuela, podria sostenerse que todo pensamiento pe-
dagégico realmente innovador siempre parte de un cuestiona-
miento mas o menos profundo de las formas educativas vigentes,
mas visibles en la educacion formalizada e institucionalizada, en el
contexto de una época o de un pais.

- Este mismo tipo de doctrina también termina reclamando una
mayor flexibilidad de las estructuras formativas en nombre de
metodologias y organizaciones capaces de suscitar un desarrollo
mas libre del hombre. Con este criterio, la historia de las doctri-
nas pedagégicas —reiteramos: innovadoras y comprometidas—
es, de algiin modo, la historia de la bisqueda de posibilidades
educativas cada vez mayeres, y de los mevimientos hacia la rup-
tura de estructuras rigidas y la creacién de espacios mas abiertos
para la educacion, en razén del progresivo convencimiento de que
ésta no es soélo realizable en la escuela. De este modo, la doctrina
de Jean-Jacques Rousseau podria ser vista como una de las ex-
presiones mas coherentes del ‘desescolarismo’, al proponernos el
aislamiento de su Emilio de una sociedad alienante que no podia
sino tener una escuela igualmente alienante. También habria sido
un formidable desescolarizante, si se considerara especialmente la
critica a la sociedad de su tiempo, el Rabelais de Gargantua y
Pantagruel, como, mas cerca de nosotros, lo fue Siegfried Berns-
feld con un libro, inexplicablemente poco conocido, titulado Sisifo
o los limites de la educacion,?? y lo es —aunque parezca paraddji-
co— la autodenominada ‘pedagogia institucional’.
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Ademas, la ‘desescolarizacién’ y la ‘desinstitucionalizacion
educativa’ se presentan con alcances y grados muy distintos de
critica y de soluciones para los problemas que esa critica plantea.
Augusto Salazar Bondy ha intentado sistematizar las que él de-
nomina ‘dimensiones’ de la desescolarizacién, pero que son ver-
daderos niveles de esa tendencia en sentido creciente. El filésofo
y educador peruano coloca en la escala mas débil la educacion
desescolarizada entendida como la que se hace efectiva “sin nin-
guna obligacion de asistencia a locales escolares, apoyandose sim-
plemente en los medios mecanizados, teleeducativos o de educa-
cién de masas, proponiéndose abrir una vasta area al aprovecha-
miento educativo (talleres, laboratorios, instalaciones y servicios
de las actividades econémicas y de la sociedad, y el pleno uso del
actual equipamiento escolar para la comunidad)”. En un segundo
nivel, estarian las posiciones y los procesos que procuran “superar
el monopolio del sistema escolar en todas sus implicaciones (nin-
guna institucién debe tener la exclusividad de la educacién, los
maestros no deben tener la exclusividad profesional de ensenar,
debe darse valor a las acciones de libre y esponténea realizacion
educativa del individuo y del grupo) y se proponen el ejercicio de
grupos de interaprendizaje cuestionandose el sistema de un curri-
culum unico y obligatorio”. A la tercera dimensién o nivel, co-
rresponderia —siempre segun Salazar Bondy— la desescolariza-
cién “concebida como proceso comunitario y como principal inspi-
radora de una politica social y cultural que cuestiona las bases de
la sociedad contemporanea atribuyendo un sentido politico a la
‘desescolarizacién de la sociedad’ ”.

Soélo la tercera ‘dimensién’ o nivel indicada por Salazar Bondy
seria, stricto sensu, el verdadero desescolarismo, puesto que en-
frenta directamente a la escuela, en cualquier contexto. Las otras
posiciones estidn generalmente lanzadas contra un determinado
tipo de escuela (por ejemplo, la escuela capitalista) pero, en la
medida en que universalizan su discurso se ponen en los senderos
de la desescolarizacion o la sirven, o terminan siendo —en lo mas
intimo— contrarios a la escuela.

Aqui tomaremos sélo algunas de las formas que la tendencia ha
adoptado en América Latina, sin incluir las posiciones reducidas a
criticas aisladas a la escuela, que no conformen un cuerpo doctri-
nario coherente en el cual pueda echar bases el desescolarismo.
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La sola critica a los centros escolares y las propuestas para su
cambio —;quién no las hace, por una u otra razén?— no constitu-
yen, necesaria ni obligatoriamente, un pensamiento desescola-
rista.

Una interpretacion desescolarista
del antipositivismo culturalista

Esta interpretacién, que ha sido propuesta por Gustavo Ciri-
gliano,23 permitiria afirmar que la primera manifestacién del de-
sescolarismo en las teorias pedagégicas latinoamericanas se dio ya
en el antipositivismo idealista y culturalista.

Cirigliano se apoya, para desarrollar su tesis, en algunas ideas
basicas de aquella doctrina, tales como: 1°) la supremacia del
espiritu y de la personalidad sobre los métodos y las técnicas y,
por tanto, el ‘antimetodismo’; 2°) la identificacién del ‘programa
de estudios’ con un conjunto de vivencias espirituales, antes que
como una suma de materias; 3°) la concepcion de los fines como
valores por integrar en un hombre espiritualmente arménico; 4°)
la relacién pedagdgica como un acto de identificaciéon de dos espi-
ritus que se sintetizan en ese acto; 5°) el ambito de la educacion es
la cultura, y el objetivo de la escuela es educar para la vida; el
espiritu produciria lo que Juan Mantovani consideré el ‘transito’
de lo vital a lo espiritual, enclavado en el ambito de lo humano
universal, mas que en el grupo social concreto; 6°) no habria
“pedagogia sino pedagogias de acuerdo con grupos de valores”,
practicindose asi un relativismo tanto axiolégico como pedagé-
gico.2*

De todas esas ideas, el autor que comentamos deduce que esta
linea del antipositivismo “es un movimiento antipedagégico o
anti-escuela”. “Se trata —dice— de una pedagogia dualista, de
antinomias, que parte de la dualidad ‘infraestructura vital’ y su-
perestructura espiritual (cultura y vida; individuo y persona).”
Mais todavia, al ser antimetodista “no podia crear una didactica,
y, por tanto, no podia producir una organizaciéon escolar”.?>

No deja de ser sugestiva la interpretaciéon de Cirigliano, pero
su mayor validez no estd tanto en el caricter decididamente
desescolarista del antipositivismo culturalista, sino en el agudo
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andlisis de la incapacidad del positivismo para “modificar la reali-
dad escolar que tenia delante”. En relacién con el positivismo, y
por constituir una reacciéon en su contra, este tipo de antipositi-
vismo fue ‘antipedagégico’ y, sélo por derivacién, ‘antiescuela’. La
critica a la escuela fue formulada desde el alto nivel de abstrac-
cién en que se movia y, por ende, no podia proponer soluciones
alternativas, como no fueran las de ampliar el radio de accién de
lo educativo a la ‘vida de la cultura’.

Desescolarismo y educacion no formal

La teorfa no es el tnico acceso al desescolarismo. También la
misma praxis educativa, levantada sobre supuestos no tradiciona-
les, en la llamada ‘educacién no formal’, puede conducir, aunque
no necesariamente, a ese desescolarismo.

La educacién no formal ha tenido una considerable expansion
en la América Latina de las ultimas décadas, como una via para
producir una ampliacién de las posibilidades educativas, y, en
tanto practica, ha supuesto una proliferacién de experiencias ten-
dientes a una mayor democratizaciéon de la educacion.

Este tipo de educacién no es facil de definir, quizas porque su
mismo nombre presenta todas las apariencias de designar lo
opuesto a toda formalizacién, no dando real cuenta de su sentido

~ni de su puesto en el conjunto de la educacién en tanto sistema
social.26 Es por ello que se han propuesto una serie de denomina-
ciones mas significativas, tales como las de ‘educaciéon paralela’,
‘no escolar’ o ‘extraescolar’ (esta ultima parece ganar terreno en
nuestros paises), para presentarse en otros casos como un ‘para-
sistema’ y hasta como un sistema ‘periescolar’, o ‘no convencio-
nal’, de aprendizaje. '

Todos esos rétulos estan, en el fondo, estableciendo una cierta
‘dependencia’ de la conceptualizacién de la educacién no formal
respecto de la formal, pero es preciso reconocer que aquélla tiene
un valor en si misma que obliga a considerarla como uno de los
dos grandes subsistemas en que actualmente se divide el sistema
educativo dentro de la sociedad. La educacién no formal es mani-
festacion de modalidades y actitudes educativas diferentes de las
implicadas en la educacién escolarizada, pero ha ido encontrando
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objetivos y elementos que le dan rasgos propios y una nueva
calidad, como ocurre con la alfabetizacion funcional y la educa-
cion de adultos, y desarrollando metodologias bastante especifi-
cas para esos ambitos, como las que regulan el trabajo de concien-
tizacion de las comunidades y la animacion sociocultural.

En un trabajo reciente, José Rivero Herrera ha dado un con-
cepto de la educacion no formal que tiene la ventaja de estar
pensado en funcién de una experiencia concreta de un pais lati-
noamericano —la reforma educativa peruana— a la vez que la de
incluir la poblacién-meta a la que se dirige. “La educacién no
formal —escribe— es la que generalmente se da fuera del marco
(...) [de las instituciones educativas especializadas] para proveer
aprendizaje a subgrupos particulares de la poblacién, aprendizaje
que se puede ofrecer en muchas circunstancias y a través de
diferentes instituciones y personas.” “El marco de referencia de
la educacién no formal —concluye— es, practicamente, toda la
actividad social, y no sé6lo la escolar o, en otros términos, utiliza
la negacién de la definicién de educacién escolar para definirse
como su contrario (ya que) incluird todas las demds formas de
aprendizaje que se dan en la sociedad, fuera de (aquellas) institu-
ciones educativas especializadas.”?”

En su explicacién del concepto, Rivero introduce un elemento
importante al reconocer que los centros escolares también reali-
zan acciones que son extraescolares o no escolares. Aunque consi-
dera que es propio de la educacion no formal escapar a “las
rigideces tradicionales de los planes de estudio” —segtn las ha
llamado Miguel Soler Roca—,28 admite que la accién extraescolar
de los centros escolares los vivifica, “enlazandolos con muchos de
los intereses latentes manifiestos del conjunto social”.

Esta constante —y, segun parece, inevitable— correlacion
entre educacion formal y educacién no formal lleva a Rivero a
tipificar acciones que corresponderan a esta ultima dentro y fuera
de las instituciones educativas, sobre todo si se admite que,
aparte de ser el de los adultos su ‘a4mbito fundamental’, 1a educa-
cién también puede y debe atender a otros grupos de edad, estén
o' no marginados del sistema escolar. Serian asi acciones educati-
vas no formales de las “instituciones tipificadas como educativas”
aquéllas que se ejecutan fuera de sus dominios especificos; por
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ejemplo, fabricas y museos, con el fin de flexibilizar “el proceso de
ensenanza-aprendizaje de los escolares” o, inversamente, las que
pueden cumplir los grupos sociales, sean o no participantes de las
‘instituciones educativas’, al utilizar o tener acceso a ‘bienes y
servicios escolares’. En cuanto a las instituciones no estricta-
mente ‘educativas’, pero caracterizadas como ‘sociales’, las accio-
nes educativas se dan en las experiencias formativas dentro de las
empresas, en los mensajes de los mass-media, en la organizacion
de grupos para discutir y estudiar temas de interés de sus inte-
grantes, o a través del ‘interaprendizaje’ y del ‘autoaprendizaje’.
Pero, mas alla de esas acciones, la educacién no formal presenta
nuevas dimensiones en la practica de la educacién permanente
que, como bien lo dice Rivero, hacen factible la creacién de “una
gran variedad de formas educativas” nuevas.?®

Es a todas luces evidente que, aun representando una toma de
posicién frente a la dureza de los sistemas formales, la educacién
no formal no ha llegado a negar, al menos en América Latina, la
importancia de las instituciones educativas especificas, y que lo
que se busca es crear un espacio educativo diferente del tradicio-
nal. Del mismo trabajo de Rivero se puede inferir que cuando se
intentan reformas globales, la educacién formal no puede ser
descuidada, y esto es logico en la medida en que una reforma total
es consecuencia de una politica nacional que ha de atender los dos
subsistemas educativos, aunque dé a la educaciéon no formal toda
la fuerza de un subsistema para desarrollar con decisién.*® No
hay, pues, desescolarismo en el contenido y la ejecuciéon de las
practicas educativas no formales, aunque se encuentra bastante
desarrollado en gran parte de sus ejecutores, sobre todo si se
trata, mas que de un subsistema integrado al sistema educativo,
de programas o de proyectos de educacién no formal o extraesco-
lar. En casos excepcionales, esos programas se sitian fuera de los
mismos Ministerios de Educacién;®' y en relaciéon con los tres
niveles de desescolarizaciéon definidos por Salazar Bondy, tales
proyectos se situarian tanto en el primer como en el segundo nivel
o dimension de los desescolarismos, que, mas que predicar la
muerte de la escuela, se proponen mostrar que la educacién no es
un monopolio de esa institucion y que puede realizarse con medios
no convencionales.
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El desescolarismo radical (Illich)

La tendencia desescolarizante alcanza su manifestacion mds radi-
cal, en un ataque frontal contra ‘la’ escuela —capitalista y socia-
lista, burguesa y proletaria— con Ivan Illich y con Everett Rei-
mer. Esta corriente postula la ‘desescolarizaciéon de la sociedad’ y
la ‘desinstitucionalizacién de la escuela’. Ninguno de sus creadores
es latinoamericano, pero fue Latinoamérica el ambito de su naci-
miento, y su foco de irradiacion al Centro Intercultural de Docu-
mentacion (CIDOC) que, hasta hace muy poco, tuvo su sede en un
monasterio de Cuernavaca, en México. La exposicién mas aca-
bada de la doctrina se encuentra en dos libros aparecidos en
inglés, en el mismo ano de 1971: Deschooling society? de Illich, y
School is dead: alternatives in education3® de Reimer.

Las ideas nucleares del desescolarismo illichista

En apretada sintesis,3 comenzaremos por presentar las tesis
centrales del desescolarismo de Illich y de Reimer, tomando en
primer término las criticas que dan base a la doctrina y, en
segundo término, las soluciones a los problemas surgidos de tales
criticas.

Los cuestionamientos. El punto de partida y de llegada, el
corazén de la doctrina illichista, es “el cuestionamiento de la
ensefanza obligatoria”, practicado tanto sobre el sujeto de ese
enunciado (la ensefianza) como sobre su predicado (obligatoria),3%
pero tomando a éste mas bien en su forma sustantivada: la obliga-
toriedad.

La ensefnanza es vista por Illich-Reimer como lo opuesto del
aprendizaje, y poco o nada tiene que ver con lo que, para ellos,
pueda merecer el nombre de ‘educacion’. Illich opina que —en
direccion inversa a la ensefianza escolar que institucionaliza los
valores humanos, mitificindolos y convirtiéndolos en objetos je-
rarquizados y medidos— la educacion es la que tiende a producir
“una recreacién no mensurable”. Sobre el particular, Reimer opta
por sostener el concepto formulado por Paulo Freire, quien la
describe como “el llegar a ser criticamente consciente de la reali-
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dad personal, de tal forma que se llega a actuar eficazmente sobre
ella”.36

El concepto de ensefianza tiene, en esta concepcién, una acep-
cién negativa, no sélo porque no implica el correlato del aprendi-
zaje y se da como una imposicién exterior sino también, princi-
palmente porque ha llegado a institucionalizarse en la escuela, la
que sobre todo produce la ‘institucionalizacién’ de los valores o, lo
que es lo mismo, la sustitucién de éstos por la idea de los ‘servi-
cios’, provocando la confusion “entre ensenar y aprender”; la
creencia en que “la educacién consiste en pasar de grado o de
curso; que el diploma es sinénimo de competencia; que saber
utilizar el lenguaje permite decir algo nuevo...”. Todas las institu-
ciones pueden ser atacadas por determinar la mensurabilidad de
los valores, su endurecimiento y su ocultamiento y, en consecuen-
cia, la alienacién del hombre. Una alienacién por la cual el hombre
pierde la nocion de las diferencias entre valores y servicios y que
lo conduce, por ejemplo, a pensar automaticamente que “para
cuidar la salud [no hay] otro remedio que el tratamiento médico”,
que la vida comunitaria pasara por los servicios sociales; confun-
dira la seguridad individual y la proteccién con la policia, la del
ejército con la seguridad nacional; la lucha diaria para sobrevivir,
con el trabajo productivo.3’

De semejante hipétesis sélo puede inferirse que “la ayuda de
las instituciones aumenta la dependencia y se olvida la verdadera
comunidad”, con lo que la escuela pasa a ser el ‘paradigma’ de las
instituciones alienantes y represivas. Gracias a su ‘curriculum’ o a
su ‘contenido oculto™® -es, entre todas las instituciones, la de
mayor capacidad reproductora de la sociedad de consumo. No
obstante —siempre segun la hipétesis de Illich—, y a pesar de
que muchos hombres no tienen conciencia de ello, todos los pai-
ses, desarrollados o no, ricos y pobres, capitalistas y socialistas,
conservan la fe en la escuela, o, mejor dicho, en la escolaridad
obligatoria, como la expresién de “una nueva iglesia universal”,
fuera de la cual “no hay salvacién”.3® Tal la razon de los mitos que
configuran la “ideologia de la escolaridad” como objeto de “con-
sumo obligatorio y concurrencial” y de los ritos que la expresan.
“La escuela es la guardiana del mito de la sociedad, instituciona-
liza sus contradicciones y, a la vez, constituye el asiento del rito
que reproduce y apaga las disonancias entre ese mito y la reali-
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dad.” Los mitos que la escuela guarda son, entre otros, el de los
valores institucionalizados; el de los valores jerarquizados y me-
didos; -el de los valores condicionados; el del progreso eterno.
Verdadera religién ‘planetaria’, para Illich la escolaridad nunca
concluye: ella tiene, para después de sus niveles regulares, los
cursos de perfeccionamiento, la educacion de adultos, la educacion
permanente. La estructura escolar esta fundada “sobre el juego
ritual de las promociones, y ella misma engendra y define el mito
social”. “La participaciéon en ese rito de la competicion —sigue
Illich— tiene, finalmente, mas importancia que la materia o el
método de ensenanza.”40

En ese ‘juego ritual’, reproductor y deformante, el hombre va
perdiendo la libertad de ser él mismo, para transformarse en un
cliente o un productor. Resulta dificil no coincidir con ciertas
argumentaciones, cuando Reimer afirma que las escuelas son
instrumentos de la segregacion social, o cuando Illich intenta
demostrar que, aunque un pais volcara todos los recursos en el
sistema escolar, no se llegaria a cubrir la demanda educativa de
toda la poblacién mas alla del cuarto grado de escolaridad. Pero
creemos que, para ellos, lo fundamental es la libertad falseada por
la “ideologia de la escolaridad”. Precisamente, ese afan por buscar
las vias para recuperar la libertad del hombre, su capacidad para
la expansioén personal y creadora, lleva a Illich a una concepcion
‘privatista’ de la educacién, que expresa de manera desconcer-
tante: “El estudiante debera garantizar su libertad sin garantizar
a la sociedad qué aprendizaje adquirira, y optar por si mismo”. “A
cada hombre —continia— debera asegurarsele la privacidad del
aprendizaje, con la esperanza de que asumird la obligacién de
ayudar a otros a crecer en su unicidad.”#!

