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El pensamiento pedagdgico se ha caracterizado siempre por un fuerte
contenido teleoldgico. Resulta habitual, por esto, que buena parte de su
disociado de la realidad. Sin embargo, dicha disociacién puede adoptar dos
formas diferentes. En un primer sentido, la disociacidn puede darse entre
la realidad existente y las metas, objetives y fines de una prdctica educativa
definida como el tipo ideal al cual debe tenderse. Desde esta perspectiva,
la disociacidn puede ser aceptada como normal e, incluso, como legitima, ya
que la tarea educativa contiena2 siempre un fuerte ingrediente de futurc, en
la medida en que prepara a las nuevas generaciones para actuar socialmente
en un periodo histdrico distinto al que tiene vigencia en el momento de la
formacidn.

Pero el segundo sentido de la disociacidn se advierte cuando el
pensamiento pedagbgico define y se ocupa de problemas y de situaciones gue no
son las que expresan en el presente las metas y fines que el deber ser estd
postulande para el futuro.

Este tipo de disociacidn es frecuente en la regidén y si bien no existen
demasiados estudios al respecto, pareceria que no caben dudas en cuanto al
significativo rol que han jugado los factores propios de la adopeidn acritica
de modelos tedricos desarrollados en los paises donde se produce teoria
pedagbgica. Sin embargo, este factor no agota la explicacidén del problema
Es preciso sefialar, ademis, el papel que juega la articulacidn entre la
dindmica de la estructura social y sus expresiones en el sistema educativo
por un lade, y las formas ideoldgiras a través de las cuales se conceptualiza
la realidad pedagdgica por el otro. En este sentido, el panorama es
sumamente complejo y ya nc caben formulas explicativas basadas en
correlaciones lineales.

Tal como pudo apreciarse en los capitulos anteriores, las demandas
sociales de educacidén y el juege politico en el que se insertaron dichas
demandas permitieron que los sistemas escolares se expandieran en una
magnitud y con unritmo superiores al de cualquier otra dimensidn de la
estructura soccial. Este hecho no puede ser explicade por esquemas de
causalidad lineal o por esquemas que no contemplen la posibilidad de cierto
grado de tensidn y conflicto entre los diferentes subsistemas de la sociedad.

En el mismo sentido, tampoco puede suponerse que exista una correlacidn
perfecta entre los distintos &mbitos del propio sistema educative. La
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democratizscifn externa no necesariamente estd correlacionada con la
democratizacidn interna y entre ambos pueden darse milltiples combinacicnes -
stlo comprensibles a la luz de los procesos histdricos concratos.

Sobre estas bases, es posible intentar una somera caracterizacidn de las 5
principales situaciones vigentes en América Latina, intentando apreciar en
cada una de ellas la articulacisn que se produjo entre demandas sociales,
movimientos politicos y respuestas educativas.

1. Desarrollismc, expansidn educativa y demandas_sociales

Hacia mediados de siglo, en el conjunto de la regifn se registraba la
hegemonia de las corrientes de pensamiento que concebian a la educacidn como
una inversidn productiva y que postulaban la necesidad de un crecimiento
planificado de acuerdo a las metas y objetivos de los planes globales de
desarrollo. En Gltima instancia, esta conceptualizacidn se encuadraba en la
dicotomia ‘sociedad tradicicnal-sociedad moderna' y definia para la
educacidn la tarea bdsica de formar recursos humanos y mentalidades aptas
para desenvolverse en el marco de la transicidn de un tipe de sociedad a otra.
En el plano politico, este planteo suponia que las decisiones debian ser
tomadas racionalmente en funcifm de los requerimientos del aparato productivo;
en ¢l plano pedagdgico, se valorizd fundamentalmente la eficiencia del
sistema y se retornd —a la mancra del positivismo de fines del siglo pasado—
a colocar el centro de la preocupacidn en los medics mds adecuados para .
conseguir los cobjetivos propuestos, gue, como tales, estaban fuera de
discusidn.

£

Tal como lo expresara Ricardo Nassif 'Modernizar la sociedad requiere
modernizar la educacidn, y asi como aquella entrard en el flujo mundial del
desarrolle por la senda de la tecnologia, la educacidn determinard esa entrada
en la medida en que ella misma se teenifique. Este es el motivo de gque las
modernas 'tecnologias educativas' se justifiquen y se expandan por el impulso
de los desarrcllismos pedagdgicos. Estos ven en ellas los instrumentos méds
adecuados para la modernizaci®n de los sistemas y los procesos educativos, y
dan priocridad o revaloran los medios o las ayudas educativas mis sofisticadas
por encima de las cuestiones de fondo de la educacidn que, al plantearse,
llevan irremediablemente a la relacidn entre aqudlla y las estructuras
sociales concretas, que es precisamente el problema que los desarrollismos
eluden" 1/.

Mis adelante se efectuard una recapitulacidn de algunos intentos
especificos de reforma educativa y de planificacién del crecimiento de la
cobertura. En este punto, sflo interesa destacar que la propuesta
desarrcllista y planificadora subestimd notoriamente el papel de las variables
pOlltlcaS y, mds concretamente, la consideracidn del peso y la capacidad de -
presidn sobre el Estado de cada uno de los sectores sociales existentes.
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En este sentido, la experiencia de estas tres {(ltimas décadas muestra
con claridad gue, mis alld de los proyectos y planes elaborados en la clipula
del Estado, han existido una scrie de fendmenos no menos importantes y que se
refieren a las demandas educativas concretas de los grupos sociales excluidos,
cuya dindmica resulta, hasta ahora, llamativamente desconocida. Tal como
fuera expresado por Germd3n W. Rama: "En Am&rica Latina no existe ningln plan
de desarwello que incluya la desagregacifn de acciones educativas por
regiones, o por zonas urbanas y rurales, y la mayor parte de las estimaciones
sobre el crecimiento de la matricula que se pueden encontrar en los documentos
de la planificacidn han estado muy por debajo de los logros obtenidos
posteriormente, lo que demuestra que la planificacidn no pudo prever ni el
nivel de crecimiento ni la localizacidn de los servicios educativos basicos™ 2/.

Perc en la medida en que estas demandas inestructuradas de educacidn
no estuvieron articuladas a un proyecto politico global y a una propuesta
intelectual, cultural y pedagbgica que expresase una alternativa a lo
existente, han estado acompafiadas por la baja calidad del serwvicio cobtenido.

Los movimientos populistas son, probablemente, los que expresan mis
claramente esta ambiglledad en torno z las demandas educativas. Por un lado,
satisfacen los requerimientos de expansidn en virtud de las diferentes
posibilidades de cada sector social para manifestar sus intereses y, por
otro, no acompafian la expansidn cuantitativa con modificaciones cualitativas.
que garanticen la efectividad de la expansidn. En este sentido, las
experiencias histdricas son muy variazdas. En algunos casos, el populismo
3¢ expresd en democratizacidn erternz acompafinda, desde el puntec de vista de
1los contenidos y métodos de ensefianza, por una regresidn a concepciones
tradicionales claramente antidemocrdticas desde el punto de vista de la
comprensién de la realidad que ellas posibilitaban. En otras situaciones,
el populismo se 1limitd a expandir lo existente, generandc de esa forma un
modelo aparentemente universal pero que, en la practica, se tornaba
excluyente por cuanto el nuevo pliblico no disponia del capital cultural
minimo para asimilar exitosamente los contenidos de una acecidn escolar
disefiada para las elites tradicionales.

2. Las _llamadas_propuestas "revolucionarias!

———— - - —— o Y i i Tt T i e L B o T o o B e A

La falta de articulacidn de las demandas populares de educacidn con una
propuesta politica y pedagdgica global y consistente desde el punto de vista
tedrico y téenico se vincula, ademis, con un cambio significativo en el plano
de la teoria pedagdgica 'contestataria'. En este sentido, mientras los
movimientos populares de fines de sigle pasado v principios del actual
estuvieron acompafiados por propuestas que valorizaban positivamente el acceso
a la educacidn formal, en los Gltimos afios se difundieron concepciones que
tendieron a definir la accidn educativa como una mera agencia de
reproduccidn ideoldgica y, por lo tanto, dotada de una fuerte connotacidn
conseprvadora.
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No caben dudas —y los diagndsticos scbre la situacidn educativa en 1a
regidn lo confirman— que la distribucidn social del conocimiento a través del
sistema educativo formal se ajusta a las desigualdades existentes fuera del
sistema educativo. Por otro lado, tampoco ‘caben dudas acerca del papel -
legitimador que cumple la diferenciacidn educativa con respecte a la
diferenciacidn social.