Las soluciones. ‘Desinstitucionalizacion de la escuela’ y ‘deses-
colarizacién de la sociedad’ son, como hemos visto, las soluciones
revolucionarias concebidas por Illich. Con el mismo criterio apli-
cado al aspecto critico de la teoria, también ahora tocaremos nada
mas que el ntcleo de lo que Illich y Reimer consideran vehiculos
de sus proposiciones. Este nicleo se descubre en las ideas de las
‘redes del saber’ y de la ‘convivencialidad’.

Dentro de la primera categoria cabe el esbozo de las “nuevas
instituciones educativas” o del “verdadero” sistema capaz de sos-
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tenerlas, constituyéndose asi, conforme a tres objetivos, cuatro
‘redes’ u ‘organismos’, por cuyo intermedio todos los que quieren
educarse seran beneficiados con los recursos necesarios.

Los objetivos son: 1°) “a todos aquéllos que quieran aprender,
debe darseles acceso a los recursos existentes, no importa en qué
momento de la vida”; 2°) “quienes deseen compartir sus conoci-
mientos, pueden encontrar otras personas que deseen adquirir-
los”; 3°) “permitir la expresion libre a todos los portadores de
nuevas ideas, a quienes quieran enfrentar la opinién publica”.42

Los mencionados objetivos implican el establecimiento de cua-
tro tipos de ‘servicios’. El primero, encargado de poner a disposi-
cién del publico “los objetos educativos, es decir, los instrumen-
tos, las maquinas, los aparatos utilizados para una educacién
formal”. El segundo, “un servicio de intercambio de conocimien-
tos”, cuya misién seria la de “mantener actualizada la némina de
personas deseosas de beneficiar a otras” con sus habilidades y
capacidades. El tercero, un organismo responsable de facilitar los
encuentros entre ‘pares’, una verdadera “red de comunicaciéon que
registraria la lista de deseos educativos de aquéllos que se diri-
gieron (a ese servicio) en busca de un companero de trabajo o de
investigacion”. Finalmente, el cuarto servicio seria “de referencia
en materia de educadores (cualesquiera que sean) que posibiliten
el establecimiento de una especie de anuario donde encontrar las
direcciones de estas personas, profesionales o amateurs, integren
0 no un organismo”.43 Por su parte, Reimer habla de dos tipos de
‘redes’: la de ‘objetos educativos’ y la de ‘personas’.44

Las nuevas instituciones propuestas son, sin duda, interesantes
y sugestivas, en la medida en que facilitarian una mayor fluidez,
una mayor comunicacién, una mayor apertura y una circulacion
més libre de los valores y la cultura. Pero es pertinente observar
que su establecimiento no tiene por qué ser incompatible con la
existencia de la escuela.

Los objetivos del nuevo sistema educativo, tanto como las ‘re-
des’ que podrian configurarlo, cobran verdadero sentido, dentro
de la teoria desescolarizante, a través de la categoria de ‘convi-
vencialidad’. “Mientras nuestra sociedad contemporanea se
mueve en una direccién en la cual todas las instituciones tienden a
convertirse en una tnica ‘burocracia’ postindustrial, seria:nece-
sario orientarnos hacia un porvenir que yo llamaria —afirma
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Illich— convivencial, en el que la intensidad de la accién privaria
sobre la produccion.”#® Por ‘convivencialidad’ Illich entiende “la
capacidad dada al individuo de mantener relaciones auténomas y
creadoras con otros y con el medio ambiente”, lo cual representa un
intento de retorno a ciertas formas comunitarias que fueron tipicas
del cristianismo primitivo.

Las debilidades del illichismo

Resulta sumamente dificil no coincidir con algunas de las argu-
mentaciones de Illich o de Reimer en favor de una mayor libertad
del hombre, negada por la rigidez de ciertas estructuras sociales.
Todavia mas; resulta embarazoso oponerse a la despiadada radio-
grafia que ellos hacen de la sociedad de consumo y a la necesidad
de reformular creadoramente el concepto de la educaciéon, aunque
esa reformulacion, para nosotros, debe hacerse tanto fuera como
dentro de la escuela.

Por eso, y porque nos encontramos ante un pensamiento para-
dojal, en contenidos y formas, se hace imprescindible una mayor
atencién en el analisis. De lo contrario, seria facil dejarse llevar
por una critica seductora y caer en las trampas que ésta tiende en
su desenvolvimiento, como la que nos lleva a pensar que la creen-
cia en las bondades del tratamiento médico para curar la salud es
equivalente a confundir “la seguridad individual y la protecciéon
con la policia”. Aunque podria descubrirse que, para justificar
ciertas ideas muy poco defendibles en esta época y en este sub-
continente, el mismo Illich cae también en sus propias trampas,
como parece ocurrirle cuando desvincula la formacién humana de
todo compromiso social y defiende la ‘privacidad’ del aprendizaje
de cada individuo.

Pero cuando se somete su teoria global a una critica coherente
y rigurosa, comienzan a aparecer las contradicciones, si no dentro
de sus propios criterios, por lo menos con la realidad, y se recono-
cen los limites de sus negaciones. Conforme a la opinién de Her-
bert Gintis —considerado por Illich uno de los mejores criticos de
su.obra—, la mayor fuerza del illichismo reside “en su método de
negacion coherente y general”’. “Los elementos esenciales de la
concepcidn liberal del ‘éxito’ —continua el profesor de Harvard—,
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el consumo y la educaciéon, la manipulacién de las sociedades
anénimas y el ‘estado-providencia’ son desmitificados y desenmas-
carados a la luz de ese pensamiento critico y negativo. Pero el
fracaso de Illich estd légicamente ligado a su rechazo a superar
esas negaciones para desembocar en una sintesis a otro nivel.”4é

En efecto, Illich realiza una especie de reconocimiento ‘aéreo’
de la sociedad y le dispara sus dardos, pero desde puntos tan
lejanos que le impiden distinguir los matices de su geografia.
Obsesionado por sus principios, no puede concebir sociedades
distintas o la posibilidad de modificar las existentes. Parte de la
hora cero de la historia, sin detenerse en los esfuerzos de algunos
pueblos por crear nuevas estructuras a la medida del hombre, de
la misma manera que se sitia en la hora cero de la pedagogia,
poniendo en un mismo saco el tradicionalismo escolastico y las
nuevas teorias revolucionarias sobre el destino de la sociedad
humana.

En Illich se da un feridmeno neto de proyeccion cuando identi-
fica la escuela con la Iglesia. Habiendo sido é] mismo un hombre
de iglesia, mas tarde evadido de su rigido ritual, atribuye a otras
instituciones el papel que, a lo largo de los siglos, desempeii6 la
Iglesia. Esta identificacién provoca una deformacién de los térmi-
nos y de las realidades que éstos describen, y permite a algunos
de sus seguidores establecer mecanicamente una estrecha corres-
pondencia entre iglesias y escuela; entre el “camino de salvacién”
que ofrece la Iglesia Catélica y el que brinda la escolaridad obliga-
toria, también universal; entre “la teologia que justifica el pasaje
a la eternidad y las ciencias pedagogicas, seudoteologias, que
justifican el ingreso en la sociedad de consumo”; y entre el “cate-
cismo” y “los libros y el material escolar”.4” Mas que comentarios,
esas curiosas correspondencias requieren algunas preguntas que
pueden ser formuladas por el méas desprevenido de los lectores.
Entre otras: historicamente hablando, ;iglesia y escuela han de-
sempefiado el mismo papel? ;Es malo que la escuela esté al
alcance de todos los hombres y sea, o trate de ser, universal? ;Es
negativa la lucha contra la ignorancia? ;Son la misma cosa los
catecismos que los libros escolares? ;Es igual ser ‘fiel creyente’
que ‘escolar’ o ‘estudiante’?

Todo esto para desembocar en un sustancialismo metafisico que
pasa por alto la historia concreta de los hombres, o en el mis
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aberrante de los individualismos. Porque, como acertadamente
senala Jean Péricaud: “La igualdad, segun Illich, consiste en
proteger igualmente las diferencias de individuos naturalmente
diferentes, es decir, desiguales. Su postulado es que el hombre
existe como individuo auténomo, y que esta autonomia esta pre-
determinada”.?® Esta critica trae el recuerdo de Rousseau, no
para identificarlo con Illich sino, justamente, para diferenciarlo de
él.

El ‘individuo’ concebido por el gran ginebrino huye de una
sociedad deformada, pero Rousseau le ofrece el sendero hacia una
nueva sociedad que, delineada en El contrato social, dio muestras
de su caricter revolucionario. ;O es que acaso el objetivo de Illich
es el de “una escuela sin sociedad”?4°

La critica de la “escolaridad, del mito del consumo obligatorio y
concurrencial” de educacion, indica a los hombres de Cuernavaca
la necesidad de la “desescolarizaciéon de la sociedad” asentada en
la “desinstitucionalizacién de la escuela”. Esta es la revolucién
que se postula y que, tanto para Illich como para Reimer, signifi-
card la ‘secularizacion’ de la ensenanza y del aprendizaje, el re-
torno al dominio de lo que se aprende y de la forma en que se
aprende, la ruptura de la transferencia del control de un hombre a
otro y a las instituciones.

Ambos pensadores tienen conciencia de las dificultades del paso
brusco de una sociedad ‘sometida’ a la escolaridad, a otra ‘libe-
rada’ de la ‘ideologia concurrencial’. Pero, desenvolviendo paula-
tinamente la madeja de las soluciones, emergen otras ideas claves
del pensamiento desescolarizante, que acaba convenciéndose de
que la respuesta a la crisis, su superacion, no pasa por la trans-
formacién de la sociedad, sino por su desescolarizaciéon. De ma-
nera imprevista (aunque no tanto) los antipedagogos de Cuerna-
vaca se encuentran en el centro de un absoluto pedagogismo que
los modestos pedagogos comunes (conscientes de la relatividad de
su disciplina, aunque también de sus posibilidades) ya no se atre-
verian a seguir.

La relacion entre educacion y sociedad reconoce dos interpreta-
ciones: o la educacion acompaia y afirma los cambios sociales, o
los determina. Sin duda, los partidarios de la desescolarizacién
estan convencidos de la segunda alternativa. Dice Reimer: “Las
presentes estructuras sociales sucumbiran ante una poblacién
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educada, aunque los educandos s6lo constituyeran una minoria
sustancial”’;3° con mayor contundencia, expresa Illich: “Los esta-
blecimientos escolares no dependen mas que de una ideologia
sostenida por un gobierno o por una organizacién econémica par-
ticular. Mientras las otras instituciones pueden presentar diferen-
cias de un pais a otro, la escuela tiene en todos una estructura
semejante y se propone, sin que tengamos conciencia de ello,
objetivos comparables”.®! Descartadas las otras soluciones, la
educacién pasa a ser “una variable independiente, un elemento
causal en la sociedad”.52

No termina alli este inexplicable pedagogismo. Ademas de ver
la creacién de la sociedad a partir de la educacion, la escuela es
presentada como la responsable de las diferencias entre los esta-
dios de la maduraciéon biopsiquica del hombre. Illich afirma cate-
goricamente “que la burguesia descubri6é la infancia, que sélo
algunas iglesias continuaron respetando, durante un tiempo, la
dignidad y la madurez del nifio, que si no hubiera una edad
especifica definida por la ley, ni un sistema escolar obligatorio, la
infancia no hubiera existido”. Y en nombre de la teoria que niega
la escuela, considera que “sera posible no favorecer una edad a
expensas de las otras, evitando otra segregacion que someta los
nifios a la autoridad del maestro”.53

El argumento —que, por cierto, prescinde de las conclusiones de
la investigacion cientifica— comienza por cometer la falacia de
atribuirle un caracter negativo a la inmadurez, cuando, en ver-
dad, es altamente positiva, puesto que representa la posibilidad
del desarrollo. La genial intuicién de Rousseau lo vio claro cuando
postul6 el principio de la sustantividad de las edades. Es claro que
las reflexiones de Illich no transitan por esta senda, sino por una
defensa, a su manera, de los derechos del nifio a ser respetado en
toda su dignidad. Pero el hecho de que no todos los seres huma-
nos tengan la real posibilidad de vivir su infancia no implica su
inexistencia, sino su encasillamiento en una determinada situacién
socioeconémica que, especialmente en las grandes concentracio-
nes urbanas, envejeceé prematuramente al hombre (sucede con
todos los que, en edad temprana, deben llevar sobre sus hombros
la carga del trabajo). Por consiguiente, de lo que se trataria es de
modificar las estructuras sociales para garantizar la vida plena del
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hombre en cada una de las etapas de su crecimiento, otra de las
metas de la verdadera lucha contra la alienacion.

En cuanto a las salidas de las ‘redes del saber’ y de la ‘convi-
vencialidad’, son tedricamente interesantes en la medida en que,
si se concretan, facilitarian una mayor fluidez, una mayor aper-
tura y una mas libre circulacién de los valores y de la cultura.
Pero es oportuno observar que su establecimiento no tiene por
qué ser incompatible con la escuela y que, incluso, puede vivifi-
carla, del mismo modo que se enriquece con la educacién perma-
nente, en su sentido mas amplio. Sin embargo, la sola idea de la
educacién permanente queda también excluida del pensamiento
de Illich.

Corresponde indicar que el montaje de las nuevas ‘instituciones’
puede implicar un complejo ‘sistema’ burocratico, con el riesgo de
un endurecimiento similar al atribuido a las instituciones tradicio-
nales. En el fondo —y como se ha visto hasta aqui—, la raiz de
estas dificultades se engarza con el empecinamiento en postular
soluciones utopistas, que superan las condiciones y las reales
necesidades de la sociedad presente y, sobre todo, de la futura.
Esta sociedad y la del porvenir, nos guste o mo, exigen una
preparacion de nivel cada vez méas alto que no puede depender de
encuentros ocasionales, voluntarios y libres.

Finalmente, la ‘convivencialidad’ no deja de ser un bello ideal.
Pero —como tuvimos oportunidad de manifestarlo en otra oca-
sion—>4 es un ideal realizable en la eterna primavera que se
respira en Cuernavaca, aunque imposible en las sociedades con-
cretas de América Latina en general y, en particular, en relacién
con los grupos sociales pauperizados. Alli hacen falta maestros y
escuelas, sin descartar todas las ‘redes educativas’ posibles por-
que, por ahora, los descendientes de los mayas, los aztecas y los
incas, o los habitantes de las aldeas, los campos y las montanas, o
los marginados en las grandes urbes de nuestra extendida Amé-
rica Latina no tienen otra forma de ‘convivencialidad’ que la del
silencio y la pobreza. Algo de esto debe haber sentido Everett
Reimer cuando hizo suya la bella y precisa expresiéon de Paulo
Freire: “La cultura rural de América Latina es la cultura del
silencio”.%®
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Las pedagogias autoritaristas

Como muchas de las tendencias ya estudiadas, la del autorita-
rismo pedagégico no es nueva en América Latina, ni tampoco
aparece con los afios 60. El autoritarismo se ha dado siempre en la
relaciéon educativa individual tanto como en la de los grupos socia-
les, ya que en ambos casos representa un estilo pedagégico de
dominio que establece un vinculo de dependencia de unos respecto
de otros. El tema es, pues, de antigua data en la historia de la
pedagogia en la medida en que, por su misma naturaleza, en el
seno de los procesos pedagogicos se da el juego antinémico de la
autoridad con la libertad, como un reflejo muy peculiar de las
tensiones o de las armonizaciones de esos dos polos de la vida
humana en las sociedades globales.

De una o de otra manera, integradas o en oposiciéon, en todo
acto educativo estan presentes la autoridad y la libertad. Soélo que
la forma en que estos términos se combinan deja de ser tan sélo
una cuestién de interpretaciones filoséficas para convertirse en
asunto de los diversos tipos de organizacion social y del marco que
éstos proporcionan para el predominio de uno o de otro término
" de la clasica antinomia.

Claro es que no debe confundirse la ‘autoridad’, ni siquiera la
‘predisposicion autoritaria’, con el ‘autoritarismo’, que es algo asi
como una deformacién de la autoridad, que deja de ser un ele-
mento o un momento de la libertad, para transformarse en un
valor en si mismo, cerrado sobre si mismo. Cuando la autoridad
pierde de vista el correlato de la libertad para autolegitimarse
como un simple acto de poder, se produce el ‘autoritarismo’, en el
cual el ‘autor’ habla y decide por los demas. De donde los autori-
tarismos pedagégicos se dan tanto en las sociedades cerradas por
poderes no cuestionables como en la aparente blandura de los
paternalismos.

El ‘autoritarismo’ es, asi, una de las manifestaciones inevitables
de la historia pedagégica, y lo es mucho mas en la historia de las
sociedades latinoamericanas sometidas desde sus origenes a sis-
temas patriarcales y dictatoriales. Pero ese autoritarismo peda-
gogico alcanza caracteristicas muy especiales en las dos ultimas
décadas de la existencia de América Latina, a partir de una
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ideologia coherente y de un ejercicio también coherente del poder
politico, social y cultural no logrado antes en esa escala.

La ideologia de los actuales autoritarismos militaristas de Amé-
rica Latina se nutre en fuentes tan diversas como las concepcio-
nes elaboradas por los nacionalismos ultraistas de los afos
treinta, ciertos elementos del desarrollismo tecnocratico, las
orientaciones pedagégicas del catolicismo tradicional imbuido de
un acentuado rigorismo moral, y concepciones econémicas libera-
les y neo-liberales coexistentes con practicas de conduecién poli-
tica y social opuestas a las postuladas por el liberalismo. En el
campo axioldgico, se produce una regresion a los valores del
pasado, donde la moral tradicional recupera el territorio perdido
por la generalizacién de la conciencia critica de las contradicciones
de las sociedades latinoamericanas. Los valores en crisis no son
sustituidos sino, por el contrario, restituidos, como puede com-
probarse, por ejemplo, precisamente en relacién con la nocién de
‘autoridad’,% entendida como un valor que debe rescatarse a toda
costa, aunque sea sin el correlato de la libertad.

En su ideologia pedagdgica, y a pesar de ciertos rasgos tecno-
craticos, los autoritarismos suelen representar un verdadero pe-
rennialismo, una vuelta a los valores del pasado que, a través de
la hispanidad, engarza con el cristianismo tradicional en tanto
expresion exclusiva de la civilizacién occidental. Al respecto son
ilustrativas las afirmaciones del coronel J. R. Soto, vicerrector
interventor del Consejo Nacional de Educacion (CONAE) del
Uruguay, hechas en 1975: “La aventura hispanica de la conquista
del Nuevo Mundo comenzada en las postrimerias del siglo XV
tuvo un signo caracteristico que la dignifica por sobre todos los
errores, insucesos y calamidades que puedan apuntarsele, y este
signo, impreso en los estandartes de los guerreros de estas tie-
rras, tiene un nombre: civilizacion occidental, conjunciéon de la
trilogia mas perfecta que ha operado la humanidad al conjugar el
sentido estético del clasicismo griego y la forma juridica romana,
con la moral cristiana llegada al mundo hace dos mil afios (...). La
civilizacién occidental esta enraizada en lo mas hondo de nuestra
conducta frente a la vida. Queramos o no, somos genuinamente de
ella, y cada corriente del pensamiento que encierra conceptos
discordantes conduce a subvertir los valores esenciales de nuestra
mas pura tradicion histérica. Debemos entonces estar alertas ante
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la infiltracién foranea, y echar mano sin dilaciones del arma mas
firme que para ello disponemos: la educacion de nuestro pueblo.”
Mas adelante agrega: “Nuestra concepcion doctrinaria es, pues,
un nacionalismo en colisién con el que postulan las corvientes del
pensamiento totalitario, que, siendo también nacionalista —caso
del nazismo y del fascismo— conduce a que el hombre se realice
exclusivamente dentro y para el Estado. Se olvida asi su trascen-
dencia espiritual y, por tanto, que es un ser libre para realizarse
plenamente. Se olvida también que el Estado no es mas que un
medio para asegurar el bien comin de la sociedad y, en conse-
cuencia, desconoce el Orden Natural, o al menos suele darle poco
valor”.57 Expresiones y tesis muy similares se encuentran en el
trabajo que Eduardo Cabezon Contreras dedica a esbozar los
Fundamentos filoséficos de la politica educacional chilena,S®
reproduciendo un pasaje del documento “Politicas educacionales
del Gobierno de Chile”. En este documento se lee: “En nuestro
contexto histdrico-cultural, Chile se inserta en el humanismo oe-
cidental de raices cristianas para el cual el hombre es un ser
trascendente, cuya naturaleza espiritual le otorga primacia abso-
luta sobre todo lo creado, incluso respecto del Estado, porque los
derechos de la persona humana son inherentes a su naturaleza
que emana del propio Creador”.

Los autoritarismos pedagdgicos también se fundamentan en el
rechazo del pluralismo politico, para levantarse —por su caracter
basicamente militarista— en defensa no sélo de las soberanias
nacionales, sino de los considerados enemigos internos, y crear
toda una teoria de las ‘fronteras interiores’. Este tipo de concep-
cion politica, derivado de una ‘imagen societal’ muy determinada,
engendra la desmovilizacién de las masas y lo que German Rama
ha llamado un estilo de “congelacién politica”.59

La “congelacion politica” implica que “determinados grupos
constituidos bajo el liderazgo de la clase alta, o de sectores de la
misma con apoyo variable en sectores de las clases medias y con
refuerzo o empleo indispensable de las fuerzas de coercion, toman
el control del Estado y desarticulan los centros de poder competi-
tivos, eliminando todas las instituciones y acciones del orden
politico, llevando a cabo una regresion de la participacion y la
supresion de los mecanismos institucionales por medio de los
cuales se expresaba”.60
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El mismo Rama ha caracterizado las manifestaciones pedagégi-
cas del estilo de ‘congelacién politica’ sobre el cual, como se ha
dicho, se construyen los nuevos autoritarismos pedagégicos en la
década del 70. En esta tendencia, practicada en varios paises de
América Latina, la educacién deja de ser una inversién priorita-
ria, dados los incrementos de los gastos en materia de seguridad,
pero se convierte en un importante instrumento “de control de la
socializacion politica”, con sus consecuencias limitantes de la au-
tonomia de los procesos y las instituciones formativas, de la
libertad de catedra, de la pluralidad ideolégica. Por otra parte, se
produce un descenso de los niveles de la formacion y de la inves-
tigacion provocando la emigracion, la ‘privatizacién’ o el aisla-
miento de los talentos, generalmente proclives a la asuncién de
actitudes criticas frente al sistema; discrimina los estudiantes
universitarios en tanto potenciales opositores y disminuye el vo-
lumen de la matricula en el nivel superior como parte de una
politica contraria a la democratizacion de los sistemas educativos.

Por estos rasgos, y otros mas, los autocratismos pedagégicos se
presentan como una alternativa radicalmente opuesta a las alter-
nativas de la pedagogia de la liberacion, a la vez que constituyen
un freno para su desenvolvimiento, tanto por el contexto que
crean como por la filosofia en que se cimentan.

Vinculos entre teoria

y practica del cambio educativo:
las tendencias

en su multilateralidad

En las paginas precedentes intentamos sistematizar las tenden-
cias y conceptualizaciones pedagoégicas mas visibles en la América
Latina de los ultimos anos. Este panorama —fragmentario, in-
completo, unilateral y urgido de mayores profundizaciones— era
imprescindible para desarrollar nuestro tema central que se in-
serta en un contexto complejo.

La permanente referencia a los vinculos entre teoria y practica
del cambio educativo puede, sin embargo, haberse dispersado en
la consideracion historica. Es por ello que corresponde ahora
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concentrar nuestra reflexién en la problematica de esa relacién a
través de una vision de conjunto. Sin el largo itinerario recorrido
no seria factible llegar a este analisis globalizador, ya que so6lo a
esta altura estamos en condiciones de saber de qué tendencias
pedagdgicas se trata, cudles son sus componentes, cuales las
raices que las han alimentado.

Es evidente que las tendencias pedagégicas latinoamericanas
en el ultimo medio siglo y, en mayor medida, las propias del
periodo 1960-1980 no pueden ser vistas como absolutamente uni-
vocas ni encerradas en una clasificacion unilateral.

Aparte de que todo esquema clasificatorio empobrece la reali-
dad, mucho menos sabremos sobre las corrientes pedagdgicas
latinoamericanas si encaramos su analisis de conjunto sin recono-
cer dos hechos primordiales reiterados a lo largo de toda nuestra
exposicién. Por una parte, que tendencias opuestas pueden convi-
vir en esta América Latina en devenir cuya prolongada situacién
transicional admite la contemporaneidad de las mas disimiles con-
cepciones educativas. Por otra parte, que una tendencia no es
explicable por su sola ubicacién en una de las clases que se
organicen en un esquema interpretativo; aun recurriendo a la
clasificaciéon de las tendencias, ésta no puede ser sino multilateral,
ya que lo que interesa no es embretarlas en un tipo cerrado y
definitivo, sino captarlas en su complejidad y hasta en sus contra-
dicciones.

Sin pretender calificar una por una las tendencias presentadas,
vale la pena ensayar su clasificacién dentro de un orden que, si
bien es generalizable, procurara formularse en conexién con la
realidad latinoamericana y con las posibilidades que dichas ten-
dencias tienen para engendrar transformaciones en la realidad
educativa. Conforme a lo dicho, lo que aqui se procurari es una
clasificacién multiple apoyada en diversos criterios interpretati-
vos que, usados con tino, puedan ir mas alla del simple esquema-
tismo.

Los criterios clasificatorios que parecen presentar mayor inte-
rés son los siguientes: 1°) la referencia de las tendencias a una de
las tres grandes instancias del continuo temporal (pasado, pre-
sente y futuro); 2°) el grado de organicidad de las tendencias; 3°)
su nivel de autonomia; 4°) la capacidad de impacto sobre las
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practicas educativas; y 5° el indice de cobertura de todos o

algunos de los factores de la educacién y de las disciplinas que de
ellos se ocupan.

Las pedagogias y sus tiempos

Segun el primer criterio, habria tres grandes tipos de tendencias
que, con denominaciones variadas, se encuentran en el pensa-
miento sobre la realidad educativa latinoamericana: 1°) pedago-
gias conservadoras, por regresiéon o por mantenimiento del statu
quo; 2°) pedagogias reformistas, que buscan una adaptacion pro-
gresista de los sistemas educativos a nuevas situaciones previsi-
bles; y 3°) pedagogias de transformacion, definibles por su inten-
cion de insertar los procesos educativos en el cambio radical de las
estructuras socioecondmicas y politicas e instrumentarlos, una
vez producida la transformacién, como uno de los pilares de su
consolidacion.

Las pedagogias y sus fuentes

De acuerdo con el criterio de la procedencia o la génesis de las
tendencias, éstas pueden explicarse por su configuracion segin los
planos que nos sirvieron para establecer los niveles de analisis de
nuestro estudio (teorias o coneepeiones pedagogicas, politicas gene-
rales y educativas y praxis de la educacién). De este modo son
identificables tres tipos de tendencias: 1°) de procedencia y confor-
macion tedrica, ligadas o no con una doctrina determinada, pero que
se caracterizan por resultar, o ser la aplicacion, de una interpreta-
cion filoséfico-ideologica y cientifica de la educacién, que toma a ésta
como objeto central de investigacién o de reflexion; 2°) de origen y
basamento sociopolitico, elaboradas en vista de la necesidad de
organizar de un cierto modo la vida educativa de las sociedades
particulares (concepciones implicitas o explicitas en los regimenes y
movimientos sociales y politicos y reflejadas o contenidas en las
politicas educativas); y 3°) derivadas o implicadas en praxis educa-
tivas singulares y pasibles de construirse desde afuera, por testigos
de esas practicas o por sus mismos actores.
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De esos tres tipos, el primero y el tercero se ubican en un ambito
‘preponderantemente’ pedagégico, mientras que en el segundo
caben las corrientes que subyacen y se expresan en las politicas
educativas —a la vez que las orientan— propias de los movimientos
que tienen preeminencia o significacion en el acontecer histérico
latinoamericano.

Las pedagogias segun su organicidad

En esta perspectiva, las tendencias y sus lineas componentes pue-
den ser: 1°) estructuradas y 2°) no estructuradas. Es decir, facil-
mente aprehensibles por su sistematizacion y alcances, o sin llegar a
constituirse plenamente como cuerpos organicos de principios ex-
plicativos y normativos de la educacion. En este ultimo tipo se
encuentran las concepciones pedagoégicas ‘emergentes’, que asoman
con frecuencia en América Latina y que, por lo comun, tienen una
existencia efimera por no haber podido encontrar su propia forma o
un eco para sus proposiciones. Otras —el ejemplo del pensamiento
de Paulo Freire es muy evidente— llegan a estructurarse y a difun-
dirse aun fuera de su ambito de concepcidn.

Las pedagogias segun su grado de autonomia

La tipologia mas simple que suscita este criterio es la division entre
pedagogias auténomas y no auténomas. Pero, si se examina mas a
fondo la clasificacion, se descubre que es tan general y abstracta que
no resulta util para comprender los rasgos mas intimos del movi-
miento de las tendencias entre la doctrina y la realidad. Menos
todavia si se tiene en cuenta que hay doctrinas fuertemente influidas
por concepciones ‘externas’ que llegan a tener una fuerza, y hasta
una independencia, que no siempre pueden ostentar todas las doc-
trinas autéctonas.

Gregorio Weinberg nos ayuda a salir de la dicotomia —que mas
que simple es simplista— entre pedagogias auténomas y no autoé-
nomas. Dicho autor ha ensayado una periodizacién del desenvolvi-
miento cultural y educativo latinoamericano en tres grandes etapas:
la de 1a “cultura impuesta” (correspondiente a la época colonial, con
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valores, pautas y politicas traidas desde afuera y sélo funcionales
para las metrépolis); 1a de la “cultura admitida y aceptada” (coinci-
dente con la época de la emancipacién y caracterizada después por
los economistas como propia del tipo de “crecimiento hacia afuera”),
y la de la “cultura criticada o discutida” (tipificada por “el rechazo
de las pautas y valores formulados y acogidos durante el proceso
anterior, pero sin alcanzar todavia a proponer modelos alternati-
vos”).62

La citada periodizacion sirve a nuestro propoésito clasificatorio, al
facilitar la construccion de tres tipos de pedagogias, segin su grado
de autonomia: 1°) las pedagogias impuestas; 2°) las pedagogias
aceptadas, (adaptadas); y 3°) las pedagogias criticas, aunque estas
ultimas pueden servirse de las segundas o, por el contrario, enfren-
tarlas. De donde la seriacion histérica de Weinberg se convierte en
una tipologia de tendencias pedagdgicas que, en América Latina,
coexisten en situacién de paralelismo, de dominacién-dependencia y
de conflicto abierto.

Las pedagogias segun su impacto de cambio

Este criterio es, en verdad, una derivacién o un complemento del de
los tiempos de referencia de las pedagogias, aunque también unido
al que separa las tendencias segin su grado de autonomia.

El criterio del impacto permite diferenciar cuatro tipos de peda-
gogias: las regresivas, las inmovilizadoras, las evolucionistas y las
transformadoras. Las segundas representan, directamente, la au-
sencia de intencién de cambio; las otras tres procuran cambios
—aqui no interesa tanto si lo logran—, pero en direcciones diferen-
tes (oposicién entre los regresivismos pedagégicos, por un lado, y
las pedagogias evolutivas y transformadoras por el otro) y con
visiones y metodologias diversas en cuanto a la calidad y las dimen-
siones del cambio.

Las pedagogias ante la multiplicidad
de factores educativos

Este criterio, en su sola enunciacién, parece demasiado complejo.
Y, efectivamente, no es un criterio univoco, sino una combinacién
de, por lo menos, dos subcriterios: el primero es el relativo a la
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medida en que las tendencias y sus lineas buscan fundamentarse en
alguna o en todas las disciplinas que estudian y proporcionan ele-
mentos de regulacion de los procesos educativos; el segundo —sin
duda condicionante del primero— se vincula con el grado de aten-
cién o el lugar que las doctrinas pedagégicas dan a los distintos
factores que integran el complejo fenémeno educativo (factores
biolégicos, psicolégicos, sociolégicos, econémicos, politicos, histdri-
cos, filoséficos, ideolégicos, ete.).83

Desde este mirador, la primera distincién factible es la que separa
las pedagogias globales de las parciales; esto es, las que consideran
todos los factores de la educacion o sélo algunos de ellos. Entre estas
ultimas (las pedagogias ‘parciales’) caben las llamadas pedagogias
biologicas, psicoldgicas, sociolégicas, econémicas, politicas, filoso-
ficas, historicas, ideolégicas, ete., con sus combinaciones y hasta
sus deformaciones (biologismo, psicologismo, sociologismo, econo-
micismo, ete.). No obstante, la eleccién de una u otra ‘parcialidad”
—igualmente que la de la ‘globalidad— puede ser objeto de una
lectura ideoldgica y politica y, naturalmente, ‘pedagégica’.

Examinado en toda su hondura, este criterio clasificatorio es
especialmente interesante para entender como, en una misma ten-
dencia —percibida como una orientacion del pensamiento pedagégi-
co— suelen y pueden combinarse distintas ‘pedagogias parciales’,
determinandose asi la cobertura y la direccién de sus impactos sobre
los sistemas y las practicas de la educacion.

Las teorias frente a los problemas
educativos de la regién

Las pedagogias latinoamericanas actuales se mueven —por oposi-
ci6n, por acoplamiento o por diferenciacion— en un amplio espectro
de posiciones, al mismo tiempo que cada una de ellas es, de por si,
multilateralmente tipificable. Pero si algo las separa o las une es la
forma en que se ubican frente a los bloqueos o a las aperturas del
contexto socioeconémico y politico de América Latina.

En situaciones como las que caracterizan la realidad socioeconé-
mica y politica de América Latina, el gran problema no es otro que el
de la factibilidad del cambio educativo, y el papel y el tipo de
pedagogias doctrinarias requeridas. Confrontadas con ese con-
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texto, las teorias que se han venido desplegando muestran a pri-
mera vista una gran debilidad para ser factores impulsores de
transformaciones reales, siempre sobre el supuesto de que el cambio
- sea concebido y practicado en su sentido prospectivo y transforma-
dor.

Si es asi como se entiende el cambio, la primera conclusiéon que se
impone es que, en el momento actual, la percepcion de gran parte de
la realidad educativa latinoamericana no puede ser sino eminente-
mente critica.

Con la excepcién de algunos paises comprometidos con politicas
de democratizacion o de modificaciones estructurales profundas, un
buen espacio del territorio latinoamericano es recorrido por concep-
ciones y politicas educativas que —cimentadas en el fortalecimiento
de ladependencia econémica y cultural, el incremento de la margina-
lidad social, politica y educativa y la recuperaciéon y el manteni-
miento de los poderes de las clases dominantes— prescinden de las
caracteristicas, las necesidades y las expectativas de las mayorias
populares.

La ultima Conferencia Regional de Ministros de Educacién y de
Ministros encargados de la Planificacion Econémica de América
Latina y el Caribe (México, 4-13 de diciembre de 1979) ha mostrado
como los logros educativos en la region estan todavia bastante lejos
de lo que en verdad seria deseable para nuestros pueblos. No
obstante reconocer que se ha realizado “un formidable esfuerzo de
desarrollo de los servicios educativos” para superarlos, e indepen-
dientemente “de la diversidad de situaciones”, los participantes en
la Conferencia sefialaron como “comunes a la mayoria de los paises”
los siguientes “problemas mayores de la educacién en la region”:641a
no escolarizacién y la escolarizacion incompleta, el alto porcentaje
de analfabetismo entre jovenes de zonas rurales y de sectores mar-
ginales urbanos, la distribucién social desigual de las asignaciones
educativas, la inadecuacion de la educacion a las necesidades socia-
les y la ausencia de informacion y formacién sobre las estructuras
sociales contemporaneas.

Lapresencia de esa problematica educativa tan aguda en América
Latina y la comprobacion de que los avances son menos que los
retrocesos hacen bastante dificil determinar la viabilidad del cambio
en el cruce de las teorias y las practicas de la educacion. Lo que si
resulta claro es que los fracasos no son atribuibles sélo ni en su
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mayor parte a la pedagogia y que, en lo que a ésta respecta, deben
anotarse diferencias cada vez mas abismales entre las corrientes
que buscan acompanar, generar y fundamentar cambios y las que
sirven a la regresion o la justifican.

Mas el sefialamiento exclusivo del paralelismo y del choque entre
tendencias pedagégicas contrarias no alcanza a tocar el meollo de la
cuestion. Este debe buscarse en un plano mas profundo, ya que la
problematizacién afecta, incluso, a las pedagogias de evolucion y de
transformacion en cuanto a su potencialidad para romper lainercia y
bloquear el paso a los reiterados retornos al pasado o al manteni-
miento de las formas educativas mas alienantes.