Sin embargo, los planteos tedricos y politicos desarrollados a partir
de estas concepciones tendieron a no diferenciar en ninguna medida la
prictica educativa y sus contenidos. De esta forma, por ejemplo, los
contenidos de la educacidn fueron concebidos en su totalidad como ideclogia
dominante, sin distinguir aquellos contenides que -en tanto patrimonio
cultural creado colectivamente por la humanidad— deben ser reivindicades
como un capital a cuyo accesco todos tienen derecho. De la misma forma, la
relacidn maestro-alumnc fue concebida como un vinculo social que expresaba
—en el &mbito de la escuela— las yelaciones de explotacidn social. Las
metdforas del amo y del esclavo, del opresor y el oprimido, ete. sirvieron
como molde interpretativo que derivd en la subestimacidn de la especificidad
técnica que implican los procesos de transmisidn de conocimientog a una
poblacidn que -—por su edad y sus condicicnes sociales y culturales— exige un
tratamiento t&cnico especifice muy lejos del bspontanelsmo en ¢l que derivaron
frecuentemente estos postulades.

Por otra parte y como ya fuera sefialado en repetidas ocasiones, las K
condiciones sociales de la regidn brindan un marco donde la imposicién
ideoldgica no se efectlia solo o preponderantemente por la inclusidn en el
aparato escolar. Al contraric, la forma tradicional de imposicidn fue la
exclusidn cultural y recién en los filtimos afios se ha expandide la cobertura
del sistema. Dicha expansidn, no puede ser caracterizada comc un producto
exclusivo de las concesiones que los sectores dominantes hacen a los
excluidos sino que, en buena medida, ha sido producto de las demandas de estos
sectores. In ese sentido, el esquema tebrico basado en la hip&tesis de la
reproduccidn supone la existencia de una sociedad totalmente escolarizada.
Trasladar la hipdtesis de la inconveniencia politica de reclamar el acceso
democrdtico a la escuela o la hipdtesis de la des-estructuracidn de la
institucidn escolar al planc de sociedades donde la tercera parte o mis de
la poblacidn no ha tenido acceso a .la alfabetizacidn, implica ™...no solo
enfrentar las demandas populares sino condenar a esos grupos sociales a una
marginalizacidn creciente y 2 la acentuacién de su dependencia respecto de
los grupos de poder" 3/.

En el punto siguiente de este capitule, dedicado al anilisis de las
alternativas no-formales de educacidn, se efectuard un balance critico de
algunas de las derivaciocnes de los postulados que conciben a la escuela como
la responsable de la reproduccidn social ¢ que sostienen la inviabilidad de
las politicas de universalizacidn de la ensefianza bdsica a través de 1la
escuela. Aqui solo resta hacer algunas consideraciones sobre el tema,
centradas én el nivel de la teoria pedagdgica. Al respecto, es sabido que
los postulados politicos de universalizacidn de la ensefianza bdsica a partir-
de la escuela graduada fueron acompafiados, desde fines del siglo pasado hasta
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las primeras décadas del presente, por un planteo pedagdgico basade en la
importancia del docente y de la sistem3tica estimulacidn externa en el procesc
de aprendizaje. Esta teoria, conceptualizada de diversas maneras 4/,
hegemoniz3d el pensamiento pedagdgico v la formacidn de maestros durante varias
décadas. Su aplicacidn derivd, progresivamente, en la exacerbacidn de la
potencialidad autoritaria que contiene la teoria: el alumno quedd reducido a
un rol pasivo, de merc receptor de conocimientos e infermacién y las reglas
metodolidgicas fueren adquiriendo progresivamente un cardcter formal e
inflexible ante situaciones concretas que sec apar aban de las previsiones
iniciales. :

La respuesta tedrica a estos plantecs se fundamentd, por un lado, en
la necesidad de devolver al alumne y a su actividad un rol protagdnico en el
proceso de aprendizaje y, por el otrc, en definir el rol docente nc tanto en
funcidn del manejo técnico como de sus rasgos de personalidad. Sin embargo,
en alguncs casos las formulaciones de estos planteos que tuvieron vigencia
entre las décadas de 1920 y 1960 aproximadamente, se tendid a diluir ambos
aspectos (la actividad del alumno y la personalidad del maestro) en postulaciones
espiritualistas, de carScter difuso y abstracto, que no brindaban orientaciones
técnicas precisas para la tarea docente. En otros casos, estas orientaciones
tendieron a subsumir el modelo del vinculo de aprendizaje en el modelo de la
actividad de investigacidn, perdiendo de vista el hecho que en la tarea de
investigacidn resulta fundamental el dominic acabado de la informacidn y el
conocimiento disponible. Sclo este dominioc permite que uno pueda llegar a
plantearse un problema o una pregunta que dinamice la biisqueda de nuevos
conocimientos 5/.

De cualquier forma, lo cierte es que la difusidn de estos planteos
pedagbgicos generd dos posibilidades: una de ellas era la no elaboracidn de
pautas diddcticas operativas dentro de las prédcticas escolares; la segunda
consistia en que en aquellos casos y experiencias en que efectivamente se
aplicaba una didictica de esta naturaleza, se generaban vinculos sociales no
asimilables por el sistema social en su conjunto y quedaban, por ello,
reducidosa instituciones o dmbitos de elite, generalmente pertenecientes a
sectores sociales altos.

Tanto por uno come por otro caso, la consecuencia mds visible fue 1a
disociacidn creciente entre teoria y prdctica pedagégica. La teoria quedd
comc una mera aspiracidn ideal pero inaplicable y la prédctica se empobrecid
aun m3s, porque ahora carveciz inclusc de la legitimidad que le otorgaba la
teoria diddctica tradicicnal.

En este marco, el descenso en la calidad de los aprendizajes efectuados
a través de la accidn pedagdgica escolar -sefialado repetidamente en este

- —

El impacto mds fuerte, en este sentido, lo sintieron los docentes,
particularmente aquellos cuya accidn se dirige a los sectores tradicional-
mente excluidos. Se crey® que el aumento de exigencias profesicnales para
¢l desempefic podia ser satisfecho con la elevacidn de los estudics al nivel
terciaric en lugar de encarar el andlisis y la blsqueda de respuestas
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pedagdgicas apropiadas a las condiciones de los grupos excluidos. Al respecto,
los principios pedagdgicous acerca del rol de la afectividad y la perscnalidad
docentes y del protagonismo del alumnc en el aprendizaje son perfectamente
vAlidos, siempre que se acompafien con un manejo técnico ccherente con esos .
principios y que resuelvan los problemas de aprendizaje 6/.

En algunas versiones m3s modernas de estas tendencias pedagbgicas, el
centro de la preocupacidn fue puesto en el problema del autoritarismo
docente v en la burccratizacidn de la institucidn escolar. Al respecto,
cabe sefialar que en la préctica psdagbgica tradicional, la autoridad docente
v los vinculos formales de las relaciones escolares adquirian validez en
virtud de la legitimidad que tenia el modelo cultural que ellos pretendian
difundir a nivel de la sociedad global. En la medida en que los contenides
pierden legitimidad, se pone al desnudo la necesidad del vinculo autoritario
para seguir manteniendo la vigencia del modelo. Sin embargo, las teorias
pedagbgicas que colocan el problema del autoritarismo docente como eje
central de la discusidn, tendieron a subestimar el rol de los ceontenides de la
ensefianza.