La crisis de la conciencia
pedagdgica

En ese cuestionamiento surgen preguntas decisivas. ;{No sera que,
ante el poder de los condicionantes ‘extrapedagégicos’, la tarea
educativa misma es, en si y por naturaleza, una tarea vana e ilusoria
que no puede trascender el nivel de la validacion de lo existente o,
cuanto méas, de su ‘retoque’ sin que finalmente nada se modifique?
La responsabilidad del inmovilismo, ;esta en la practica o en las
teorias, en los ejecutores de la educacién o en los que la proyectan y
la piensan? La distancia que media entre doctrinas pedagogicas
supuestamente renovadoras y los cambios educativos reales, ;no se
explicaria por la ausencia de una cierta especificidad y coherencia de
las concepciones y las acciones en ese ambito?

Preguntas de este tipo son multiplicables al infinito. Pero las
enunciadas son suficientes para comprender mejor ¢cémo, en una
situacién histérica concreta como la de la educacion latinoamericana
mas proéxima, se cuestiona, en su misma raiz, la operacionalidad del
pensamiento pedagégico para vehiculizar modificaciones trascen-
dentes en el espacio y el tiempo educativo del area.

Tales interrogantes emergen no sélo de la problematica que el
contexto plantea a la pedagogia, sino que también tienen sentido en
el desarrollo de ésta en las décadas del 60 y del 70.

Debilitado primero por el antipositivismo, e invadido después por
la universalizacién del tratamiento socioeconémico de la educacién,
el discurso pedagdgico se encontro en una verdadera encrucijada de
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la cual s6lo en las cercanias del 80 parece querer salir. Esa encruci-
jada se da, precisamente, por una muy considerable reduccion del
discurso pedagdégico a una dominante socioldgica y, muy especial-
mente, por el convencimiento de que la tan mentada ‘crisis de la
educacion’ no puede ser entendida ni resuelta en el marco exclusivo
de la reflexion ni de la acciéon pedagégicas. No sélo porque dicha
crisis es, en la region como en todo el mundo, el reflejo de una crisis
de la sociedad, sino porque, a través de ella, se patentiza toda una
‘crisis de la pedagogia’. Al haber interrumpido su marcha cientifica y
eludido el compromiso con el destino social y humano, perdié la
ocasiéon de ganar nuevas formas de especificidad y entregaba
Inerme su campo a otras disciplinas y a otros enfoques, alimentados
por la ‘contestacién’ que ejercian los grupos sociales marginados y
desfavorecidos en tanto se sentian portadores del cambio. Enla otra
direccién —la que correspondia a una educacién represiva e inmovi-
lizante— importaban poco las ideas pedagoégicas cientificas, y la
misma disciplina llegé a considerarse ‘subversiva’, en tanto podia
constituir una forma de acercamiento a las contradicciones de la
realidad, caso en el cual los autoritarismos parecen no necesitar
pedagogias, aunque si oculten toda una ideologia pedagégica.

En esta doble percepciéon emergen dos situaciones: o la reflexién
educativa se abandona como tal y sigue el facil camino del sociolo-
gismo y del economicismo y, por reaccion, el del pedagogismo mas
cerrado, o las disciplinas y el pensamiento pedagégicos que buscan
salidas contestatarias se ven condenados a una cierta clandestinidad
frente a la oficializacion de las lineas mas tradicionales y rigidas.

No tiene sentido, sin embargo, plantear el problema de la relacién
entre las pedagogias autoritarias y el cambio educativo porque se
sabe que aquéllas no son; deliberadamente, pedagogias de cambio,
por lo menos en el sentido de avance y transformacion que el término
tiene. El problema es valido si se dirige a los interrogantes sobre las
razones por las cuales las pedagogias de cambio parecerian no poder
suscitarlo.

La crisis educativa afecta, aunque por razones diferentes, tanto a
los paises desarrollados como a los no desarrollados. Pero en estos
ultimos ostenta caracteristicas muy peculiares en funcién de la
supuesta incapacidad de la educacién para transformarse y proyec-
tarse a las mayorias desfavorecidas de la poblaciéon y para responder
a las dramaticas realidades de la dependencia. Es por ello que la
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‘crisis’ de la educacion latinoamericana determina, por encima de los
meros circulos académicos, una tremenda ‘critica’ de la educacién
formal, que es, ala vez, la ya mencionada ‘critica’ de la pedagogia y
del pensamiento pedagdgicos presentada, no sin razén, por sus
cuestionadores, como instrumentos inadecuados para comprender y
movilizar creativamente el ‘objeto’ y los ‘procesos’ formativos en
toda su complejidad.

El hecho tiene una importancia fundamental en América Latina,
con un desenvolvimiento de las investigaciones y los estudios peda-
gogicos ni siquiera perceptible hoy en el Viejo Mundo. Es indudable
que el antipositivismo —lo que no significa pensar que actualmente
seria valido el positivismo ni su proyecto educativo— paralizé ese
desenvolvimiento, como se comprueba en la decadencia de la forma-
cién pedagégica durante la vigencia de la primera tendencia. El
antipositivismo llev6 a las filosofias a un puesto de primer plano en el
discurso pedagoégico y, sin que se dejase resurgir el enfoque cienti-
fico, el predominio es conquistado por el enfoque socioeconémico.

Crece entonces la crisis de la conciencia pedagdgica, junto con la
crisis de la conciencia docente, que lanza todos sus dardos contra la
figura del educador profesional. Al insertarse en lo pedagégico la
dominante sociologica, los pedagogos se enfrentan ante el hecho
cierto de que sus disciplinas y sus mismos ambitos de reflexién no
estaban preparados para acoger las problematicas y las realidades
del nuevo tiempo y de que la pedagogia se hacia, de cualquier modo,
fuera de los que habian sido sus marcos tradicionales.

Las fisuras entre teoria y practica
del cambio educativo

La crisis de la conciencia pedagégica es, por antonomasia, la con-
ciencia de una fisura muy grande entre la teoria y la practica del
cambio educativo, incrementada por un desarrollo independiente de
los sistemas y los procesos educativos respecto del pensamiento y de
las regulaciones trazadas desde el pindculo teérico y politico, y por la
entrada en escena de nuevos ‘poderes’ educadores colectivos.

Un examen abarcativo de la historia educativa latinoamericana,
considerando los momentos y los motivos de la correlacién, o de la
discordancia, entre las concepciones, las politicas y las practicas
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pedagégicas entrega ciertos elementos explicativos de interés. La
base para obtenerlos estd en una especie de ‘ley’ que refleja el papel
de‘la educacion, o la representacion que de ese papel se tiene, en las
distintas etapas y situaciones de la historia de los pueblos. Esta ley
es la que contiene el principio de la existencia de una unidad de
concepeion y de accién educativas en los instantes histéricos en que
los paises se movilizan en funcién de un determinado proyecto
nacional. En América Latina, esos proyectos han cuajado con el
surgimiento de los propios paises en los movimientos de emancipa-
cion politica, o en determinados estadios en los cuales aquéllos se
comprometen con algin tipo de transformaciones estructurales.
En tales momentos, la educacion es el instrumento de introduc-
cién, de difusién y de consolidacion del nuevo modelo nacional, y los
encargados de ejecutarlo hacen de su discurso politico un perma-
nente discurso pedagoégico que los convierte en ‘estadistas educado-
res’. Este hecho es muy claro en la historia latinoamericana, por
ejemplo cuando los paises del area acceden a la independencia en el
siglo pasado. Pero para no ir tan atras, es ilustrativa de esta tesis la
fuerza pedagégica del modelo que acompané el positivismo y, antes
que él, el romanticismo social. Los hombres y los grupos que
accedian al poder eran, a su manera, ‘pedagogos’ —o, lo que es lo
mismo, ‘conductores’— que, desde el gobierno y como parte de él,
realizaban una ‘pedagogia’ largamente pensada en el llano. Ciri-
gliano ha hablado con acierto de los ‘presidentes educadores’ en la
historia argentina,®® entre los cuales tiene un lugar preponderante
la figura de Sarmiento. Este hecho se repiti6 en casi todos los paises
de América Latina en la etapa de la ‘organizacién’ nacional, que
aseguraba una gran concordancia entre proyecto politico y proyecto
educativo, con un impacto real del pensamiento sobre la configura-
cion y la practica de los sistemas y los procesos educativos.
Desde comienzos del siglo XX, las nuevas orientaciones de la vida
social latinoamericana y la emergencia de nuevos grupos en laarena
politica determinaron un notorio cambio en el fenémeno. Los ‘pen-
sadores’ de la pedagogia —ésta es una comprobacién y no un juicio
de valor— y los educadores como tales empezaron a quedar fuera del
poder real, y sus programas y concepciones pedagoégicas permane-
cieron en la teoria o en la simple expresion de deseos. Y que quede
claro que no por ello la educacién ha dejado de ser una dimensién de
lo politico, puesto que lo que se quiere decir es que hay una separa-
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cién entre ‘intelectuales’ y ‘técnicos’, a los cuales los gobiernos
pueden o no recurrir.

Sin embargo, cada vez que algiin pais latinoamericano logra modi-
ficaciones estructurales significativas, el discurso pedagégico
vuelve a reaparecer en el discurso politico como un componente
primordial, en primer término porque los cambios profundos desen-
vuelven o reclaman su propia pedagogia. Las revoluciones latinoa-
mericanas del siglo XX, como las de cualquier pais del Tercer
Mundo, dan preeminencia a las acciones educativas como motores
de las revoluciones mismas que, por otra parte, proporcionan obje-
tivos y contenidos para una nueva educacion.

Enlo expuesto caben dos conclusiones que se derivan por si solas.
La primera confirma lo sabido: no hay cambio educativo real sin
proyectos nacionales en marcha, generadores o acogedores de
orientaciones pedagdgicas tedricas que sirven o explican practicas
educativas renovadoras. La segunda lleva a sustentar que no hay
teoria pedagégica innovadora o transformadora si no se finca en un
proyecto igualmente innovador, aun cuando éste sea una utopia, y
las mismas pedagogias sean las portadoras de esa utopia. Claro es
que tomando la utopia en su significado de proyecto viable en algun
momento de la historia, y no como un sueno irrealizable. Esta
diferencia entre utopia y utopismo marca la distancia entre una
doctrina pedagogica valida para engendrar cambios y otra mera-
mente ilusoria. La primera se encuentra —como corresponde a toda
pedagogia que se precie— en el justo cruce de la realidad con la
idealidad; la segunda es apenas una idealizacién exclusiva y, por
ende, vana.

Los desafios y las perspectivas

Las pedagogias criticas que no superan la mera criticidad no inducen
cambios educativos en el contexto de las sociedades cerradas porque
no descienden a la particularidad de los procesos educativos.
Tampoco estimulan transformaciones valederas las pedagogias
desarrollistas tecnocraticas, en tanto sélo perciben un aspecto del
complejo mundo de la educacién; mucho menos —como ya lo diji-
mos— pueden impactar los procesos educativos las tendencias pe-
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dagdgicas ‘de mantenimiento’, o 1as autocraticas, directamente pen-
sadas contra el cambio.

El examen global de las tendencias del pensamiento educativo
latinoamericano de los ultimos veinte afos, en sus relaciones con las
experiencias pedagégicas innovadoras, ensefia que las fracturas
entre teoria y cambio de la educacién proliferan por el desconoci-
miento del valor de los proyectos educativos realizados, fuera de los
esquemas convencionales, por los diversos grupos de la sociedad
que aspiran a participar en su construccioén. Pero también porque las
pedagogias han perdido de vista la especificidad —relativa, pero
especificidad al fin— de lo educativo. En un caso, la educacion se
‘escolariza’; en el otro, se renuncia a tomarla como un fenémeno y un
proceso identificable por rasgos determinados, aun en las mas va-
riadas manifestaciones de la vida humana.

De este modo, lo imperativo de un pensamiento pedagégico para
el cambio requiere la recuperacién ampliada de la especificidad del
hecho educativo que, junto con la aceptacion de su ‘globalidad’,
conduzca a nuevas y progresivas sintesis dialécticas de la teoria con
la practica de la educacion, y de la consolidacién o la racionalizacion,
con la innovacién creadora. Este imperativo nos coloca, cierta-
mente, en el complejo plano delas perspectivas y delos desafios a los
que parece seguir y responder el pensamiento pedagégico latinoa-
mericano.

Durante el periodo iniciado en 1960, las pedagogias del area,
vistas como propuestas de cambio progresivo o transformador, no
s6lo encontraron y crearon nuevos marcos y nuevas categorias
referenciales: también han hallado y producido ideas-ejes, supues-
tos sobre los cuales impulsar una nueva actitud que estimule el
pensamiento educativo latinoamericano del futuro.

Al aplicar una visién conjunta de las tendencias en su proyeccién
posible y deseable para los anos venideros, éstas recuperan su
prospectividad, sobre la base de ciertos principios generales que

“explican ‘modos’ y ‘condiciones’ de relacion entre las teorias y los
cambios educativos. Algunos de esos principios han sido ya conquis-
tados por la teoria, aunque todavia no suficientemente internaliza-
dos en el acontecer educativo concreto. Otros se van imponiendo por
el ejercicio y la generalizaciéon de experiencias educativas innovado-
ras aceptadas como fuentes de las pedagogias de cambio.

Entre tales principios tienen mayor relevancia los siguientes:
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a) Laeducacion no es un hecho aislado en la vida social. Se explica
por ésta, sin que por ello sea sélo una variable dependiente, corres-
pondiéndole también el rol de variable interviniente. La importan-
cia de este reconocimiento es doble para América Latina: en un
sentido, porque la educacion constituye un factor de movilizacion
social; en otro, porque abre el enfoque pedagogico hacia lo interdis-
ciplinario sin perder su especificidad.

b) Lasdoctrinas pedagdgicas y larealidad educativa latinoameri-
cana no representan una posicion ni una situacion inicas. Su plurali-
dad refleja intereses y posiciones de grupos heterogéneos insertos
en la aparente unidad de las estructuras sociales. Las tendencias
pedagodgicas no son, pues, obra exclusiva de ‘pensadores’ profesio-
nales, ya que también viven en las diferentes sociedades y culturas
nacionales como en los grupos y subculturas que las integran.

¢) Las practicas, los procesos y los sistemas educativos originan
pautas, modelos y hasta utopias pedagégicas, capaces de obrar aun
en las sociedades mas cerradas y de lograr una presencia que tras-
ciende lo emergente y circunstancial, no obstante los bloqueos de las
clases y los poderes que se les opongan. En esta linea interpretativa
es comprensible que ciertos proyectos educativos orientados hacia
el cambio se configuren como alternativas de superacién de los
contextos menos abiertos. Las estructuras sociales rigidas dejan
siempre resquicios que dan margen a actividades educativas reno-
vadoras que combinan modelos educativos muy variados. Los secto-
res marginados y contestatarios se convierten en factores de pre-
sion que producen fisuras en los modelos educativos elitistas.

d) La existencia de doctrinas pedagégicas de signo innovador no
provoca, por si, ni necesaria ni mecanicamente, procesos educativos
de igual signo. Quedan excluidas, desde luego, de esta considera-
cién, las tendencias supuestamente transformadoras pero que en el
fondo no lo son. Es por ello que todo analisis de la dupla ‘teoria-
cambio’ ha de ser primordialmente critico. Las pedagogias de cam-
bio se miden por su originalidad o por el grado de originalidad que
alcancen en el manejo de los modelos educativos existentes. Por el
contrario, las pedagogias ‘inmovilistas’ y ‘regresivas’ viven del
‘préstamo’ cultural y educativo, aplicando mecanicamente modelos
transferidos, tipificables por su rigidez y su tradicionalismo.

e) Las pedagogias innovadoras no obran siempre de manera in-
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mediata sobre el contexto socioeducativo y su impacto puede ser
diferido o indirecto (por ‘irradiacién’ en circulos concéntricos). La
inmediatez del impacto no es, en consecuencia, la tinica ni la mas
importante medida para estimar el peso transformador de esas
tendencias. Lo que més interesa es establecer su fuerza, la que —en
la coyuntura— posea el grupo portador de la innovacion.

f) Los poderes innovadores de una tendencia pedagégica proce-
dente de la teoria o de la practica han de determinarse en relacion
con el grado de desarrollo, las necesidades y las posibilidades de los
contextos particulares. Desde este punto de vista, lo innovador es
siempre relativo y no absoluto ni abstracto. Un proceso de alfabeti-
zacion o de educacién participativa, por ejemplo, es para casi todos
los paises latinoamericanos una innovaciéon, mientras puede no serlo
para otros paises altamente desarrollados. Mas todavia, es preciso
distinguir la ‘innovacién’ de la ‘novedad’. La primera tiene proyec-
cién de futuro a partir de la estructura de lo real; la segunda, se
queda, generalmente, en la transitoriedad de las ‘modas’ y de los
‘snobismos’, bastante frecuentes en la educacion latinoamericana de
los tultimos tiempos. Este es otro criterio para distinguir las pedago-
gias de cambio de las que no lo son, ya que las pedagogias autocrati-
casy las del desarrollismo recurren a las modas para ocultar, bajo su
epidermis tecnocratica y ‘modernista’, su real condicién de pedago-
glas regresivas o de inmovilizacién.
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Notas

1 Mas justo seria decir “enlos afios previos a 1960”, porque gran parte de lo que se
hizo y se pensé en la pedagogia latinoamericana, comenzé a gestarse en la década
del 50. Esta es, en relacién con la siguiente, una década de transicién que, en
muchos aspectos, acumulé los elementos preparatorios de la siguiente. Los anos 60
ordenaron, y cuestionaron, esos elementos preparatorios, para colocarlos en otro
nivel.

2 Angel D. Marquez y Encarnacién Sobrino, “L’évolution des conceptions et des
réalisations pédagogiques en I’ Amerique Latine” en Histoire mondiale de I'éduca-
tion, dirigida por G. Mialaret, Presses Universitaires de France, Paris, Tomo IV
en impresion.

3 Para esta caracterizacién véase G. W. Rama, Educacién, imdgenes y estilos de
desarrollo, UNESCO-CEPAL-PNUD, Proyecto “Desarrollo y educacién en Amé-
rica Latina y el Caribe”, DEALC/6, Buenos Aires, 1977, cap. 1.

4 Cfr. A. D. Marques y E. Sobrino: op. cit.

5 Cfr. Maria Antonieta Rebeil: “Educacién no formal en areas rurales mexica-
nas”, en Daniel A. Morales Gémez y otros, Educacién y desarrollo dependiente en
América Latina, Garnika, México, 1979, pags. 234-237.

6 Esto no significa una negacién de la importancia de las nuevas tecnologias

educativas en el cambio de los procesos educativos, sino tan sélo la preocupacion
por ubicarlos desde una perspectiva diferente.