No se trata, por supuesto, de justificar prdcticas pedagbgicas
autoritarias. Al contrario, los estudios realizados al respecto parecen
mostrar que un cambio en el estile del vinculo maestro-alumno exige como
condicidn necesaria, colocar contenidos que legitimen la autoridad docente.
Cuando estos contenidos desaparecen, el vinculo solo puede mantenerse por
la imposicién arbitraria. Ejemplos dc este tipo son frecuentes en el caso
de la ensefianza b&sica en contextos culturalmente heterogéneos 7/ o en
aquellos casos donde las orientaciones curriculares de la ensefianza media
han perdido vigencia social y cultural.

&

3. Las ideologias vinculadas a la reestructuracidn del poder

En algunos paises de la regidn, no casualmente en los de mayor y mis
temprana expansidn educacional, se ha producido en los Gltimos afios un
proceso regresivo que se manifiesta tanto cualitativa como cuantitativamente.
Con respecto al primer aspecto, los indicadores muestran en forma elocuente
el estancamiento y, en los niveles medio y superior, el significativo
retroceso que ha experimentade la matriculo escolar. Dicho fendmeno ha
estado acompaiiado por el intento de reconceptualizar la prictica pedagdgica
en términos tales que significan un replantec del enfoque tradicional pero
ya no asentade en el racionalismo propio de fines del sigle pasado sino en
una concepcidn neoliberal que combina elementos supuestamente modernos con
otros propios de la sociedad pre-industrial.

IX-5



En este sentido, por ejemple, se ha tendido a trasladar la teoria de
la subsidiariedad del Estado desde el Ambito econdmico al &mbito social.
De esa forma, lz2 educacidn aparece concebida como un bien en cuya
distribucidn caben las mismas leyes del mercado que regulan la distribucidn
de cualquier otro bien o actividad en la sociedad.

Pero a este planteo neoliberal se le agrega una orientacidn rigidamente
controladora entérminos de contenidos, donde predominan nociones valorativas e
interpretaciones scciales de cardcter particularista y tradicional. Ricardo
Nassif ha sintetizado esta posicidn en los siguientes t&rminos: 'La
ideologia de los actuales autoritarismos militaristas de América Latina
se nutre en fuentes tan diversas como: las concepciones elaboradas por
los nacicnalismos ultraistas de los afios treinta; ciertos elementos del
desarrollismo tecnoecritico; las orientaciones pedagdgicas del catolicismo
tradicional imbuido de un acentuado rigorismo moral; vy concepciones
econdmicas liberales y neo-liberales cocxistentes con prédcticas de conduccidn
politica y social, opuestas a las postuladas por €l liberalismo. En el
campo axiolfgicc, se preduce una regresidn a los valores del pasado, donde
la moral tradicional recupera el territorio perdido por la generalizacibn
de la conciencia critica de las contradicciones de las sociedades
latincamericanas. Los valores en crisis no son sustituidos, sino,
contrariamente, restituidos, como pucde constatarse por ejemplo, y
precisamente en relacidn con la ‘autoridad', como un valor que debe
rescatarse a toda costa, aunque sea sin el correlate de la libertad.™

Las expresicnes pedagdgicas de estas corrientes difieren segin los
niveles de ensefianza, pero dado su carficter y los paises en los cuales esté
desarrollindose, adquieren mayor relevancia en los niveles medio y superior.
Es alli donde los efectos cuantitativos son mds apreciables y donde los
cambios curriculares asumen mayor envergadura y efectos criticos. En este
sentido, la dindmica pedaglgica impuesta en &l marco de estes modelos
tiende a eliminar las formas de participacién activa en el proceso de
aprendizaje y en el conjunto de las actividades curriculares.
Complementariamente, en la medida en que los contenidos no estéin dotados
de legitimidad cientifica o consenso social, tienden a ser impuestos a
través de mecanismos formales y autoritarios.
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B. La_educacidn no_formal s

- " —— - W . —

La problemdtica englobada en el concepto de educacidn no-formal (ENF) ha
sufrido en los {iltimos afios una ampliacién y 4ifusidn considerables. La
bibliografia al respecto es cada vez mids numerosa pero, sin embarge, todavia se
carece de estudios precisos que permitan evaluar los verdaderos alcances de estas
modalidades de accidn educativa. Esta carencia no es.precisamente un producto de
la falta de interés en el tema sino, al contrario, una derivacidn de la
ambigiledad que aln caracteriza la conceptualizacidn de estas actividades, donde
se han englobado bajo categorias comunes, situaciones muy heterogéneas.

Resulta habitual considerar que en realidad no existe un corte precisc que
permita diferenciar las accionez educativas no formales de las formales, sino um
continuo en el cual un extremo representa las acciones totalmente formalizadas
(horarios y periodos fijos, edades uniformes, docentes profesionales, locales
estables, gradualidad en la secuencia curricular, reconocimiento mediante
ceviificaciones y diplomas, etc.) y en el otro las acciones completamente
informales (horarios y periodes flexibles, docentes voluntarios, curriculum
inestructurado, ausencia de certificaciones, etc.). Pero ademids de reconocer la
falta de limites precisos entre un tipo y otro de accidn educativa, es preciso
tener encuenta que la situacidn de dichas acciones no es estdtica y que tienden ~
a desplazarse dentro del continuo, generalmente desde el extremo no-formal hacia
el formal. Este desplazamiento no se opera en todos los aspectos homogéneamente,
sinc en algunos mis ré&pidamente gue en otros. Asi, por ejemplo, es posible
apreciar. qué ciertas actividades que carecen de certificacifn en determinado
momento, comienzan a adquirirla a partir de cierto desarrcllo; otras gue son
lievadas a cabo por docentes voluntarios, pueden comenzar a profesionalizarse,
atc.

Sin embargo, es posible y necesario llevar a cabo un trabajo de clarifica-
cidn conceptual que permita evitar, en este conjunto heterogéneo de situaciones
que se modifican permanentemente, las extrapolaciones incorrectas.

Las definiciones mds divulgadas distinguen educacidén informal, no-formal
v formal como tres dreas de acciones educativas que, a la manera de circulos
concéntricos, se van definiendo por su mayor grado de especificidad. La educacidn
informal seria, de esta forma, el concepto mis inclusivo y se lo define casi como
un sindnimo de socializacién: es "... el proceso que dura toda la vida, por el
cual cada persona adquiere y acumula conocimientos, capacidades, actitudes y
comprensidn a través de las cxperiencias diarias y del contacto con su medio”.
Mds restringido en su significado es el concepto de educacidn no formal, que
comprende ... toda actividad educativa organizada y sistemdtica realizada fuera
de la estructura del sistema formal, para impartir ciertos tipos de aprendizaje
a ciertos subgrupos de la poblacidn, ya sean adultos o nifies". Finalmente, la
educacidn formal se refiere al "... sistema sducativo institucionalizado, *
cronoldgicamente graduado y jerdrquicamente estructurado que abarca desde la
zgcuzla primaria hasta la universidad® _g/.

Definidos de esta forma, pareceria posible encontrar la correspondéncia
precisa entre cada tipo de accidn pedagbgica y su categoria analitica. Los
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problemas, en cambio, comienzan a aparecer cuando nos ubicamos en el plano de los
diagnésticos de cada una de estas esferasgde las politicas y estrategias para
cada une de ellas y, en definitiva, del papel que les correspende ¢ que
potencialmente podria corresponderles en el logro de las metas establecidas por
¢l proceso de desarrollo social.

El debate en torno a la potencialidad de las acciones educativas no formales
adquirid un cardcter distinto cuando, desde diferentes perspectivas, se llegd a
-la conclusidn de la necesidad de encontrar altermativas a la educacidn formal.
En realidad, el replanteo del papel o de la potencialidad de las acciones
educativas no formales provino no tanto de la verificacidn de sus posibilidades
como de un diagndstico del sistema formal que finalizaba en la negacidn de su
capacidad para cumplir con los objetivos propusestos.

Lo novedoso de esta conclusidn fue que confluyeron en ella perspectivas de
andlisis e intereses sociales muy difcrentes. En este sentido, merecen
mencionarse por lo menos tres grandes lineas que convergieron en el mismo punto:

i. La hip&tesis de la crisis de la educacidn formal per la imposibilidad
del Estado para seguir financiando sus costos;

ii. La hipdtesis de la crisis de la educacidn formal porque en su cardcter
de aparato ideolégico del Estado, su accidn se reduce a la impasicidn
de los postulados idecldgicos dominantes y a la reproduccidn-de la
estructura de desigualdades sociales.

iii. La hip&tesis de la crisis de la educacidn formal por los rasgos
institucionales que fue adgquiriendo a través de su evolucidn:rigidez,
burcocratismoe, autoritarismo, etc.

En la discusidn que gird en torno a estas postulaciones y sus derivados en
términos de estrategias de educacidn alternativa, fue comfin seflalar que las
virtudes estaban fundamentalmente en el diagndstico y en la critica al sistema
educativoe formal. Las ptropuestas alternativas —en aquellos casos en que se.
llegaba a postular algin tipo de propussta~— fueron percibidas generalmente come
poco viables. Sin embargo, esta debilidad no fue apreciada como la consecuencia
de un diagndstico incorrecto sino, a lo sumo, como una deficiencia subsanable
a través de un estudio mds detenido.

Por otra parte, existid una asincronia muy marcada entre el diagndstico y
las alternativas en t&rminos de la poblacidn-meta a la cual hacen referencia
una y otra. Mientras el diagnbstico de la educacidn formal se refiere a una
actividad dirigida a la pob acidn infantil y a los aprendizajes bésicos, las
alternativas de ENF generalmente scon disefiadas para adultos y sus contenidos
tienen relacidn tanto con los aprendizajes bisicos (caso de la alfabetizacidn)
como con otros tipos muy variados de aprendizajes: desde la capacitacidn
laboral hasta los vinculados con la participacidn social vy la satisfaccidn de
necesidades sociales bisicas.

Dada la amplitud de problemas involucrados en la cuestidn de la ENF, se

intentard sistematizar la exposicidn analizando, en primer lugar, las hipdtesis
que tienden a presentar la opecidn no-escolar como alternativa para ¢l conjunto

IX-9



de la accidn pedagdgica escolar. Elucidados estos aspectos, el resto del .
capitulo intentard un balance de las acciones y programas que han tenido #
vigencia en la regidn.

1. La educacidn no-formal ¥ =) problema del financiamiento

.

El financiamiento escasc para el desarrollo de las actividades educativas
ha sido uno de leos temas clfsicos dentre de la politica educacional. Lo
novedoso, sin embargo, es que desde hace algunos afios ya no se sostiene en
forma universal la validez de las propuestas tendientes a incrementar el gasto
educativo sino gue, al contraric, se estd difundiendo cada vez mds intensamente
una imagen escéptica sobre la legitimidad de un postulado de este tipo o de sus
reales posibilidades de efectivizacidn 9/.

En este planteo confluyen diferentes tipos de argumentaciones. Por un
lado, las gque remiten a los escasos efectos del gasto educative tanto en la
determinacidn de los ingresos individuales como en el nivel de productividad
de la fuerza de trabajo, Por el otro, las que parten de la crisis fiscal del
Estado y derivan en la imposibilidad de continuar incrementando el aporte piublice
a la educacidn en relacidn con el incremento de la matricula; y, por Gltime, los
que atribuyen a los rasgos burocrdticos y organizativos del sistema escelar una &
significativa ineficiencia en los eriterios de asignacién de los recursos
otorgados.

o es &ste el lugar mds adecuado para una exposicidén sobre el problema
del financiamiento de la educacidn. La literatura sobre este tema es abundante
y trasciende el dmbito de la ENF 10/.

Sin embargo, es preciso tener en cuenta algunos aspectos generales que
caracterizan la situacidn de América Latina. En primer término, es preciso
recordar que entre 1960 y 1970, el PIB de la regidn crecid a una tasa
acumulativa anual del 5,6%, tasa que, entre 1371 y 1980 fue de 5,8%, lo que
ubica al crecimiento econdmico de América Latina en este Gltimo periodo no
sélc por encima de las economias desarrolladas de mercado (3,3%), sino incluse
por sobre la tasa alcanzada por las economias centralmente planificadas
(5,5%) 11/.

En el marco de esta dindmica considerable de los sistemas econdmicos,
cuyo alto promedio no se debe ni a la gravitacidn de unos pocos paises con
tasas muy altas que compensen las bajas tasas del resto, ni a la situacidn de
los exportadores netos de energia, la asignacidn para educacidn no registra
niveles homogéneos, variando entre el 1,5% y el 7,2% del PIB con la casi
totalidad de los paises por debajo del 5%.

La informacidn disponible indica que en la regidn no hay una tendencia “

comin en cuanto al crecimiento del gasto educative: on nueve paises sube, en
ocho desciende, y en tres se mantiene estable a lo largo de la década del 70 12/,
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Tampoco puede encontrarse una relacidn definida del gasto educativo con
el monto del PIB por habitante. Asi, Argentina y Venezuela, que figuran en
1976 con una cifra similar de alrededor de 1300 ddlares ( de 1970 } por habitante,
asignan respectivamente en ese afio el 2,4 y el 5,3% del TIB para educacién.
Costa Rica y Chile, en el orden de los 800 ddlares PIE/habitante en el mismo afio,
asignan al gasto plblico en educacién 6,9 y 3,7% respectivamente; Colombia y
Peril, en el orden de los 650 délarses PIB/habitante dedicaban a ese rubro el 1,9
y el 3,6% respectivamente.

Tampoco la tasa de crecimiento del PIB parece tener una relacidn directa
con la asignacidn del gasto educative: Brasil registra, entre 1970 y 1975 una
tasa media anual de crecimiento del PIB por habitante del 7,7%, reduciendo
entre 1970 y 1976 el porcentaje del gasto educativo de 2,7% a 2,3%, mientras
que México, cuya tasa anual de crecimiento del PIB/habitante en dicho periode
fue sblo del 2,3% incrementa su gasto educativo del 2,6 al 4,3% 13/.

A lo anterior hay que agregar que la distribucidn del gasto por niveles
educativos presenta variaciones considerables segln los paises, y no guarda
relacidn necesaria con el hecho de haberse integrado o no a toda la poblacidn
a la educacidn bdsica. Inversamente, la asignacidn a la educacién superior no
guarda relacién con la mayor o menor ccbertura del nivel, sino que se aprecia
una fuerte oscilacidn del gasto por alumnc segln los paises 14/.

Las limitaciones financieras han estimulade el desarrollo de estrategias
que tienden a derivar hacia fuentes privadas (familias, empresas, etc.) una
mayor participacidn en el gasto educativo 15/ y, por otro lado, tambi&n han
estimulado ¢l disefio de estrategias pedagdgicas mds baratas.

En este sentido, las opciones no formales —definidas a través del uso
de tecnologias modernas (TV, radio, etc.)— comenzaron a ser justificadas como
una posible solucidn al dilema financiero en virtud de su bajo costo operativo.

Sin dejar de reconocer la significativa utilidad que puede brindar la
utiliZacidn pedagbgica de tecnologias modermas, corresponde efectuar aqui
algunas apreciaciones relativas a la légica del argumento que coloca estas
opciones en un vinculo directo con el problema de la estrechez financiera de
la educacidn sistemética.

Como ya se dijo, una parte de este argumento deriva de la comprobacidn del
escaso efecto que tiene el gasto educativo en el mejormiento de la distribucidn
de los ingresos y en el aumento de la productividad de la fuerza de trabajo.

El andlisis de este problema ha sido muy amplio y resulta evidente que el
escepticismo actual es mds bien producto de la falta de cumplimiento de una
serie de expectativas disefiadas a partir de determinados marcos interpretativos
de los efectos de la educacidn. Desde este punto de vista, resulta evidente
qué ya no es posible seguir sosteniendo la vigencia de una correlacidn estrecha
entre inversidén educativa, ingresos individuales y ventabilidad social. ILa
determinacidn de los ingresos y la productividad depende de miiltiples factores
y no sdlo de la educacidn, pero nada autoriza a sostener —y menos afin en el
caso de América Latina y en relacidn a las metas de escolaridad bdsica— gque
resulta aconsejable desestimular los aportes financieros a la educacidén. 8i
bien el papel de la educacidn en la estructura de distribucidn de los ingresos
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no ha sido todo lo significativo que predecian las hipbtesis economicistas, es
probable que sin la expansidn educacional registrada en las filtimas décadas dicha
estructura seria aln mds desigual que la vigente 16/.