7 Op. cit., pag. 23b.

8 Education as Cultural Imperialism, S. Mckay, 1974, pag. 55.

9 “Paulo Freire par lui-méme”, en: Conscientisation. Recherche de Paulo Freire.
Document de travail. INODEP, Paris, 1971, pag. 11.

10 Sobre los antecedentes y la ubicacién del pensamiento de Freire, ver Carlos
Mallo: “Paulo Freire y la pedagogia de la concientizacién”, en revista Los libros,
Buenos Aires, N° 40, pags. 17-23. En cuanto a la ubicacién de Freire en el
cristianismo, vale la pena ver su obra Os nistros e a libertade dos oprimidos,
Edigoes Base, 1978.

1 Pedagogia del oprimido, 22 edicion, Tierra Nueva, Montevideo, 1971, pag. 38.

12 [bidem, pags. 46-47.

13 Ibidem, pags. 52-53 (los subrayados son nuestros).

14 I'bidem, pag. 53.

15 Pedagogia del oprimido, pag. 68. Este principio alimenta el libro de Freire
Accion cultural para la libertad, Tierra Nueva, Buenos Aires, 1975, uno de los
escritos claves para acceder a su doctrina, junto, naturalmente, con La educacién
como prdctica de la libertad, y con uno de sus trabajos mas importantes que no
parece haber sido suficientemente percibido por sus seguidores y sus criticos; nos
referimos a Extension o comunicacién, Siglo XXI, Buenos Aires, 1973.

16 Pedagogia del oprimido, pag. 90.

17 Cfr. R. Nassif, Teoria de la educacion, Cineel, Madrid, 1980, cap. 11, paragra-
fos 2.6 a2 2.8.
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18 Ver el estudio de Julio de Santa Ana, “De la conciencia oprimida ala conciencia
critica”, en Julio Barreiro y otros, Conciencia y revolucion. Contribucion al proceso
de concientizacion del hombre en América Latina. Ensayos sobre la pedagogia de
Paulo Freire, Schapiro-Tierra Nueva, Buenos Aires, 1974, pags. 35-36.

19 La educacion como prdctica de la libertad, pags. 66 a 69.

20 Cfr. Giovanni Gozzer: Il capitale invisibile, Armando Armando, Roma. (Hay
edicién espafola hecha por Editorial Kapelusz, de Buenos Aires.)

21 Un buen panorama de las distintas posiciones desescolaristas se encuentra en
la antologia preparada por W. K. Richmond y Mauro Laeng: La desescolarizzazio-
ne nell’era tecnologica, Armando Armando, Roma, 1975.
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23 Educacion y Futuro, Columba, Buenos Aires, 1967, cap. I, paragrafo 4.
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generaciones, ete., que hacen la estructura concreta de la sociedad. Tal cual
nosotros estamos trabajando aqui, laidea plural delas ‘pedagogias’ no tiene por qué
ser opuesta a la formulacién de una pedagogia cientifica que recoja esas pluralida-
des.

25 En todos los casos, los subrayados en las citas de Cirigliano son nuestros.

26 Algunas realizaciones educativas no formales estan alcanzando un alto grado
de sistematizacion. ;No implicaria esto una verdadera ‘formalizacién’?

27 La educacion no-formal en la reforma peruana, UNESCO-CEPAL-PNUD,
Proyecto “Desarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe”, DEALC/17,
Buenos Aires, mayo de 1979, pag. 13. Publicado en La educacion popular en
América Latina, Kapelusz, Buenos Aires, 1984. En este concepto el autor utilizala
técnica de definir por oposicién y no por sustantividad, aunque supera esa técnica al
incorporar al concepto la idea de la sociedad como ‘marco de referencia’ de la
educacién no formal, y las distintas ‘formas de aprendizaje’ contenidas en las
‘actividades sociales’. (Los subrayados en las citas son nuestros.)

28 M. Soler Roca: La educacion permanente y sus perspectivas en Ameérica
Latina, Centro Superior de Perfeccionamiento Magisterial, Lima, 1972, pag. 48.

29 Cfr. op. cit., pags. 14 y siguientes.

30 Consecuencia de esta decision es la creacion, en los Ministerios de Educacion,
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de Educacién Extraescolar de Honduras (PRONAEEH) que, desde su misma
creacion en 1976-77, se encuentra en la jurisdiccion del Consejo Superior de
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32 La edicién originaria es de Harper and Row, New York, 1971. La edicién
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vas en educacion, trad. G. Mayans, Barral, Barcelona, 1973.
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libro de R. Hanoum: Ivan Illich ou Uécole sans société (Paris, ESF, 1973). Véase
también de José Blat Gimeno: “Es necesario suprimir la escolarizacién del nino” en
Perspectivas, de UNESCO, N° 4, 1972.
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38 “El derrumbe de la escuela: jun problema o un sintoma?”, en Revista de
Ciencias de la Educaciéon, Buenos Aires, N° 7, abril de 1972, pags. 6-8.

3% “E] capitalismo del saber” en Gustavo F. J. Cirigliano y otros: Juicio a la
escuela, Humanitas, Buenos Aires, 1973, pags. 16-19.

40 Une société..., pag. 79.

41 “El derrumbe de la escuela...”, pag. 13.
42 Une société..., pag. 128.

43 Ibidem, pag. 134.
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46 En Cahiers Pédagogiques, Paris, diciembre de 1972, pags. 16-17.
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F. J. Cirigliano y otros, op. cit., pags. 86-87.

48 “T]lich-Maurras-Aristote”, en Cahiers Pédagogiques, mimero citado, pag. 15.

49 La pregunta toma las palabras del acertado titulo del libro de R. Hanoum: Ivan
Illich ou Décole sans société (véase nota 34).

50 La escuela ha muerto, pag. 155.
51 Une société..., pag. 126.

52 Cfr. de Edgar Faure y otros: Aprender a ser, UNESCO-Alianza, Madrid,
1971, pag. 71. ’

53 Une société..., cap. 2.
54 “Apuntes para una critica...”, pag. 159 (véase nota 34).
55 La escuela ha muerto, pag. 159.
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los alumnos primarios y secundarios relativo a temas vinculados “con el sentido
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N° 69, octubre-diciembre de 1978.

59 G. W. Rama, Educacidn, imdgenes..., op. cit., cap. V, paragrafo E (véase nota
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60 Ibidem, pag. 50.
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62 “Sobre el quehacer filosofico latinoamericano. Algunas consideraciones histo-
ricas y reflexiones actuales”, en Revista de la Universidad de México, Nros. 6-
7, 1972, pags. 19-24.
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64 Las citas textuales y los conceptos principales de este pasaje de nuestro
estudio estan tomados del Informe final de la Conferencia (Paris, marzo de 1980,
Ref.: UNESCO, ED/MD/58, parrafos 28 a 37 del “Informe general”).

85 Educacién y futuro, op. cit., primera parte.
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El pensamiento liberal introduce la relacién entre democracia y
proceso educativo y le da forma sistematica. Esta proposicion no
considera el tema de la educacién popular —que, como se vera
luego, se origind con el protestantismo—, sino que destaca una
preocupacion basica: la de formar al individuo para que se realice
en forma auténoma. Dice John Stuart Mill:

“El que deje al mundo, o cuando menos a su mundo,
elegir por él su plan de vida, no necesita ninguna otra
facultad mas que la de la imitacién propia de los monos.
El que escoge por si mismo su plan, emplea todas sus
facultades. Debe emplear la observacién para ver, el
razonamiento y el juicio para prever, la actividad para
reunir los materiales de la decisién, el discernimiento
para decidir, y cuando ha decidido, la firmeza y el auto-
dominio (self-control) para sostener su deliberada deci-
si6n”.1

Este concepto de individuo, definido como entidad libre frente a
la sociedad y al poder, tendra su expresiéon en dos categorias
vinculadas entre si: la del ciudadano y la del educando. La pri-
mera requiere, para emerger, de una etapa de formacién; es
decir, de la segunda categoria, que a su vez se define por el
desarrollo de las caracteristicas intelectuales y de personalidad
sefialadas por Stuart Mill como indispensables para poder esco-
ger.

Razon y libertad son los conceptos centrales del liberalismo. La
afirmacién de ambos supone negar la existencia de una verdad
absoluta porque:

105



“...el conocimiento humano nunca es completo y
siempre es falible”2 y, por lo tanto, “la unica finalidad
por la cual el poder puede, con pleno derecho, ser ejer-
cido sobre un miembro de una comunidad civilizada
contra su voluntad, es evitar que perjudique a los de-
mas. Su propio bien, fisico o moral, no es justificacién
suficiente. Nadie puede ser obligado justificadamente a
realizar o no realizar determinados actos, porque eso
fuera mejor para él, porque lo haria feliz, porque, en
opinién de los demés, hacerlo seria mas acertado o mas
justo.”3

El desarrollo de esta concepcién implica un alto grado de con-
fianza en la capacidad humana para buscar la verdad y ser libre;
el instrumento privilegiado de la razén es el conocimiento cienti-
fico, cuyo desarrollo debe incentivarse al mismo tiempo que se
excluyen las proposiciones consideradas sacrosantas y cerradas a
toda discusion; en este sentido, la ortodoxia se rechaza por ser “la
tumba de la inteligencia, y poco importa de qué clase de ortodoxia
se trate”.4 '

Obviamente, para el pensamiento liberal las categorias de ciu-
dadano y de educando no son mias que categorias abstractas,
pensadas como proyeccién de la condicién burguesa y ajenas a
toda connotacién especifica en cuanto a posiciéon de clase y de
poder. De ahi que se las conciba desprendidas de los condiciona-
mientos y de las alienaciones a las que estan sujetos los grupos
sociales especificos.

No es éste el lugar para sefalar la contraparte social omitida
por el pensamiento liberal; lo que importa, en el marco de este
trabajo, es subrayar la incorporaciéon del espiritu critico, del sen-
tido de la duda y del conflicto de opiniones en la practica del
conocimiento.

El pensamiento clasico marxista prolonga la tradiciéon del ilumi-
nismo en torno a las claves de la razén y libertad, pero las
desmitifica, poniendo de manifiesto el caracter ideolégico y las
limitaciones impuestas a la razén en la sociedad burguesa, al
tiempo que considera el problema de la libertad en el marco mas
amplio de las relaciones del hombre con el trabajo, denunciando
las alienaciones existentes en ese plano.
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Gramsci, al considerar en forma especifica los problemas deri-
vados de la relacién entre cultura y organizacién escolar, muestra
que la practica que divide a la educacion en clasica y profesional
es el modo de imponer una forma de socializaciéon segmentada: las
clases dominantes y los intelectuales tienen acceso a la primera,
mientras las clases bajas son las destinatarias de la segunda. En
este sentido, la difusién de la educacién de masas tuvo fines
instrumentales: preparar mano de obra calificada segun los nue-
vos requerimientos del aparato productivo y reproducir la situa-
cion de las clases. La formacién desigual —una para dominar y
otra para aceptar la dominaciébn— tiene como objeto legitimar y
consolidar el funcionamiento del sistema capitalista. Rechazando
estos fines, Gramsci retoma el tema de la formacién politica y
propone la escuela unitaria, que combina trabajo intelectual con

trabajo manual, practica cientifica y técnica con formacién huma-
nista:
“... no puede significar inicamente que un peén se
convierta en obrero calificado sino que todo ‘ciudadano’
pueda llegar a ser ‘gobernante’ y que la sociedad lo
ponga, aunque sea ‘abstractamente’, en condiciones ge-
nerales de poder serlo: la democracia politica tiende a
hacer coincidir a los gobernantes con los gobernados (en
el sentido de gobierno con el consentimiento de los
gobernados) asegurando a todos los gobernados el
aprendizaje gratuito de las aptitudes y de la prepara-
cién téenica general, necesarias para esa finalidad”.

Para Gramsci, la forma mas adecuada de romper la escuela
oligarquica consiste en suplantarla por la escuela tunica
(elemental-media) “que lleve al nifio hasta el umbral mismo de la
eleccion profesional y, a la vez, lo forme como persona capaz de
pensar, de estudiar, de dirigir o de controlar a los que dirigen”.%
Como los factores clave de la educacion son la capacidad de
pensar y de controlar a quienes dirigen —y aqui su pensamiento
se vincula con una de las dimensiones del pensamiento liberal—,
Gramsci se detiene a analizar el papel de la ensenanza de las
lenguas muertas en relacién con la cultura italiana, mostrando
que ese método pedagégico permitia realizar experiencias logicas
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y, fundamentalmente, adquirir una experiencia sintética del desa-
rrollo histérico.

A partir de aqui, su proposito es encontrar el principio educa-
tivo capaz de cumplir la misma funcién en una escuela inserta en
una sociedad industrial y de clases.

Sin desmedro del papel del intelectual vinculado al partido y
organicamente integrado a la clase proletaria como generador de
un nuevo modelo cultural, es evidente que Gramsei confia podero-
samente en la capacidad objetiva de una escuela racionalista que
ensefie a pensar. Ello es tan claro que su mayor temor es que la
participacion de las masas en la escuela media tienda a relajar la
disciplina de estudio, que considera fundamental para que los
hijos de los proletarios puedan competir con los hijos de familias
intelectuales, mejor preparados para el trabajo escolar.

No obstante, hoy sabemos que la escuela unitaria esta lejos de
ser esa panacea en relaciéon con el sistema de clases; asimismo,
que los mecanismos de reproduccién a través de los cuales se
mantiene el statu quo son complejos y resisten con relativo éxito
los intentos de modificar las estructuras sociales a partir de cam-
bios localizados en el aparato educativo. De cierta forma, en el
pensamiento de Gramsci se sigue confiando en la razén y el
conocimiento cientifico como instrumentos relativamente autono-
mizados para el logro de la participacion libre del individuo en una
sociedad democratica. Las viejas ideas iluministas que desarrollé
Condorcet en su Bosquejo de los progresos del género humano
siguen animando las propuestas educativas...

Cabe, sin embargo, la duda: ;Es posible, en la época actual,
seguir manteniendo como supuesto aquellas relaciones inmanen-
tes entre razon y libertad?

Wright Mills historié la confianza en la razén como instrumento
de liberacion: para el pensamiento marxista el cambio revolucio-
nario tendria lugar cuando los hombres accedieran a la conciencia
de clase; para el pensamiento freudiano, cuando la razén pudiera
develar la biografia de un individuo. Para el liberalismo, por lo
anteriormente dicho. En la época actual, sefala el mismo Wright
Mills, “ya no puede suponerse que la creciente racionalidad tra-
baje en favor de una libertad creciente”.
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“Las grandes y racionales organizaciones —en suma,
las burocracias— han aumentado, ciertamente, pero la
razén sustantiva del individuo en general, no. Aprisio-
nados en los limitados ambientes de sus vidas cotidia-
nas, los hombres corrientes no pueden con frecuencia
razonar sobre las grandes estructuras —racionales o
irracionales— de que sus ambientes son partes subordi-
nadas.”

Los dispositivos sociales racionalmente organizados —como el
Estado y las grandes corporaciones—, cuya gestién es sustraida a
la participacién de los hombres en cuanto productores y politicos,
constituyen dominios autoritarios, ordenados de acuerdo con una
racionalidad tecnocratica —una no-racionalidad— que tiene en sus
manos medios de ‘convencimiento’, de manipuleo o de coaccion, e
intentan condicionar a los hombres para que no hagan la historia y
“tiendan cada vez mas a ser los utensilios de quienes la hacen, asi
como meros objetos de la realizacion de la historia”.®

No se trata de presentar un fatalista cuadro “orwelliano”, sino
de destacar las nuevas contradicciones: alta racionalidad instru-
mental frente a falta de libertad y minima racionalidad de tipo
societal; grandes concentraciones de poder econémico y politico
frente a grupos sociales excluidos de las decisiones; complejidad
de las instituciones y de las politicas frente a mayorias manipula-
das, carentes de informacién y de propuestas alternativas; esote-
" rismo en las ‘explicaciones’ sobre las politicas presentadas como si
se fundaran en una presunta razén técnica que el lego —el idiota
en sentido literal en la Edad Media— no podra intentar compren-
der; complejidad y alta especializacion del saber cientifico frente a
la educacion de pocos afios que recibe la mayoria de la poblacion.
Y tampoco se pueden omitir las enajenaciones que generan los
cuerpos técnicos frente al hombre comiin al convencerlo de que él
no puede solucionar por si mismo ni siquiera los problemas inti-
mamente vinculados con su existencia personal —el educador que
explica a los padres que “no saben educar a sus hijos”; el analista
sin cuya intervencion no son solucionables los problemas del psi-
quismo individual, ete.— y que depende de cuerpos de especialistas
aptos para resolverlos.

Ante este panorama, el papel de la educacion como condicién
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social del funcionamiento de la democracia deviene muy complejo;
no basta tener fe en la universalizacién de la educacion basica, o
solicitar mayor democratizacion en el acceso, o considerar que la
educacion es un ambito neutral en el que se desarrolla la persona-
lidad al margen de las contradicciones de poder, clase e ideologia
de la sociedad. Los condicionantes externos son prerrequisitos
claves del proceso educativo, pero cada vez mas la sustancia del
conocimiento que se transmite, la forma en que se desarrolla la
capacidad de razonamiento y las condiciones autoritarias o demo-
craticas de la relacion pedagdgica devienen los sensibles meca-
nismos en los que se procesan tanto el conformismo como la
libertad para participar en una sociedad sustancialmente demo-
cratica.

IT

Hasta aqui, la reflexion se planteé en un plano universal. Ello es
valido como referencia para la especifica evolucién histérica de la
educacion en América Latina, y permitira enfocar algunos rasgos
fundamentales de la actual situacién educativa en las estructuras
sociales contemporaneas de la region.

1. La conformacién de la mayoria de las sociedades latinoame-
ricanas se asienta en la explotacién-discriminaciéon de la poblacion
indigena; o de la africana, introducida en condiciones de esclavi-
tud en paises que, como Brasil, mantuvieron ese régimen hasta
casi las postrimerias del siglo pasado.

Si la violencia fue la forma social por excelencia de la domina-
cién, la diseriminacion cultural resulté el mecanismo marginador
de los sectores indigenas. A mas de cuatro siglos de la conquista,
vastas comunidades permanecen atin con su cultura cortada entre
un “tiempo de los antepasados [que] representaba el orden y la
medida” y un “presente [que] s6lo puede ser tiempo loco”.”