Ademds, algunos estudics parciales sugieren que, en este sentido, la
potencialidad de las acciones educativas no formales tampoco logra superar el
papel de la educacidn formzl 17/.

Otra linea de la argumentacidn econdmico-financiera alude a la ineficacia
del gasto educativo a travids del sistema formal, sefialando que a pesar de los
esfuerzos financieros realizados, el sistema educativo no logra cumplir con los
objetivos propuecstos. En esta linea de andlisis, se ha podido wverificar un
grado considerable de ineficiencia en el manejo de los fondos destinados a
educacién y, en definitiva, la aplicacidn de criteriocs de asignacidn de recursos
que tienden a beneficiar mi3s a los sectores de mayores recursos.

En este sentido, resulta obvio sostener que las deficiencias del sistema
escolar y los criterios d= asignacidn de recursos no son un producto del tipo
de educacidn . (formal o no-formal) sino del tipo de estructura social y politica
en el cual se toman dichas decisiones. Desde esta perspectiva, no es posible
explicar la razén por la cual estos factores gue determinan la aplicacidn de
criterios de asignacidn de recursos que benefician a los que mis tienen, dejarian
de actuar en el caso de las acciones pedagdgicas no formales.

Por tltimo, corresponde analizar si efectivamente las nuevas propucstas
alternativas resuelven el problema financiero que implica la expansidn
educativa. Al respecto, resulta llamativo advertir la carencia de respuestas
precisas. Por un lado, se han sefialado las dificultades que existen -—por falta
de informacién y por razones metodoldgicas— para comparar la efectividad de
los costos en ambos tipos de educacidn 18/. Si bien los costos de los programas
no-formales son mds bajos que los de los formales, no existen evidencias que
permitan comparar las diferencias de efectividad de ambos tipos de acciones.

Por otrc lado, se ha sefialado tambi&n que una de las fuentes de abaratamiento
consiste en la mayor participacidn privada (sistemas de autoayuda, etc.). Pero
este aporte, en el casc de las acciones destinadas a los sectores mis pobres de
la poblacidn, implica descargar sobre ellos buena parte del costo de la
educacidn y, en definitiva, obtener un tipo de accién educativa diferenciada afin
mis nitidamente que la formal, por los rasgos sociales de sus destinatarios.

2, La_educacidn no-formal y la reproduccién social

L e e v T 8 s e AT o U s o e A iy o A

La bfisqueda de fdrmulas alternativas a la educacién formal tambidn fue
alentada a partir de cicrtos diagndsticos que destacaban el papel reproductor
de la accidn pedagbgica escolar. En dichos diagnésticos se enfatizaba,
correctamente, que la seleccifn educativa se correspondia en forma muy estrecha
con la seleccidn social y que, de esa forma, las desigualdades sociales se
legitimaban como si fueran desigualdades paturales. Por ctra parte, estos
diagndsticos prestaron mucha atencién al papel del sistema educativo en la
reproduccidn ideoldgica, tanto a travds de los contenidos de la ensefianza como
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de }as relaciones sociales establecidas a partir de las formas y m&todos
utilizados.,

La literatura critica hacia las prdcticas escolares y el funcionamiento
institucional del sistema educativo, asi como los andlisis relativos a las
funciones que cumple con respecto al ordsn social vigente, se ha incrementado
notoriamente en los filtimos afios. Se conjugan alli argumentos pedagdgicos con
andlisis socio-politicos. Muchos de estos resultados no son novedosos y vienen,
en realidad, a traducir en un cddigo diferente —probablemente mds riguroso y
preciso— comprobaciones intuitivas efectuadas en diferentes momentos
hist8ricos 19/.

Sin embargo, lo novedeso de algunos de estos plantecs radicd, precisamente,
en atribuir a la educacidn formal una potencialidad conservadora de tal
raturaleza que la Gnica opecidn vdlida para el cambio {incluse para el cambio
normal que aln la estructura social vigente admite como necesario) era la
blisqueda de formas de accidn pedagdgica alternativas.

En este sentido y en un plano de anflisis muy general, es posible sostener
que la concepcidn idealista acerca de la potencialidad de cambio que
involucraba la educacidn formal --sostenida desde fines del siglo pasado— fue
reemplazada por otra concepcidn, igualmente idealista, que asignd‘a la educacién
formal una potencialidad de orden inverso pero de magnitudes tales que la
conservacidn y reproduccidn del orden social caian bajo su responsabilidad.
Ambas concepciones tienen en comiin colocar a la escuela en el centro de la
din&mica social. Si en el primer casc la ilusién consistid en ereer que la
universalizaci®n del accesc a la sscuela iba a ser la garantia de democracia
e igualitarismo, en este segunde momento la ilusidn ha consistido en pensar que
la escuela es la causa de las desigualdades sociales y su eliminacidn el camino
para superarlas.

En el marco de esta ilusidn conservadora sobre la escuela, la critica
tendib a concebir en forma indiferenciada todos los proceseos: la relacidn
maestro-alumo fue subsumida por completo en términos de relaciones sociales
tales como amo-esclave, opresor-oprimide, y tanto la cultura como los
conocimientos fueron uniformemente considerados comc expresién de la ideologia
dominante. Sobre este diagndstico, fuc inevitable derivar en una propuesta
politico-educativa basada en la des-estructuracidn de las organizaciones
existentes y en el espontaneismo como fdrmula a partir de la cual se
resolverian los problemas especificos de los sectores populares.

El andlisis de la literatura scbre este tema excede los limites de este
capitulo. Recientemente, sin embargo, se han difundideo algunos estudios que,
sin negar los aciertos de los diagndsticos anteriores, tienden a revalorar el
papel de la escuela y de las demandas sociales de educacidén formal que
caracterizan y caracterizaron el comportamiento de los sectores excluidos 20/.

Por otra parte, y al igual que con respecto a los problemas de
financiamiento analizados en el punto anterior, la potencialidad de las
actividades educativas no formales tampoco quedaba demostrada. En definitiva,
no se perciben las razones por las cuales seria posible gque los condicionantes
que detcrminan el rol conservador de la escuela no actuarian en el caso de
implementarse acciones masivas y efectivas de educacién no formal.
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3. Las acciones de ENF en América Latina

Fl andlisis efectuado ¢j los puntos anteriores tendidé a eliminar de la
discusidn sobrs las acciones educatives no formales las caracteristicas utdpicas
acerca de sus potencialidades.

Esto no significa, por supuesto, negar la importancia de su utilizacidn.
Dicha importancia puede ser evaluada en varios sentidos diferentes. En primer
lugar, es evidente que las acciones no formales pusden constituir el tipo de
respuesta mis adecuada para resolver las carencias educativas de la poblacidn
que ha superado la edad correspondiente a la ensefianza bdsica. En segundo
lugar, estas acciones también son la forma a través de la cual pueden resolverse
ciertos aspectos cualitativos de la educacidn, donde es posible incluir desde la
capacitacién laboral 21/ hasta el desarrollo de aprendizajes vinculados con
variables sociales y culturales: participacidn, creatividad, ete. En tercer
lugar, las acciones no formales también adquieren importancia en tanto fuente de
innovaciones con respectc a la educacidn formal, drea en la cual se plantean una
importante serie de cuestiones que tienen que ver con la articulacidn de ambas
modalidades de accidn pedagdgica.

a. La alfabetizacidn de adultos

Los intentos por superar los problemas derivados de los altos porcentajes
de poblacidn adulta analfabeta tienen una larga historia en la regidén. En este
sentido, puede apreciarse que se han utilizado una variedad de estrategias
notablemente amplia, cuyos resultados —sin embargo— no se corresponden con
los esfuerzos realizados. Al respecto, existe un significativo consenso en
admitir que salvo en los casos de campafias masivas de alfabetizacidn asociadas
a cambios sociales profundos, estas estrategias no han logrado &xitos
cuantitatives importantes. Los programas de educaciénde adultos ¢n las zonas
rurales parecen beneficiar a los mismos que tuvieran algin tipo de acceso a la
escolarizacidén formal, mientras que en el dmbito urbano las caracteristicas
del servicio pedagdgico ofrecido no lo hacen atractivo para los adultos no
escolarizados.

En un sentido muy general, estas comprobaciones ratifican las hipdtesis
presentadas ya hace tiempo acerca dsl cardcter fundamentalmente politico gque
reviste la tarea de erradicar el analfabetismo 22/.

Pero en un nivel mis especificamente pedagdgico, estas experiencias parecen
demostrar que el peso que adquieren las variables motivacionales en la poblacidn
adulta analfabeta es muy considerable y decisivo para el éxito de las estrategias
de erradicacidn. El peso de estas variables supera, incluso, las posibles
deficiencias téenicas y de programacidn que eventualmente puedan presentarse
en la ejecucidn de las tareas alfabetizadoras. Inversamentz, cuando esta
motivacién es baja, tode el peso recae en los factores técnico-pedagdgicos que,
por si solos, no parecen suficientes para resolver el problema en forma
efectiva,
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b.  Las_acciones educativas no_formales en las zomas rurales 23/

Con respecto 2 las acciones educativas no formales mids puntuales, la
situacidn es sumamente heterogénea. La mayor parte de dichas acciones se
concentra fundamentalmente en las zonas rurales y una visidn global de los
objetives explicitamente declarados de las instituciones que las ofrecen muestra
gue no se limitan a los aspectos educativos sino que se refieren a una concepeidn
de desarrollo integral. Sea cual fuere la medalidad a la gue se refieran las
acciones de ENF consideradas en los programas, ¢s posible distinguir un cuerpo
de objetives especificamente educativos limitados al cumplimiento de metas
puntuales (alfabetizar a un niimero determinado de campesinos en un lapseo
determinado; lograr que las mujeres de una comunidad se capaciten en el uso
de una determinada técnica artesanal o agricola, etc.) y un cuerpo, no menos
extenso, de objetivos que podrian denominarse ‘extra-educativos' (participacidn
social y politieca, promoc1on de liderazgo, concientizacién, cr1t1c1dad
creatividad, promocidn religiosa, etc.).

En la mayoria de los programas se advierte una gran preocupacidn por parte
de las instituciones participantes par detectar las necesidades especificas de
la poblacidn a la que van dirigidas las acciones, para lc que se prevé la
realizacidén de investigaciones. Pero en buena parte de las experiencias
efectuadas, existen algunos equivocos en la relacidn entre necesidades
detectadas, objetivos implicitos y explicitos y resultados obtenidos. Hay
casos en que se detecta en la poblacidn-meta la necesidad educativa bdsica de
alfabetizacidn de la poblacidn adulta pero, ademis, la necesidad de instrumentar
formas de organizacidn local, promover la participacidn y generar alguna forma
de asociacidn productiva. Como algunos de esos objetivos pueden explicitarse
y otros no, el disefio del programa tiende a ser sesgado por los objetivos
explicitos, con lo que se llega al término del periodo previsto para la duracién
del Programa, sin que sea posible determinar en qué medida se ha dado
cumplimiento a los distintos objetivos.

las instituciones, organismos y entidades que participan y ejecutan
programas de ENF en el medic rural de la regién son numerosas y de las mis
diversas caracteristicas. Puede tratarse de instituciones estatales o privadas
¥ ser nacionales o extranjeras.

En este sentido, es posible advertir gque una porcidn considerable de los
programas de ENF estdn a cargo del Estado, va sea a través de los Ministerios
de Educacién o de otras dependencias estatales.

El hecho de que entidades tan dispares puedan impulsar o participar en el
suministro de ENF desde el mismo aparato estatal, ofrece una primera
indicacidn sobre la amplitud y flexibilidad del campo educativo no formal y
de la importancia que se le atribuye a esta forma de instruccidn y, por otra
parte, da una medida del cuestionamiento de la capacidad de impartir educacidn
por medio del sistema educative formal. Sin duda, hay muchas otras razones
por las cuales reparticioncs oficiales tan dispares se ocupan en estas acciones
educativas. Entre csas razones se suele hacer mencién explicita a las
limitaciones del Estado para asumir la satisfaccidn de las necesidades
educativas bisicas de la poblacidn de las Areas marginales; a la conveniencia
de aprovechar los recursos culturales y educativos que tienen las mismas
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comunidades; a la necesidad de gue se produzca una concertacidn entre el Estado
vy las comunidades para proveer a 8stas de servicios bisicos; & las ventajas en
costos y los ahorros en gastos indirectos que resultan de conjugar los distintos
programas de atencidn de necesidades basicas que desarrolla el sector piblico;

etc. Pero ademds de estas razones explicitas, suelehaber tambiénrazones implicitas

referidas al control de los recurscs financieros gque se destinan a las acciones
de ENF, o a la utilizaci®n de los programas de ENF para la realizacién de
acciones de proselitismo o de control politico, sea entre la poblacidn-meta o
entre distintos agrupamientos politicos existentes dentro del mismo aparato
astatal o a razones de Indole geopolitica. EL tipo de coordinacién que se
adopta entre distintas reparticiones oficiales que desarrcllan acciones de EKRF,
parece estar estrechamente relacionads con el contexte social y pelitico en que
s¢ inserta cada Programa. En algunos casos, el criterio basado en el control
politico por parte de algin sector prima .por sobre criterios eccondmicos o de
eficiencia téenica; en otros, sobre tode si se registra la intervencidn de
entidades privadas o de agencias internacionales en la ejecucidn o el
financiamiento de un determinado programa, las reparticiones estatales se
prepondrin reservarse para ellas la conduccibn o el control o la simple
supervisidn de las actividades, seglin la orientacidn del régimen politico y de
la politica educativa del momento; en otros casos, la existencia de un frente
politico en el gobierno, en una situacidn de amplio pluripartidismo, lleva a
que se¢ configure un proyecto implicito de politica de ENF abierta y expansiva,
que permita la existencia de Programas donde la participacidn de las distintas
reparticiones estatales se concreta ¢n un estilo ée coordinacifn muy amplio, que
cristaliza en actividades de apoyo y dec asesoramiento, mis gque de conduccidn o
control; en otros casos, una politica educativa con metas de corto plazo,
precisas y declaradas, exige un grado muy alto de centralizacidn, conduccidn y
contrel politice. En sintesis, puede afirmarse que existe una estrecha relacidn
entre la politica educativa de un pais en un determinadc momento histdrico y la
participacidn, conduccidn y el tipo de coordinacidn entre reparticiones
estatales que intervienen en acciones de INF, asi comc tambi&n entre esa
politica educativa y los objetivos, modalidades, ejecucidn, ete., de los
programas de ENT.

Ern cuanto a la iIniciativa privada, las acciones llevadas a cabo en el &mbito
rural pertenen generalmente a instituciones sin fines de lucro, muchas de las
cuales tienen cardcter religoso. Si bien es cierto que en América latina, es
el Estado quien histdricaments ha tomado a su carge la mixima iniciativa y
responsabilidad en materia educativa en las zonas rurales, es notable el peso
que han ido adquiriendo las entidades privadas que coordinan, organizan,
participan o subvencionan actividades de ENF en dichas zonas. Las entidades
privadas pueden tener objetivos educatives, sin ningtm objetivo extra-educativo

declarade o pueden tener otjetivos explicitos de adoctrinamiento, concientizacidn,

etc., en cuye casc la prestacidn del servicic educativo seria un Instrumento para
la realizacidn de dichos objetivos. Por cierto, el grado de explicitacidn de
unos y otros dependerd de los contextos socio-politicos.

También intervienen en acciones de ENF instituciones extranieras, sean
fundaciones o asociaciones privadas, gobicrnos, organismos o agencias
internacionales regionales y mundiales. Ellas prestan una decidida colaboracién
en términos de financiamiento, materiales o asistencia técnica. En el caso de
las agencias y organismos internacionales, la relacidn se da en forma directa
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con los goblernos y las acciones se emprenden de manera conjunta ,aunque la

cenduceidr, de los programas queds «n manos de los organismos estatales
gorrespondientes.