Los ibéricos y sus descendientes, al monopolizar el lenguaje
dominante y negar valor social al lenguaje dominado, hicieron
efectivo un importante mecanismo de control de la mediacion.
Eran conscientes de que cualquier modalidad integradora seria
capaz de crear un tipo de aculturacion que no sélo propondria
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contenidos para una nueva identidad, sino también capacidad de
resistencia. En este sentido, una Real Orden advertia que

[14
.

el establecimiento de escuelas en los pueblos
puede traer perniciosas consecuencias y que los indios
deben ser instruidos solamente en la doctrina cristiana,
pues cualquiera otra ensenanza es muy peligrosa, res-
pecto a que desde la conquista parece que no ha habido
revolucion de esos naturales que no proceda de alguno
mas instruido”.8

En la actualidad, en los paises andinos y centroamericanos, a
los nifos indigenas que acuden a las escuelas, los maestros les
ensefan las primeras letras por medio de un nifio mayor que oficia
de traductor... No es extrafio, entonces, que la poblacién indigena

—de volumen nada despreciable— continiie marginada en Amé-
rica Latina.

2. En la mayoria de los paises de la regioén, a lo largo de la vida
politica independiente y hasta la ultima posguerra, las clases
dominantes optaron por mantener a las masas excluidas de la
alfabetizacion, especialmente en el ambito rural.

Los mecanismos coactivos del poder impusieron una autoridad
mantenida mediante la interiorizacién de conductas de acata-
miento, surgidas de relaciones de dependencia muy personaliza-
das. v

La historia de la alfabetizacién fue muy diferente en los paises
europeos y en las naciones originadas en colonias de poblamiento
britanico, que tienen en comun con los primeros haber iniciado
tempranamente la experiencia democratica y los registros de
mayor continuidad institucional;® alli la alfabetizaciéon se remonta
a la accion de la Reforma, que planteé que “... los hombres de
Dios debian ser instruidos porque tenian que aprender la palabra
de Dios en paginas impresas”, metodologia que utilizé la Contra-
rreforma en las sociedades donde habia disputas religiosas.® Ast,
entre los siglos XVI y XIX la capacidad de leer y luego de
escribir se difundié primero en los centros urbanos y luego en el
medio rural, con anterioridad a cualquier intervencioén del Estado
y en forma previa a los requerimientos de calificaciéon planteados
por las necesidades del proceso de industrializacién. Por ejemplo,
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a fines del siglo XVIII, en las regiones Norte y Noroeste de
Francia, cerca de las tres cuartas partes de los hombres firmaban
su acta de matrimonio; en Paris, en 1847/48, el 87% de los obreros
y el 79% de las obreras sabian leer; en Alemania, en 1887, sélo el
0,8% de los reclutas del ejército eran analfabetos; en 1900, en
Bélgica, el 83% de la poblacién de 8 a 15 aiios era alfabeta; en
Inglaterra y Gales, en 1901, sélo el 1,4% de los hombres y el 1,9%
de las mujeres no sabia firmar el acta de matrimonio; en 1907, en
Suecia, el nimero de conscriptos analfabetos no superaba el 0,3%.

En América Latina los escasos datos muestran una situacién
inversa; en Argentina, el analfabetismo de la poblacién de 14 anos
y mas llegaba al 53,5% en 1895; en Chile, en el mismo afio,
ascendia al 68%; en Cuba, al 43% de la poblacion mayor de 10
afios; finalmente, en Brasil, mientras en el distrito de Rio de
Janeiro alcanzaba al 41%, en la segunda década del siglo XX, el
analfabetismo estaba en el orden del 80% para el conjunto del
pais. ‘ '

En 1950, con excepcion de Argentina, Costa Rica, Cuba, Chile
y Uruguay, la tasa de analfabetismo para la poblacion mayor de

15 anos superaba el 30% en todos los paises de América Latina,
* registrando porcentajes del 50% en Brasil y ain mayores en
América Central.

En 1970 los cinco paises ‘privilegiados’ padecian tasas menores
del 10%, y con menos del 20% se habian agregado Colombia,
Panama y Paraguay; el resto de los paises mantenia tasas de
analfabetismo mucho mas elevadas (especialmente intensas si se
atiende al tramo de edad 15-19 afnos), que en Brasil ascendian al
24%, y porcentajes similares se registraban en América Central.
Si bien las tasas eran inferiores en otros paises, aiun 1 de cada 10
jovenes era analfabeto en la region.

3. América Latina registra la curiosa experiencia de 150 afios
de intentos democraticos en sociedades analfabetas.

La contradiccion fue destacada hace mas de 100 anos por los
‘grandes reformadores escolares. José Pedro Varela sefialé: “... el
desacuerdo que existe entre la ignorancia de la masa popular y las
instituciones - politicas que aparentemente nos rigen es la causa
eficiente de la constante crisis politica en que vivimos”. Con ello
explicaba la permanencia del ‘espiritu de gobierno autocratico’ de
cufio colonial. 2

112



Los paises que iniciaron tempranamente una politica de educa-
cién popular respondian a un proyecto de integraciéon nacional que
se proponia dar bases a un sistema politico de participacion. El
mismo objetivo explica, en fecha reciente, el proteso educativo de
sociedades como Perti o Venezuela.

Pero mientras en Europa la alfabetizacion es previa a la accién
educativa estatal y ésta corona el proceso, en América Latina lo
inicia; mientras en Europa el avance educativo es paralelo al
proceso de urbanizacion, a la economia mercantil, al cambio de la
condicién rural a la industrializacién y al ciclo de las revoluciones
burguesa y proletaria, en los paises de América Latina que lo
iniciaron fue un proyecto intencional de cambio; ademas, como en
Europa las masas ya sabian leer y podian acceder a los diversos
mensajes ideolégicos, la accién institucional era indispensable
para controlar la socializaciéon en los valores de la clase domi-
nante. En América Latina, en cambio, la opcién para controlar la
ideologizacion y la movilizacién social fue el analfabetismo. Final-
mente, al ser tan limitado en América Latina el universo educado,
las timidas iniciativas estatales fueron acaparadas de inmediato
por los grupos sociales superiores y medios, robusteciendo los
vinculos entre educacién y posicién de privilegio.

En realidad, el comienzo de la masificacion de la educacién
primaria se produce en América Latina luego de la crisis de los
regimenes oligarquicos, y especificamente con los regimenes po-
pulistas, surgidos en la etapa de la expansién industrial sustitu-
tiva de importaciones, y del impacto de la primera urbanizacién.
Pero mientras el populismo organiza una mejor distribucion de los
bienes y procura disminuir la escisién cultural existente, esta-
blece simultaneamente una participacion politica mediatizada. En
la Argentina, como ya lo sefialara Gino Germani, la

“integracién politica de las masas populares se inici6
bajo el signo del totalitarismo, que logré proporcionar, a
su manera, cierta experiencia de participacion politica y
social en los aspectos inmediatos y personales de la vida
del trabajador, anulando al mismo tiempo la organiza-
cion politica y los derechos basicos que constituyen los
pilares insustituibles de toda democracia genuina.'3

Asi, en el conjunto de América Latina, formas carismaticas,
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dependencia extrema, mensajes de fuerte carga antirracional y
liberticida se contradicen con la ampliacién de las oportunidades
educativas para las masas. En algunos casos, el juego de fuerzas
en la alianza populista determiné que se confiara la direccion de la
educaciéon a los grupos sociales que mas tenazmente se habian
opuesto a los valores de razon y libertad.

4. La industrializacién por si sola no fue motor eficiente para la
escolarizacion masiva. En una primera etapa, la vinculada al
populismo, cuando se requirieron grandes masas de obreros, la
necesidad de mano de obra calificada impulsé la educacion prima-
ria y los programas de capacitaciéon. La produccién de bienes de
consumo masivo requeria la reforma agraria, que finalmente no se
realizo; en su lugar perduraron formas minifundistas y se desarro-
116 el capitalismo agrario. En ambos casos, la escuela no fue un
medio eficiente para calificar una mano de obra notoriamente
excedente. Como consecuencia, la escuela rural vegeté hasta el
momento en que el fluyjo migratorio rural-urbano impuso una
demanda de alfabetizacion y educacién minima para la integracion
urbana. Es importante destacar que la historia de la escolariza-
cién rural fue distinta en aquellas sociedades o regiones donde la
economia de produccién exportable se asentaba en propietarios
medios afincados, con una clara relacion entre familia y empresa y
con limitadas disponibilidades de mano de obra para valorizar la
tierra. En esos casos, el avance educacional ha sido considerable y
paralelo a la participacion en las alianzas de poder de tales grupos
sociales. 14

En una segunda etapa, la industrializacion restrictiva, con sus
caracteristicas de tecnologia avanzada y mayor dotaciéon de capi-
tal, dejé de ser un mercado de empleo en expansién. La desocu-
pacién abierta, el subempleo y los ingresos minimos de la mitad
mas pobre de la poblacién fueron las caracteristicas centrales de
un modelo de desarrollo basado en la concentracién-marginacion,
que requiere un sistema de poder muy centralizado y con capaci-
dad para controlar coactivamente las demandas sociales.

Sin embargo, los sectores laborales no manuales en ocupaciones
que formalmente pueden ser calificadas de status medio continua-
ron creciendo. El ciclo de modernizacion, los requerimientos de
un mercado mas amplio para los bienes de consumo durables y las
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necesidades de legitimaciéon del poder son algunos de los factores
que explican esa expansion.

La expansion de las actividades terciarias —no se considera el
caracter ‘espurio’ que las origina— requiere una formaciér educa-
cional media y superior que, a partir de 196Q, ha adquirido un ritmo
de crecimiento considerable, a tal punto que en muchos paises de
América Latina las tasas brutas de escolarizacién en esos niveles
superan a las existentes en los paises europeos.

Sin embargo, no es la demanda de la estructura productiva la
generadora de ese crecimiento. Tanto los incrementos del perfil
educacional de ocupaciones en el sector terciario bajo como los del
sector secundario estarian alertando sobre un fenérmeno de sobre-
educacién que no puede ser absorbida en forma satisfactoria por las
ocupaciones que tedricamente deberian requerir un tipo de califica-
cién educativa avanzada.'s

El crecimiento de los niveles educativos medio y superior pasa a
estar determinado por la rigidez de la estructura econémica, que si
bien permite que el sistema educacional aparezca como el tnico
canal posible de ascenso social, introduce un equilibrio mévil entre
educacion y empleo, de modo que cada incremento del primer orden
sea acompanado de requerimientos de mayor calificacién educacio-
nal por parte de los empleadores. De este modo, el sistema educa-
tivo, tanto en relacién con el sistema social global como con las
- diferentes capas sociales en particular, funciona de acuerdo con un
mecanismo caracterizado como de ‘fuga hacia adelante’. Asi, el
sistema se legitima por la ampliacion de la oferta educativa, pero
cuando un grupo inferior accede a la educacioén primaria, el superior
se desplaza a la educacion media, y el siguiente a la educacién
superior.

Paralelamente, en el mercado de empleo se exige, para el desem-
pefio de los mismos cargos, niveles educativos formales cada vez
mas elevados, con la consecuencia de que si bien ha ascendido el
promedio de escolaridad, la estratificacién se reproduce, mante-
niéndose la distancia entre los grupos.

En relacion con el proceso democratico, la expansion educacional
de los afios recientes ofrece una serie de caracteristicas singulares:

a) Las altas tasas de crecimiento —producidas fundamental-
mente en los niveles secundario y universitario— son paralelas a la
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permanencia del analfabetismo y a la escolaridad primaria incom-
pleta de grandes masas de poblacién.

b) La expansion educacional no responde a los requerimientos del
sistema econémico; por el contrario, denota el esfuerzo de las clases
medias para vencer las limitaciones estructurales existentes, en
particular la constriccién del mercado de empleo.

¢) Dada la naturaleza del proceso de industrializaciéon dominado
por las corporaciones transnacionales por una parte, y por las acti-
vidades de baja tecnologia por la otra, no existen requerimientos
suficientes de capacitacion cientifica que actiien como estimulantes
externos del desarrollo académico.

d) La expansion no ha sido tampoco el resultado de una politica
planificada de desarrollo cultural y democratico, sino,como se ha
dicho en b), la respuesta a las demandas sociales de los grupos en
situacién de hacer oir su voz ante el poder. ’

e) La expansion de los niveles superiores de la educacién —en los
que por definicién se produce la formacion politica— fue paralelaala
emergencia de regimenes de poder limitativos o regresivos en
cuanto a participacién social.

I1I

En la actual etapa de transicion de América Latina, las sociedades
de la regién experimentan un alto grado de contradiccion y de
antagonismo. La confrontacién en torno al modelo de desarrollo y a
las formas de distribucién del ingreso han llegado a provocar conflic-
tos importantes en los que el poder, en muchos casos fuertemente
represivo, se encuentra enfrentado a una significativa movilizacion
social. En esas sociedades se ha desarrollado un sistema educativo
con altas tasas de cobertura y crecimiento, especialmente en sus
niveles superiores, de acuerdo con una dinamica originada en de-
mandas de ciertos grupos sociales, que se contradice con requeri-
mientos inmediatos del sistema econémico y con los presupuestos
funcionales de no participacion que se corresponderian con el mo-
delo de desarrollo.
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;Cual es larelacion entre estos fenémenos y la constitucion de una
democracia sustancial y no formal?

A continuacion se intentara dar respuesta al interrogante, vincu-
lando las primeras indagaciones sobre razén y libertad con las consi-
deraciones planteadas acerca de la peculiaridad del proceso de desa-
rrollo educativo que caracteriz6 a América Latina. El intento se
limitara a presentar problemas y contradicciones, dentro de los
cuales se elegiran intencionalmente algunos que el autor considera
relevantes.

1. Acceso de las masas
a niveles de educacion
tradicionalmente selectivos

En las ultimas tres décadas considerables volimenes de poblaciéon
pasaron de la condicidon de analfabetos a disponer de la potencialidad
que ofrece comprender un codigo escrito, y mientras algunos se
iniciaron en los comienzos de una metodologia de razonamiento en la
escuela primaria, importantes contingentes de jévenes accedieron a
una educacion media cuya funcion teérica era la preparacion cultu-
ral; finalmente, un sector nada despreciable hizo su ingreso en la
ensefanza de nivel superior.

Durante la década del 60, paises como Pertui, Ecuador y México
vieron reducir la tasa de analfabetismo entre los jovenes de 15 a 19
anos del 26%, 21% y 25%, respectivamente, al 11%, 12% y 15%. En
Argentina, Chile, Costa Rica y Uruguay, con porcentajes en algu-
nos casos menores del 4%, el analfabetismo se convirtié en un
fenémeno residual.

La educacién primaria ha incrementado sus tasas de cobertura; en
el quinquenio 1970/1975 comienzan a manifestarse mejoras sensi-
bles en los egresos, aunque atin distan de ser minimamente satisfac-
torios.

La cobertura bruta de la educacién media muestra datos relevan-
tes. Dos de cada tres jévenes de 13 a 19 afos estan matriculados en
Uruguay; uno de cada dos, en Argentina y Panama;uno y fraccion,
de cada tres, en Chile, Costa Rica, Perti, Venezuela y México; uno
de cada cinco, en Ecuador, Repiblica Dominicana, Colombia, Bra-
sil, etcétera.

117



La educacién superior registra datos no menos sorprendentes.
Hacia 1975, la matricula en relacién con la poblacién de 20-24 anos
indicaria que hay aproximadamente un estudiante cada cuatro jéve-
nes en Argentina; uno cada cinco en Perti, Venezuela, Costa Rica y
Panama (en orden de cobertura decreciente); uno cada seis en Chile
y Uruguay; uno cada diez en Brasil y México y luego, en los restan-
tes paises, relaciones ligeramente inferiores.

Sin entrar a analizar la calidad y la orientacién de la educacion, el
mero fenémeno cuantitativo tiene una enorme relevancia. En este
sentido, el sistema educacional esta actuando sobre una parte de la
nueva generacion, y sus demandas en relacion con el sistema politico
pueden llegar a ser cualitativamente distintas. Por lo menos puede
pensarse que ciertas formas de manipuleo propias de sociedades en
el comienzo de la transicién urbana y con masas de muy bajo nivel
educativo —que caracterizaron a muchos procesos politicos de la
inmediata posguerra— no parecen ya aplicables.

2. Sistema educativo polarizado
y sin base integradora

Una caracterizacién somera y esquematica para la regién en su
conjunto permite afirmar que aproximadamente un tercio de la
joven generaciéon permanece en el analfabetismo y la escolarizacion
incipiente y que otro tercio adquiere la escolarizacion basica; final-
mente, el altimo tercio recibe unaeducacién media prolongada y una
educacion superior.

Asi como los estudios sobre empleo han definido un sector infor-
mal en oposicién al sector integrado al mercado, en materia educa-
tiva se repite la marginacién. Sectores importantes de la sociedad
son excluidos de la posibilidad de ser dotados con la formacién
cultural minima necesaria para convertirse en actores sociales. La
exclusién cultural adquiere mayor relieve si se recuerda, por una
parte, la diferenciacién social creciente y el valor limitadisimo de la
alfabetizacién en una sociedad compleja, y, por la otra, la doble
exclusién que resulta si se comparan sus carencias culturales con los
niveles alcanzados por aquellos sectores cuyo acceso a la educacion
se ve facilitado por el alto nivel socioeconémico que los respalda.

De este modo, la educacién reproduce el modelo de desarrollo
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definido como concentracién-marginalidad, y lo consolida a lo largo
de la vida de una generacién. Las funciones reproductivas de la
educacién y sus conexiones con el sistema de elases sociales adquie-
ren una relevancia muy considerable porque van mas alla de lo que
requeriria un sistema de clases capitalista como tal. Muestran, mas
bien, la permanencia del modelo oligarquico de exclusion y de con-
trol social mediante el aislamiento forzado de ciertos grupos. Asi, la
exclusién corrompe los alcances democratizadores que puedareves-
tir la expansion educativa de los niveles medio y superior, que se
funda en una adscripcién educativa inicial.

Una politica que se propusiera una minima continuidad entre las
distintas clases sociales deberia invertir la tendencia que caracte-
riza el desarrollo de la educacion, cubriendo el grupo de edad ante-
rior a la escolarizacion basica y no el posterior a ella. Esto permitiria
democratizar efectivamente el acceso a la educacion basica de los
grupos sociales mas bajos de la poblaciéon. El desinterés por la
atencién preescolar habla a las claras de que la pregonada democra-
tizacién de los sistemas sociales por la via educativa es sélo un
objetivo aparente.

3. Polarizacion cultural
y codigo politico comun

Tanto las distancias culturales existentes entre la poblacion rural
y la urbana como las que se verifican entre los semianalfabetos
urbanos y los de la misma generacién con estudios universitarios,
adquieren en América Latina una dimensién extraordinaria. En
primer lugar, por el significado de la distancia, que ademas de no ser
la correspondiente a dos puntos de una misma escala, alude a uni-
versos culturales tangenciales, con cédigos de expresién y de pen-
samiento carentes de traduccién correlativa. Luego, porque las
posiciones culturales no tienen en comun la cultura informal que el
proceso histérico ya referido creé en Europa para el conjunto de la
sociedad. Finalmente, porque esas distancias se integran con di-
mensiones de estratificacién —raza, lengua e historia grupal— di-
vergentes en algunos paises de América Latina.