Entre estas diferentes instituciones, que pueden llevar a cabo acciones de
ENF semeiantes o diferentes en las mismas o en diferentes dreas geogréficas, se
pueden dar relaciones de participacifin, indiferencia, centrol mutuo, cooperacién,
apoyou, asictencia, competitividad, etc. Estas relaciones se combinan de distinta
manera y van erperimentando cambios a lo largo del tiempo. Aunque todas las
entidades se preoccupan predominantemente de atender las necesidades educativas
bdsicas de la poblaciBn-meta, las diferentes motivaciones institucionales inciden
en las relaciones que entablan. Los tipos de relacicmes entre instituciones se
manifiestan con especial nitidez en el desempefioc de los individuos que participan
_en los programas (directivos, administrativos, docentes) y, en particular, de
aquellos que trabajan en terreno, sea en calidad de asalariados de las
instituciones o de voluntarios. En los programas en que intervienen varias
entidades con personal en terreno dependiente de cada una de ellas las diferentes
orientaciones tienden a reflejarse en las acciones y a tener repercusiones sobre
el programa v sobre la poblacidn-meta.

La consideracidn de los aspergtos institueionales de la ENF pone de pelieve
la importancia de las preguntas acerca de quignes la promueven, quienes conducen
las aceciones y bajo qué forma socio-organizativa. Los esfuerzos por integrar
acciones suelen conducir a crear mecanismos excesivamente complejos de
coordinacidn que redundan en que los programas son puestos en practica y
funcionan con lentitud y es dificil que la integracidn de objetivos e
instituciones logre conciliar una actuacidn ripida y eficiente con la cobertura
de amplios contingentes de poblacién.

En este sentido, es posible apreciar que la apelacidn a estrategias no formales
de educacién no exime automiticamente de los riesgos de burocratizacidn que fueran
sefialados para el sistema educativo formal. La presencia de diferentes
instituciones plantea, incluso, la posibilidad que en ciertas zonas se produzcan
fendmenos de sobre-oferta de programas no formales (derivados, muchas veces, de
ciertes diagnfsticos scbre la potencialidad politica de la poblacifn-meta), con
riesgos de superposicidn de varias instituciones que ofrecen servicios similares
a poblaciones-meta semejantes. En estos casos, la coordinacidn tiende a ceder el
pase a la competencia y &sta no se limita a las instituciones sinc gque termina
reflejindose en conflictos entre comunidades o al interior de ellas.

El tema de la participacidn comunitaria es recurrente en las acciones de ENF.
En la casi totalidad de los programas realizados se plantea la necesidad de una
presencia activa y permanente de la comunidad o vecindario. E1 &xito de este
propdsitc es relativo y se ha dado de distintas maneras seglin las diferentes
experiencias: hay programzs en los que la participacidn comunitaria no existe
o es minima y otros en que se da de manera constante. Estos resultados no parecen
ser ajenos al hecho de que la sociedad misma sea o no participativa 2u/.

En algunos programas no se prevé otra participacién de la poblacidn-meta que
como beneficiaria de las acciones. Normalmente, se trata de aquellos programas
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orientados a objetivos educativos muy especificos y a poblaciones restringidas.

En estos casos, las instituciones detectan las necesidades, definen el programa :
educative, lo planifican, elaboran el curriculum, designan los educadores y los

capacitan, ejecutar las accicnes y evalfian los resultados. La comunidad es

considerada sblo como un sujeto pasivo que recibe los beneficios del programa o E
como espectadora del desenlace de las acciones.

En otros programas se prevé la participacién de la comunidad o vecindario
en forma indirecta. Esto ocurre cuando la comunidad se expresa y participa por
intermedio de sus propias organizaciones, sean éstas institucionales y con
cierta tradicidén o asociaciones voluntarias,estables o esporddicas. En estos
casos, la mediacidn es ejercida por lideres o dirigentes cuyo grado de
representatividad varia segln la trayectoria de las experiencias organizacionales
de cada comunidad o vecindario y el momento histdrico que vive en relacién con el
contexto nacional.

Otros programas, por 4ltimo, prevén la participacidn directa de la comunidad
en los diferentes momentos del desarrollc de las acciones. Esto significa la
intervencién directa de los habitantes del vecindario, sin med1ac1ones por parte
de las organizaciones locales.

Es sabido que pueden darse distintos niveles de participacidn: estar
informado, opinar, decidir, poner en prdctica, evaluar, etc. 25/. Mds
especificamente, la participacidn puede manifestarse en la expresidn de las ®
necesidades educativas; en el ejercicic de distintas presiones durante el :
desarrollo de las acciones; en-la eleccidn de los ejecutores de las acciones
del programa, sean &stos promotores, menitores, facilitadores, provenientes de “
la misma comunidad; en los distintos aspectos econdmicos (aportes monetarios,
en bienes o en trabajo, andlisis de costos, organizacidn presupuestaria, destino
y utilizacidn de los recursos, etc.); en la supervisidn de las tareas; la
coordinacidn de las actividades; la evaluacién de los resultados; el ajuste
permanente en el transcurso del desarrollo de las acciones; etc.

Se ha hecho notar que en la organizacidn social predominante en la regién,
la participacidn es también una conducta que debe aprenderse y que asi como la
educacién supone un cierto gasto de tiempo, de atencidn y de recursos, también
cabe suponer que el aprendizaje de la participacidn insuma tiempo, atencidn y
recursos y que, por lo tanto, la primera decisidn que corresponde adoptar es la
referente a alentarla o desalentarla 26/

Como antes se hiciera notar, el tema de la participacidén de la comunidad y
el vecindario en las acciones de ENF no puede considerarse al margen del hecho
de si la sociedad es o no participativa. Pero en este punto, como en otros,
las sociedades latinoamericanas y, eh especial, sus zonas rurales, presentan una
gran heterogeneidad, ya sea sucesiva o simult&neamente. Por eso mismo, la
perspectiva dualista segin la cual los contextos serian considerados como
inméviles o movilizadores, puede inducir a engafio. Asi, por ejemplo, se¢ podria
proponer la hipdtesis simplista de que mientras mds inmovilizador sea el ¢
proyecto social del régimen que --gobierna, menores serdn las posibilidades de
participacidénr que se abrirdn. Tal vez esa hipdtesis sea vdlida en algunos casos
y en algunas etapas del desarrollo de los regimenes con proyecto inmovilizador. .
Pero tambidn es cierto que luego de una primera etapa en gue el proyecto
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irmovilizador se traduce en menor participacidn, pueden seguirse otras etapas en
las cuales la educacidn, junto con otros medios de comunicacidn y de
socializacidn, pueds ofrecer un canal de consolidacién de determinados procesos
v convertirse en un medio adecuado para obtener cierto consenso y apoyo popular.
En estos casos, puede ocurrir gue la participacidn comunitaria en acciones de
ENF, directa y controlada o indirectaa través de las organizaciones propias de
la comunidad, sea no s5lo permitida sino incluso propiciada oficialmente. Otra
situacidn se da en aquellos casos en que las instituciones que ofrecen ENF
coinciden con el proyecto immovilizador gque rige en la sociedad.

Por otra parte, los procesos socio-politicos registrados en la Gltime década
en la regién, ofrecen numerosos ejemplos y diversas experiencias de reformas
sociales, en los que la educacidn ha cumplide diferentes papeles. A veces, se ha
constituido en un elemento mis de la dindmica del proceso de cambio; otras veces,
ha acompafiado a los movimientos sociales desde una posicidn rezagada; otras
veces, se han producido divergencias en el ritmo o la intensidad con que se
impulsan las reformas en los distintos sectores. FEn ocasiones, un programa
educativo ha comseguido aglutinar a los mis amplios sectores de la sociedad,
incluso a aquellos reticentes a las reformas propuestas en otros campos de la
organizacidn social. En otras circunstancias, se ha constituido en el detonante
de la oposicidn a las reformas generales propuestas.