Las consecuencias del fenémeno en la comunicacion politica son
evidentes cuando se considera cuan escasas son las organizaciones
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capaces de reunir proletariado y campesinado con sectores intelec-
tuales de clase media, lo reiterado de ciertos procesos populistas que
en forma expresa excluyen y establecen la oposicion con los sectores
intelectuales y, finalmente, la tendencia a que los comportamientos
politicos orientados hacia la socialdemocracia y el socialismo tengan
una correlacién muy alta con educaciéon y relativamente baja con
situacién de clase. -

Por otra parte, corresponde preguntarse en qué medida esa im-
posibilitada comunicacién entre la joven generacién educada y sus
pares ineducados ha incidido en la predisposicion hacia formas de
accién directa tendientes a desestabilizar violentamente los siste-
mas de poder, en lugar de aplicarse a la formacién politica de las
masas, cuyo presupuesto principal es la confianza en la capacidad de
comunicacién entre ambos sectores.

Por ultimo, los medios de establecer la autoridad por parte del
poder divergen de acuerdo con la polarizaciéon. Métodos basados en
el autoritarismo tradicional, en el manejo de imagenes carismaticas
y en mecanismos clientelisticos son frecuentes en relacién con los
grupos inferiores; por el contrario, los educados exigen una raciona-
lidad, algtin tipo de proyecto politico y 1a vinculaciéon entre éste y sus
situaciones individuales. En resumen, pareceria no existir la base
indispensable para un lenguaje politico comun.

4. Segmentacion
del sistema educativo

La expansion educativa sin la paralela modificacién de la estructura
ocupacional y la apertura de los canales de reclutamiento de elites ha
producido choques entre la funcion de seleccion social meritocratica
dela educacion, el origen social de los estudiantes y la estratificacion
de la sociedad. Si las avenidas de movilidad tedricamente ofrecidas
por la educacién son superiores a las admitidas por el sistema de
clases y de poder, dos alternativas —que no son excluyentes— se
establecen: una, que el mercado de empleo, con criterios que no son
los de la mera certificacién educativa, pasa a asumir funciones
clasificatorias en relacién con el ingreso a puestos de desigual jerar-
quia; la otra, que el sistema educativo se segmenta de acuerdo con
criterios de clase social y de conocimientos —no necesariamente
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superpuestos— para vincular por estratos educativos las posiciones
jerarquizadas de origen y las igualmente jerarquizadas que existen
en la estructura social.

Mas aun, en estas sociedades, cuya reciente y masiva urbaniza-
cién ha afectado, por una parte, el reconocimiento de las posiciones
adscriptas a la condicién de clase, y, por la otra, la funciéon de la
familia en su caracter de transmisora de conciencia de clase, el
sistema educativo ha ido asumiendo estos papeles en forma cre-
ciente.

A la tradicional escisién entre educacion oficial y privada se han
agregado formas mas complejas, que involucran tanto al sector
publico como al privado y establecen —desde la preescolar a la
universitaria— socializaciones compartimentadas. En ellas, la de-
sigualdad de origen sociocultural se amplia a grados donde la dispa-
ridad de los alcances del desarrollo cultural e ideolégico resulta
notoria.

Los objetivos democraticos de socializacién igualitaria y de for-
macion equiparable, los simbolos de esa neutralidad (el uniforme
escolar, por ejemplo), el magisterio concebido como una burocracia
moderna —reclutada entre personas con formacion similar y de
acuerdo con mecanismos universalistas, eficaz, con rotacién de posi-
ciones a lo largo de la carrera, etc.— estan siendo sustituidos por la
oposiciéon que va desde los verdaderos centros educativos a las
‘guarderias’ de nifios y jévenes, y muestra mas nitidamente la
distancia que media entre una universidad de elite cientificamente
dotada y una universidad de masas de bajo valor académico, especie
de refugio de una adolescencia larga y frustrada.

5. Educacién de masas
sin explicacion del presente
y sus actores colectivos

La ampliacién educativa se realizé ofreciendo basicamente el mismo
modelo de educacion de elites a las masas, pero sin su calidad y su
profusa informacién cultural.

La socializacién de la elite a través del sistema educativo reposaba
en varias nociones: a) que heredaba un pasado de dominacion; por lo
tanto, la historia que se les ensefiaba era el producto de actores
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privilégiados; b) que no tenia necesidad de explicitar ni las estructu-
ras econémico-sociales ni el poder, porque ambas dimensiones eran
connaturales a la posicion dominadora de sus familias; ¢) que el
presente era el resultado de un proceso histérico que partia de la
colonizacion, en el cual sélo habian actuado los superiores; en este
sentido, la masa era entendida como una resistencia o un freno al
proyecto de la elite, lo que obviamente iba acompainado de nociones
racistas en los paises de poblacion testimonial indigena o en los de
integracion racial.

Si se revisan los textos de historia de América Latina, se com-
prueba que el discurso educativo ha cambiado muy poco. Los pue-
blos sojuzgados existen en relacién con el nivel poético de sus
culturas originarias, pero sin incidencia en el presente; los actores
colectivos —el obrero, el campesino, el empleado, etc.— no son
presentados como creadores de historia sino como utensilios; la
narracién histérica suele interrumpirse hacia mediados del siglo
XIX o se continia en una senda marcada por personajes y presiden-
tes. ‘ .

Finalmente, la falta de incorporacién del analisis de las estructu-
ras sociales presentes se manifiesta en la inexistencia de contenidos
econdmicos y sociolégicos en las asignaturas correspondientes a la
educacion secundaria, o en un formalismo pseudo-teérico. El resul-
tado mas explicito es que tanto los estudiantes que cursan el colegio
secundario como los que acceden a la universidad manifiestan un
profundo desconocimiento de los aspectos mas esenciales de la so-
ciedad en que viven.

La falta de formacion es parte del acondicionamiento que hara
plausible la subordinacién, dejando a las generaciones en el desam-
paro y sin capacidad para establecer vinculos entre sus biografias y
la estructura social. No obstante, crea paraddjicamente un vacio
que viene a ser ocupado por conceptos e ideologias que no siempre se
corresponden con los objetivos de internalizacién y subordinacién a
la cupula del poder.

6. Conocimiento y certificacion

La expansion educacional estuvo acompanada por un profundo
deterioro de la calidad académica en el conjunto del sistema
educativo.
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Dado el bajo nivel cultural de los recién incorporados a la
educacién primaria, se apreci6: a) que no se cumplia con el apren-
dizaje de las técnicas de lecto-escritura y calculo en el tiempo
teéricamente asignado en los programas universales; b) que, en la
ensefianza secundaria, la incorporaciéon del pensamiento cientifico
exigia métodos y equipos experimentales, de los que se carecia
por falta de recursos humanos y materiales; ¢) que el papel del
lenguaje, vinculado a la explicacién e interpretacion de la cultura,
era de dificil mantenimiento. En este sentido, alumnos y profeso-
res practicaban una lengua pobre en cantidad de palabras y con-
ceptos; ademés, utilizaban sus expresiones mas directas y los
tiempos simples (pasado, presente y futuro), sin integrar la va-
riedad expresiva del condicional y subjuntivo; al excluirlos de la
riqueza del lenguaje castellano, se limitaba la capacidad de.orga-
nizar el pensamiento de los educandos. 6

Estos problemas fueron resueltos por la via mas facil: 1a promo-
cién automatica en la primaria y la repeticion memoristica en la
secundaria.

Si se revisan los proyectos de reforma de la educacién secunda-
ria presentados en los tltimos afos en América Latina, sor-
prende, por un lado, la carencia de debates sobre el modo de
establecer un principio cultural integrador de la educacién que
vincule ciencia y humanidades, y por el otro, la inexistencia de un
programa sistematico de textos y capacitacién de profesores ten-
diente a lograr que el método experimental (con sus componentes
de observacion, hipétesis, razonamiento y juicio) pueda incorpo-
rarse a la educacién.”

Tampoco existieron esfuerzos sistematicos que vincularan la
formacion del docente con los centros de conocimiento universita-
rio. Asi, la tendencia a ignorar la necesidad de la investigacién, la
privatizaciéon masiva de los institutos magisteriales y su desorde-
nada expansion son algunos de los indicadores de que ha predo-
minado la voluntad de asegurar la reproduccion ideolégica y no el
propdsito de preparar agentes productores de la capacidad de
pensar de los educandos.

Paralelamente, la renovacién de los sistemas pedagégicos fue
escasa. Se trataba de transformar una educacion de elites en una
educacion de masas; luego, tanto el volumen como la extraccion
social de los nuevos educandos modificaban el presupuesto de una
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cultura escolar adaptable (o similar) a la cultura familiar, en que
se fundaba la primera. Por el contrario, en nombre de una pre-
sunta integracién nacional, se impusieron curriculos y programas
uniformes para todo el pais basados en el mas tradicional esquema
de la educacién elitista.

Por ultimo, las indagaciones y los experimentos fueron tan esca-
sos que, de hecho, se produjo una ‘ritualizacién’ de la educacion.

En el pasado, la educacién de elites de América Latina no
otorgaba al conocimiento cientifico e instrumental un papel domi-
nante: en realidad, lo importante era inculcar en el grupo una
capacidad politica y una serie de comportamientos que lo distin-
guieran como superior y lo proveyeran de modos de pensar y
actuar utiles para el desarrollo de las aptitudes que exigen el
mando y la toma de decisiones.

Cuando las masas se incorporaron a la educacion, se requeria,
para que fuera apta para los propésitos de movilidad social, que la
formacién incluyera conocimientos efectivos y, en especial, cienti-
ficos e instrumentales. En tltimo término, de las dimensiones de
poder a conseguir, el conocimiento es la unica de ellas teorica-
mente alcanzable por el esfuerzo individual. Sin embargo, por la
dinamica de la expansién cuantitativa de la matricula, por la falta
de estructuras académicas consolidadas y por el interés de los
grupos de poder de neutralizar los efectos de la democratizacion
educativa, el proceso fue acompanado de una disminucién consi-
derable del conocimiento transmitido.

Con excepciéon de aquellos paises donde el largo ciclo de desa-
rrollo educativo mantuvo una tradicién académica, la nueva clien-
tela de los restantes presioné por vias faciles para lograr los
certificados de virtual validez en el mercado de empleo; y sus
educadores aceptaron esta via, ya que ella era compatible con su
limitada formacién.

Es interesante senalar que la cobertura del sistema educativo
excedia los requerimientos de recursos humanos que planteaba el
sistema econémico; ademas, como la mayor parte de los educados
s6lo podia emplearse en el aparato del Estado o en servicios de
difusion educacional, el conocimiento no fue una demanda estable-
cida a partir de las necesidades del aparato productivo.

De este modo, la educacién masiva se ajusté a las caracteristi-
cas de la ‘profecia cumplida’. Los grupos de cipula nunca la
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consideraron conveniente y sélo fue aceptada como una forma de
control de las tensiones sociales. Por otra parte, tampoco desde el
Estado se asumieron politicas decididas para que el sistema edu-
cativo proveyera un sélido conjunto de conocimientos.

Finalmente, en nombre de una pretendida democratizacion y
como medio de movilizacién politica, grupos juveniles promovie-
ron la ‘simplificacién’ (que de hecho constituy6 una superficializa-
cién) de los estudios universitarios, vaciandolos de contenidos
educativos, propuesta de facil penetraciéon en una masa estudian-
til que, desorientada por una estructura ocupacional y social que
no le brindaba oportunidades de empleo, adoptaba posiciones
escépticas acerca de la utilidad del conocimiento.

La certificacion profesional dejé de tener validez universal, y
tanto los empresarios como el propio Estado comenzaron a califi-
carla: en ciertos casos, segun las universidades; en otros, requi-
riendo titulos de posgrado —que por lo general son reveladores
de eficiencia o, por lo menos, de interés por el conocimiento—;
finalmente, en los casos extremos, desvalorizando toda la educa-
cioén nacional y reclamando titulos emitidos en el extranjero.'® No
es necesario insistir en que estos mecanismos aseguraron una
seleccién social clasista, anulando parcialmente el efecto democra-
tizador de la expansion educativa.

El tema central en torno al cual gira el problema de la calidad
del conocimiento en la educacién de masas en América Latina es,
por una parte, el bajo nivel de los requerimientos del aparato
productivo; por la otra, sus potenciales inconvenientes para el
sistema de poder vigente.1®

No s6lo pareceria que la parte del sistema educativo no desti-
nada a las elites comienza a marginarse de la produccién y del
poder, sino que el precio de esa marginacién es el vaciamiento de
los contenidos académicos.

7. Autoritarismo pedagogico
y conformismo politico

La relacién pedagégica clasica es, por definicién, una relacién
asimétrica: en ella uno de los actores transmite conocimientos y el
otro los aprende. La relaciéon adquiere connotaciones singulares
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cuando se piensa que adquirir el conocimiento implica —como
decfa Gramsci— mayor esfuerzo y disciplina que el aprendizaje
del trabajo manual; ademds, requiere el empefio del educador
para que el educando asuma el esfuerzo cuando carece de una
orientacidn internalizada hacia él.

Sobre la base de esta relacion pedagogica se han superpuesto e
integrado elementos autoritarios. Es imposible exponer en este
texto las distintas fuentes del autoritarismo pedagoégico. A titulo
recordatorio se evocan algunas: su permanencia como tradicién
pedagégica originada en sociedades autoritarias; la debilidad so-
cial o intelectual del educador, que busca protegerse mediante un
comportamiento autoritario; el autoritarismo vigente en la familia
y su proyeccion en el aula; el preacondicionamiento del nifio y del
adolescente para la actitud pasiva y sometida que debe asumir en
cuanto trabajador manual en el sistema fabril; finalmente, un
aspecto nada desdefable: los profesores, como grupo, representa-
rian la autoridad moral de la Sociedad.

En el proceso educativo se-expresa una comunidad, una organi-
zacion de oficiantes del conocimiento; su aceién provoca una sutil
mezcla de poder, confianza y solidaridad que, mientras disfruta
de una autoridad tacita y reconocida por todos, no tiene necesidad
de recurrir a las formas autoritarias, pero que lo hace hasta
niveles sadicos cuando el poder de los oficiantes es discutido.2°

Ademas, las tendencias integrativas implicitas en la educacién
y el respaldo de la imagen positivista de la ciencia conducen a una
situacién en la que el conocimiento puede ser confundido con
creencia y el transmisor con su oficiante.

Sin embargo, como ese 'ambiente académico se contradice con
las condiciones generales de la vida urbana, al disminuir el autori-
tarismo en la vida familiar sus caracteristicas se exacerban, acen-
tuadas por la pobreza de sus contenidos y cobran realce los
aspectos rituales autoritarios, propios de un conocimiento dogma-
ticamente transmitido.

Sobre esta base, en América Latina la confrontacion ideologica
determiné que las cupulas de poder se propusieran lograr el
conformismo politico mediante la socializacion educativa. Para
ello, fueron eliminados de los programas los contenidos relaciona-
dos con la situacion presente, se excluyé a los profesores incon-
formistas y se anularon los mecanismos de la educacién activa y
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participante. Asimismo, se proclamé la verdad absoluta, que
debia ser difundida como principio de la educacion.

Como la palabra oficial es mas explicita que el comentario, se
transcribe el texto de un director de educacion basica y media de
un pais latinoamericano:

“... la mayoria estaba impregnada de la savia del
pensamiento materialista que desparramoé por el mundo
la filosofia ‘roussoniana’ (sic) de la Francia del siglo
XIX y el influjo de sus voces... embriagd los recintos
culturales y politicos del pais de un liberalismo frené-
tico, que enterré las ideas humanistas de la herencia
hispanica. Y sus consecuentes discipulos formaron le-
giones de ciudadanos incrédulos del Orden Natural del
pensamiento cristiano, quedaron indefensos frente a los
embates del marxismo que llegaria a nuestras tierras
pocos anos mas tarde”. Y agrega: “... esos profesores no
eran mas que portadores de la escuela liberal en que se
formaron cuando estudiantes universitarios, y como ta-
les, sinceros defensores de un laicismo aberrante por su
complicidad con el ateismo de inspiracién masénica,-que
los convertiria en ingenuos sostenedores de que ‘todas
las ideas son respetables’, maxima estupida que dio
albergue a las corrientes marxistas que por ese enton-
ces ya habian comenzado su penetraciéon”.

&. La autonomia relativa
del proceso educativo

En la actualidad, el servicio docente es un tipico exponente de la
cualidad de los servicios, ya que su expansién se efectua sin
aumentar la productividad. A mayor nimero de educandos,
mayor numero de educadores.

En la Argentina, en 1975, ya llegaban a 442 000; en 1970, en
Brasil, a 1 200 000; en Venezuela, en 1975, la cifra es de 146 000 y
asi en forma similar en los distintos paises. En el primero de los
citados, los docentes constituyen un volumen equivalente al tercio
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de la poblacién activa rural y a un cuarto de la poblaciéon econémi-
camente activa en la industria manufacturera.

La puesta en practica de un control ideolégico monolitico sobre
ese sector profesional ha demostrado ser de dificil ejecucion,
incluso en aquellos paises que con la metodologia mas racional y
elaborada concibieron la depuracion de los cuadros docentes.

Sin embargo, el sistema educativo, mas alla de los programas,
de las instrucciones de servicio y de los controles disciplinarios,
esta compuesto de un sinnumero de actos educativos que se
producen en forma individual y espontanea en las aulas y que
resultan de la interaccion entre educandos y educadores en un
proceso que no es predeterminado y que tiene consecuencias en
cuanto a confrontacién de ideas y libertad creativa.

Por ello, las practicas académicas basadas en la libertad de
critica tienden a reconstruirse al cabo de un tiempo y el proyecto
autoritario resulta endeble en dos aspectos cruciales: en principio,
por la carencia de una ideologia capaz de dar respuestas satisfac-
torias a las demandas sociales e intelectuales; luego, por la inexis-
tencia de un elenco intelectual amplio que pueda ser portador y
transmisor de esa ideologia.

El cuerpo docente experimenta con mas rigor que otros grupos
profesionales el descenso de sus ingresos y la incongruencia entre
la formacidn recibida y el status reconocido; ademas, un sector del
cuerpo docente es testigo cotidiano de las condiciones sociales de
las capas méas pobres de la sociedad. Un comportamiento reactivo
es identificarse en términos de mentalidad con los grupos de
cipula, y el otro, mas generalizado en los paises donde los niveles
educativos superiores se han masificado, es el de asumir la posi-
cién de critico de un sistema social que, entre otras cosas, no es
capaz de utilizar sus recursos humanos.

Paralelamente, la masificacion de la educacién media y superior
provoca una creciente crisis de la idea de que la sociedad ofrece
caminos de movilidad social a través de la educacién; por lo
general, sus egresados son empujados hacia formas de subempleo
o hacia ocupaciones donde no hay oportunidad de aplicar ni el
talento personal ni la formacién.

La insatisfaccion de los educados da base a una intelectualiza-
cién creciente —entendida como opuesta a profesionalizacion en
los términos de Joseph Schumpeter—,2? propiciando la critica a la
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sociedad y especialmente al conjunto de factores que impiden el
logro de una democracia sustancial.

En estas condiciones, la expansién educativa —que en su etapa
ascendente es fuente de integracién y conformismo— puede
transformarse en la condicion basica a partir de la cual desarrollar
el rechazo a las estructuras sociales del presente modelo de desa-
rrollo y a la ideologia de la cipula de poder.

Lo anterior no implica entender que el proceso es unidireccio-
nal. Manuel Antonio Garretén?? considera que las orientaciones
hacia el universalismo o hacia el particularismo, en el sentido de
orientaciones en relaciéon con un proyecto de sociedad o hacia una
apropiacién particularista de clase social, constituyen el ‘drama’
del comportamiento estudiantil. Segun prive una u otra, el efecto
de cambio social promovido por la educacién en el sistema demo-
cratico sera muy diferente.

Lo evidente es que la dinamica de la educacién es muy superior
a la de las restantes dimensiones sociales. Ello estda creando un
desbalance progresivo entre las oportunidades de acceso a la
cultura y las existentes en relacién con los otros ‘bienes’ sociales,
¥, asimismo, una discrepancia no menor entre la capacitacion para
la participacion politica y las oportunidades concretas de acceso a
esa capacitacion. Finalmente, pareceria que la funcién reproduc-
tiva de la educacién en términos de ideologia tiene un alcance
limitado dadas las contradicciones sociales en que se procesa la
expansién educativa.

A pesar de las limitaciones anotadas, es evidente que la educa-
cién logra una cierta difusién de la mentalidad cientifica que no se
puede enmarcar en el racionalismo conservador —“Si las leyes
son las relaciones necesarias derivadas de la naturaleza de las
cosas (decia Bonald), estas relaciones se establecen necesaria-
mente; entonces el hombre, aunque libre, no puede retrasar su
desarrollo.”—, porque la incongruencia entre valores democraticos
y realidad social es demasiado intensa en América Latina. Por
ello, con contradicciones y limitaciones, la educacion esta contri-
buyendo méas a la racionalidad critica que a la racionalidad tecno- .
cratica.
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Apéndice

Indicadores socioeconémicos
y de la situaciéon educacional
en América Latina






Indicadores de desarrollo econémico y social

Pais PIB/HAB (u$s 1970) Poblacién urbana
Porcentajes (a)

1950 1960 1975 1950 1960 1975

Argentina 817,83 912 1320 51,7 59,0 69,8
Bolivia 213,3 192 299 19,7 22,9 294
Brasil 231,6 331 603 21,1 28,2 45,0
Colombia 370,0 425 587 21,0 32,5 47,8
Costa Rica 343,6 474 764 21,2 23,0 27,6
Cuba — — _— 35,2 38,9 434
Chile 576,4 679 717 38,7 50,6 66,1
Ecuador 246,9 297 447 17,71 25,9 35,9
El Salvador 265,1 319 430 12,5 17,3 21,6
Guatemala 292,71 322 471 10,3 14,3 16,3
Haiti 118,6 118 109 4,7 1,5 14,5
Honduras 232,2 250 275 6,8 11,2 21,1
México 485,8 627 97 249 28,9 38,7
Nicaragua 215,2 289 453 14,2 21,2 35,2
Panama 458,56 549 967 23,6 33,1 429
Paraguay 305,3 294 425 155 15,8 23,2
Peru 312,8 407 587 18,2 28,3 44,6
R. Dominicana 230,4 294 47 10,3 18,7 36,9
Uruguay 829,0 875 877 45,5 59,4 64,7
Venezuela 653,0 918 1276 30,9 46,1 63,7

(a) Ciudades de 20 000 habitantes y mas.

Fuente: CEPAL, Indicadores del desarrollo econémico y social en

América Latina, 1976.
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Tasas brutas de escolaridad en veinte paises
de América Latina

Pais Primaria (a)

1950 1960 1975

Media (a)
1975 1950 1960

Universitaria

1950 1960 1975

Argentina 94,1
Bolivia 35,0
Brasil 39,3
Colombia 36,0
Costa Rica 61,4
Cuba 66,2
Chile 74,0
Ecuador 56,7
El Salvador 61,1
Guatemala 27,7
Haiti 19,0
Honduras 28,1
México 53,0
Nicaragua 38,5
Panama 76,0
Paraguay 74,3
Peru 66,8
R. Dominicana 53,5
Uruguay 39,8
Venezuela 51,1

98,3
53,8
59,7
54,8
81,9

98,1
92,9
85,5
88,5
91,7

94,5 107,0

88,7
72,6
66,7
39,9
30,8
56,9
70,1
48,7

90,0
93,7
93,4
53,3
35,2
73,4
98,5
71,4

80,5 106,9

84,7
72,5
82,0
93,3
83,5

86,4
95,2
94,4
90,6
84,5

50,5
18,0
19,6
20,1
39,5
274
47,2
27,5
19,1
10,1
5,0(b)
11,9
30,2
19,3
484
17,7
33,9
25,5
62,4
31,9

10,4 27,0
49 99
57 95
3,9 10,2
5,9 16,2
4,7 12,3
10,7 21,5
4,4 10,6
2,9 9,6
24 48
1,0 3,8(b)
0,6 5,7
2,7 10,0
27 54
9,2 25,0
1,5 94
6,4 13,5
1,7 11,6
17,0 82,5
3,0 17,7

5,2 11,3 28,0

1,6
0,9
0,9
1,8
1,6
1,3
0,6
0,7
0,2
0,6
1,6
0,7
1,9
1,2
2,1
0,9
5,7
1,3

3,6
1,5
1,7
4,8
3,3
4,0
2,6
1,1
1,6
0,5
1,1
2,6
1,2
4,6
2,3
3,6
1,5
7,7
4,3

5,9
9,4
8,4
18,5
9,0
16,2
8,3
4,1
0,5
4,4
9,6
6,7
18,3
4,8
228
5,7
15,0
19,8

(a) Se consideran educacién primaria los cursos 1° a 6°, y educacién
media los cursos 7° a 12°,

(b) Datos de UNESCO, fuente citada para 1950.

Fuente: Para 1950: UNESCO, Statistical Yearbook 1963. (Edades:
7-13 en primaria, 14-19 en secundaria.) Para 1960 y 1975: OREU,
UNESCO y Statistical Yearbook 1976, para datos de matricula CE-
LADE, Estimaciones de poblacion, para los tramos de edad. (Edades
6-12 en primaria, 12-19 en ensefianza media y 20-24 en ensefianza uni-

versitaria.)
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Tasas de analfabetismo

Pais 15 afios y mas 15-19 afios 15-24 afos

1950 1960 1970 1950 1960 1970 1960 1970
Argentina 14,0 86 74 83 5,0 4,1 51 4,2
Bolivia —_ = = 57,3 — — — 17,3
Brasil 51,0 39,4 33,6 47,2 33,4 24,3 32,8 24,5
Colombia 38,0 27,1 19,1 31,4 174 11,0 185 11,5
Costa Riea 21,0 15,6 11,6 18,4 8,6 4,0 10,1 5,2
Cuba —_ - - 225 — — — —
Chile 20,0 16,4 15,2 13,9 94 4,0 9,7 4,7
Ecuador 44,0 32,6 — 34,7 20,2 12,7 23,0 14,2
El Salvador 61,0 51,0 43,1 55,6 39,3 26,6 45,6 28,8
Guatemala 71,0 62,0 53,8 68,0 56,7 43,6 57,2 454
Haiti — - — —_ —- - R —
Honduras 65,0 55,0 — 64,8 45,7 25,0 48,7 27,1
México 43,0 34,6 25,8 — 259150 262 16,4
Nicaragua —_ - - 61,4 44,9 33,4 — 35,1
Panama 30,0 23,3 20,6 20,4 12,7 10,8 18,3 12,4
Paraguay 34,0 254 198 227 132 838 14,6 9,6
Peri — 38,9 27,2 425 26,2 11,5 — 13,5
R. Dominicana 57,0 35,5 32,8 46,7 174 22/1 19,6 —
Uruguay — 95 61 — 23 14 27 —
Venezuela — - — 426 25,3 — — 12,0

Fuente: Censos nacionales y OREALC, UNESCO para datos de analfa-
betismo. CELADE, Estimaciones de poblacion, para los tramos de edad.
CELADE (OMUECE), con datos procesados por el proyecto RLA/79/007
y publicados por el consultor J. P. Terra en Alfabetismo y escolarizacién
bdsica de los jovenes en América Latina, ponencia para el Tercer Semina-
rio Regional del Proyecto (Quito, 19-23 noviembre 1979), para analfabe-
tismo de 15 a 24 afios.
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Indicadores de rendimiento en la ensefianza primaria, de expansion de la
ensefianza general en la media, y de participacion de la formacion técnica
en la universitaria.

Pais Matricula 6° curso/
poblacion 12 aiios

Porcentaje

Enseiianza general/

Matricula técnica/
total matricula

1. Ensefianza media (a) universitaria (b)
2. 3.
1960 1970 1975 1960 1970 1975 1960 1970 1975
Argentina 71,9 80,6 89,7 25,6 41,1 36,8 20,1 25,8 24,5(c)
Bolivia 34,9 34,7 53,5 83,4 84,7 87,1 20,2 20,8 15,8
Brasil 13,5 34,3 52,0 73,7 74,8 1759 18,1 20,5 23,7 (c)
Colombia 274 35,8 64,8 57,6 714 80,1 374 27,56 25,1
Costa Rica 40,7 79,4 92,6 74,1 92,2 95,9 54 76 17,6(e)
Cuba 51,9 — 83,0 73,4 74,0 77,0 27,9 43,1 39,3 (e)
Chile 80,2 88,0 101,3 70,9 67,0 63,5 29,3 36,2 3,8
Ecuador 36,3 60,4 51,9 60,0 63,1 84,2 28,7 27,3 17,6 (d)
El Salvador 30,5 48,5 52,5 60,7 80,9 69,6 29,5 14,3 27,6 (¢)
Guatemala — 226 27,6 81,2 75,0 75,0 26,3 21,8 238
Honduras 20,9 40,2 40,8 63,8 75,9 75,8 11,4 24,0 26,4 (¢
Meéxico 37,2 63,7 91,9 54,6 71,7 70,3 32,2 33,9 24,3(c)
Nicaragua 17,1 34,3 40,6 60,2 87,9 914 29,3 19,8 14,5(d)
Panama 66,4 73,0 80,5 68,8 65,0 66,7 254 10,5 214 (e)
Paraguay 32,4 50,0 55,1 62,6 87,4 92,6 18,3 18,9 21,5 (e)
Peri — 659 726 67,8 81,2 74,3 236 16,2 275
R. Dominicana — 35,8 51,9 55,6 95,9 96,3 21,7 14,3 14,8 (0
Uruguay 68,6 82,9 979 65,5 75,8 76,7 86 150 18,0
Venezuela 46,1 63,7 69,6 58,1 63,9 63,9 2356 23,8 25,9

(a) Ensefianza general comprende: estudios normales, comerciales y téc-

nicos.

(b) Matricula técnica comprende: Ingenieria, Ciencias Exactas y Natura-

les y Agronomia.
(c) 1974.
(d) 1973.
(e) 1972.

Fuente: 1. OREU, UNESCO y Statistical Yearbook 1976, para datos de
matricula. CELADE, Estimaciones de poblacién, para datos de poblacion

por edad.

2. Elaborado sobre la base de datos de UNESCO, Evolucion y situa-

cion actual de la educacion en América Latina, OREU, Santillana, San-
tiago de Chile, 1976.
3. Statistical Yearbook 1976, UNESCO.
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Tendencias a la feminizacion de la matricula
de las ensefianzas media y superior

Pais Porcenfaje mujeres Porcentaje mujeres
Enseiianza media Ensefianza superior
1960 1970 1975 1960 1970 1975
Argentina 51,4 52,6 52,0 32,1 45,1 45,1
Bolivia 40,2 42,1 43,6 — — —
Brasil 47,1 50,6 — 28,1 47,3 45,6
Colombia 65,9 48,8 48,2 188 245 —
Costa Rica 46,0 49,0 51,6 44,1 435 —
Cuba 52,6 514 46,1 38,4 39,3 359
Chile 51,6 53,1 53,2 38,5 384 35,2
Ecuador 423 48,6 46,0 186 31,8 31,2
El Salvador 46,56 48,7 44,7 20,3 29,9 30,0
Guatemala 43,9 41,3 41,6 — 23,1 228
Honduras 43,0 449 — 14,5 32,8 33,0
México 37,8 39,7 38,0 17,6 1856 —
Nicaragua 38,8 47,4 481 21,9 33,9 33,6
Panama 53,0 52,2 51,2 41,5 46,0 51,2
Paraguay 50,0 50,0 49,8 30,8 42,1 —
Peru 38,0 41,2 425 20,5 32,6 32,1
R. Dominicana 56,9 50,0 43,8 244 424 46,0
Uruguay 42)1 54,5 54,0 — 45,2 43,8
Venezuela 46,3 48,8 52,5 3,0 39,7 —

Fuente: Elaborado sobre la base de datos de UNESCO, Evolucion y
situacion actual de la educacion en América Latina, OREU, Santi-

llana, Santiago de Chile, 1976.

139



Listratos ocupacionales en hueve paises de America Lalina, 1960-1970
(porcentajes)

Argentina Brasil Costa Rica  Chile Ecuador Panama Paraguay
1960 1970 1960 1972 1963 1970 1960 1970 1962 1968 1960 1970 1962 1972

Uruguay Venezuela
1970 1960 1973

1963

1. Estratos medio y alto
(salvo las ocupaciones del
sector primario).

a) Empleadores.

b) Trabajadores por cuenta

" propia, duefios de esta-

blecimientos comercia-
les.

¢) Profesionales y semipro-
fesionales independien-
tes.

d) Profesionales depen-
dientes.

e) Personal de gestion.

f) Empleados, vendedores
y auxiliares.

2. Estratos inferiores del sec-
tor secundario.

a) Trabajadores asalaria-
dos.

b) Trabajadores por
cuenta propia y traba-
jadores no remunerados
en empresas familiares. |

3. Estratos inferiores del sec-
tor terciario.
a) Trabajadores asalaria-
dos en los servicios.

31,4 32,2 150 23,3 33,6 46,3 20,8 27,8 250 398 164 21,8 11,8 13,9

82 43 19 41 30 60 15 24 17 41 13 1,0 1,2 14
24 44 02 1,6 44 31 37 49 91 121 09 13 27 31

07 12 07 05 05 03 06 06 07 13 03 03 06 06

47 85 26 43 94 11,0 40 62 53 72 43 54 26 3,1

L,1 42 26 — 19 34 14 12 04 1,1 1,7 24 03 04
14,3 12,7 7,0 128 14,4 224 92 125 7,8 140 7,9 11,3 44 53

30,8 34,0 22,7 20,1 32,4 81,3 32,4 31,9 38,2 34,7 16,6 23,7 21,3 23,5

26,5 27,5 152 14,6 251 26,1 26,1 252 192 225 12,5 18,4 11,2 13,0

43 66 75 55 73 52 63 6,1 190 122 4,1 5,3 10,1 10,5

89 99 71 7.9 165 157 13,4 12,0 148 17,7 10,9 12,7 7,8 7,7

83 91 6,7 65 152 150 123 10,9 12,4 13,9 9,5 10,7 72 6,8

50,9

8,4
3,0

2,5

7,5

1,3
28,2

30,1

25,0

5,1

14,9

13,9

45,8 23,9 36,8

5,6
3,8

1,5

7,3

0,3
26,3

36,1

29,5

6,6

14,3

12,7

1,8
5,4

0,4

4,8

1,0
10,5

26,0

19,3

6,7

11,4

10,0

3,6
7,0

0,6

8,2

1,3
16,1

30,2

22,5

77

12,6

10,7



b) Trabajadores por 0,7
cuenta propia y familia-
res no remunerados que
se desempenan en los

servicios.

06 09 04 14 1,3

. Estratos medio y alto del 1,8 01 01 1,8 1,1

sector primario.

a) Empleadores en la agri-
cultura y en empresas
extractivas.

34 1,3 01 01 13 1,1

. Estratos inferiores del sec- 14,9 13,1 4,8

tor primario.

a) Trabajadores rurales
remunerados.

b) Trabajadores por
cuenta propia y traba-
Jjadores no remunerados

en empresas familiares.

50,9 40,2 12,6

96 7,8 142 11,8 83 35

54 53 367 284 43 0,9

6. Otros (residuales no clasi-
ficados que predominan
probablemente en el sec-
tor primario).

Total

10,5 95 4,3 3,6 0,9

L1 1,1 24 39 14 20 06 09 1,0 1,6 14 19
05 08 1,2 1,0 06 02 1,8 06 03 06 09 1,0
05 08 12 1,0 06 02 1,3 06 03 06 09 1,0
29,9 24,4 18,9 6,1 43,5 36,9 51,0 489 05 1,4 32,7 19,1
21,7 16,5 106 3,9 63 68 11,0 93 04 05 116 17,1
82 79 83 22 372 30,1 40,0 39,6 0,1 0,9 21,1 12,0
32 — 1,8 0,7 120 47 68 54 338 18 51 0,3

100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,6.100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 160,0

Fuénte: CEPAL, El desarrollo econémico y social y las rela-
ciones externas de América Latina, Informe del decimoséptimo
periodo de sesiones, Guatemala, 25 de abril al 5 de mayo de 1977,
E/CEPAL/1024/Rev. 1, pag. 24, para Argentina: 1960 y 1970,
muestras de censos nacionales; Brasil: 1960, muestra de censo
nacional; 1972, encuestas por muestreo de seis regiones (puede
haber un error de muestreo en relacién con el bajisimo porcentaje
asignado a los estratos altos y medios en el sector primario);
Costa Rica: 1963 y 1970, encuestas por muestreo que cubren

zonas urbanas; Chile: 1960, muestra del censo; 1970, censo (cen-
sos nacionales en ambos casos); Ecuador: 1962 y 1968, encuestas
por muestreo que cubren zonas urbanas; Panama: 1960 y 1970,
muestras de censos nacionales; Paraguay: 1962 y 1972, muestras
de censos nacionales; Uruguay: 1963, muestra del censo; 1970,
encuestas por muestreo (sé6lo Montevideo en ambos casos); Vene-
zuela: 1960, censo; 1973, encuestas por muestreo (censos naciona-
les en ambos casos).
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