En lo que respecta a la ENF, 1a situacidn es similar. Ha ocurrido que en
un contexto de reformas globales, el propio Estado propicia programas de ENT en
las zonas rurales, a través de las instituciones pertinentes. En este caso, el
Estade trata de controlar ol desarrollo de las actividades educativas encauzindolas
hacia la consolidacidn de su politica de reformas. TambiZn ha ocurrido que,
conducida por distintas reparticiones estatales o por funcionarios de esas
reparticiones con distintas orientaciones politicas, la ENF ofrezca un espacio
para ciertas acciones de agitacidn y de propaganda, cualquiera sea la modalidad
de ENF que se utilizaba. En estos casos, las instituciones oficiales que ofrecian
ENF propiciaban la participacidén de toda la comunidad o vecindario y requerian la
mayor colaboracidn directa por parte de los pobladores rurales. Asimismo, ha
ocurrido que la iniciativa estatal sea de amplia permisividad, lo que la lleva a
aceptar y hasta a sclicitar la colaboracién de otras entidades privadas enroladas
en la misma politica de cambios o coincidentes en algunas definiciones tdcticas.
Puede ocurrir, también, que el Estado requiera la participacidn de las
organizaciones y asociaciones populares, come entidades que actlian con
independencia y capacidad de decisién en el conjunto de instituciones que
conducen accicnes de ENF. Por ciexto, se han registrado casocs en que las
reformas o cambios sociales se imponen con cierta dosis de autoritarismo, de
compulsividad y de control social, lo que resulta aparentemente contradictorio
dentro de un proceso amplio de participacién y colaboracién popular 27/.

Aln en el marco de contextos movilizadoresy en casos en que se dio una

motivacidn activa de la comunidad hacia la participacidn y una promocidn plena

de su colaboracidn, se han registrado movimientos de desmevilizacidn o han surgido
diversas interferencias que a veces lograron ser rechazadas o neutralizadas por
las mismas comunidades pero que, otras veces, llevaron a su escisidn. Una fuente
de interferencias la constituyen las acciones politicas, emprendidas desde dentro
o de fuera de las comunidades. Otra fuente la constituyen los celos profesionales
o las competencias producidas como reaccidn ante el ejercicio de funciones
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educativas ¢ de acciones destinadas al desarrollo de la comunidad, entre el
personal especializade (normalmente los docentes del sistema educativo formal)
y el personal especialmente reclutado y capacitado para las acciones de ENF.

Al respecto, si bien la existencia de una comunidad de base organizada es un
elemento estratégico invalorable, no puede darse por supuesta su presencia real:
aqui cabe seflalar que si bien la participacidn de la poblacidn-meta en cada una
de las etapas del desarrcllo de las acciones de ENF puede ser, a la vez, un medio
v un fin, no parece conveniente partir del supuesto de que dicha poblacidn estd
ansiosa por participar, estd acostumbrada a hacerlo, sabe como hacerlo y, menos
alin, suponer que en el proceso de aprendizaje. y desarrollo de la participacidn
las dificultades desaparecen como por arte de magia. Se estd@ de nuevo ante
el delicado equilibrio, entre el supuesto pesimismo que suele adjudicarse a la
consideracidn de las condicicnes objetivas y el supuesto optimismo que suele
adjudicarse al veluntarismo.

En este sentido, se ha informado que los participantes en programas de ENF
tienden a2 descansar en el acompafiamiento externo y que 1la actitud de los
educadores refuerza esta tendencia. Pero, como sucede con otros aspectos, también
en éste hay informaciones que contradicen la anterior.

En lo que respecta a los métodos y técnicas utilizados en las accicnes de
ENF, tambiZn se registra una enorme variedad de situaciones. Todo llevaria a
pensar que, dadas las caracteristicas de la ENF, se utilizan en ella los métodos
y técnicas mis recientes, de mixima flexibilidad en cuanto a la transmisidn de
contenidos, de corte anti-autoritario con respecte a la relacidn educador-
educando, de una permanente interaccidn grupal, de un rescate del medio como
fuente pedagdgica, etc. Sin embarge, no parece scr una situacidn generalizada
y aplicable a cualquier tipo de accidn, a pesar de que lleve el rdtulo de ENF
y & pesar de la difusidn que ha tenido en la regidn el método psico-sccial de
palabra - generadora (método concientizador o método Freire) para la
alfabetizacién. Una de las razones pucde consistir en que los objetivos de las
instituciones, las necesidades de la poblacién-meta y los objetivos de los
programas obligan a desarrollar enfoques curriculares qué permitan conquistar
el interés del educando, lo que no siempre es ficil de lograr. Para acciones de
ENF de tipo puntual y dirigidas a poblaciones-meta especificas, el desarrollo
de curricula centrados en problemas, en enfoques proyectivos o en enfoques de
autorrealizacidn y su adaptacidn a cada nueva situacidn, reguiere un tipo de
téenico con un tal dominio de su oficio que no suele estar a disposicidn de las
instituciones que desarrollan acciones de ENF 28/, Por otro lade, en ocasiones,
las practicas pedagdgicas de ENF se realizan en situacidn de sala de clases, por
1o que, a pesar de que se pretende impulsar una metodologia participativa, dicha
situacidn hace que los cducandos no se desprendan del estereotipo docente-alumno
y -se genere una fuerte dependencia respecto del capacitador 29/.

En una evaluacidn global sobre las caracteristicas pedagdgicas de las acciones
no formales, se ha sostenido precisamente que los aspectos mis débiles se
encuentran en los materisles generalmente utilizados para brindar informacidn
a° los participantes. Segln este planteo, lo habitual es que se utilicen
materiales que carecen de una fundamentacidn s8lida en t3rminos de teoria del
aprendizaje y que resultan confusos, poco atractives y desadaptados con respecto
a las aptitudes de los participantes 30/.
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Paraddjicamente, se ha sugerido que la mayor condribucidn de las
instituciones educativas formales y, globalmente, de los Ministerios de Educacién,
podria canalizarse a través de la capacitacidn a las representantes de las
agencias de educacidn no formal para la preparacidn de los materiales
pedagdgicos 31/. De esta forma, se supondria que los actores del sistema
formal serian capaces de ofrecer un tipo de servicio que, segfin los diagnésticos
criticos de las acciones pedagdgicas Formales, no son capaces de garantizar
para sus propias accicnes esducativas.

Un tema intimamente ligado al anterior, e igualmente conflictivo, es el
referente a los recursos humancs. En la gran mayoria de los programas de ENF
aparece manifiesta la preocupacidn sobre los mecanismos con que se designa al
personal directivo y administrativo, si son rentados o voluntarios, qui&n 1los
financia y con qué nivel de salarios, cuil es la estructura organizativa a la
que se ajustan y, si se ofrece participacidn comunitaria, cudl es la ingerencia
que se prevé en términos de designacién de esos cargos administratives y
directivos. El tema es particularmente rispido cuando se trata de programas que
llevan a cabo conjuntamente varias instituciones, en cuyo caso se plantean
preguntas acerca de si el personal directivo y administrativo pertenece a alguna
institucifn o al programa, si la representatividad de cada institucifm en la
conduccifn del programa se da por un prorrateo de personal administrative o de
direccidn o si se jerarquiza a través de relaciones de poder entre las
instituciones participantes, etc.

Las posibilidades de organizacidén de este tipo de recursos son milltiples
y puede afirmarse que, en este sentido, no hay un caso gue sea similar a otro y
que resulta imposible definir un modelo de articulacidn del personal no docente
interviniente en acciones de ENF.

El reclutamiento del personal docente presenta las mismas dificultades y
los mismos problemas antes sefialados y, en el caso de que pertenezcan a distintas
entidades que actlian conjuntamente en un programa de ENF, también admite la misma
variedad de formas que las seflaladas para el personal no docente. Sin embargo,
en la medida en que su radio de accidn estd directamente vinculado con la
comunidad y con la poblacién-meta, se abren nuevos tipos de relaciones con otras
connotaciones. Los docentes participantes en acciones de ENF pueden ser rentados
o voluntarics. En el caso de ser rentados, estos docentes pueden tener salarios
equivalentes a agquellos de los docentes del sistema educativo formal pere, por
lo general, los salarios de los primeros son mis bajos. Estos salarios mis bajos
no séle inciden negativamente en el prestigio y satus de los educadores en las
acciones de ENF, sino que también inciden en sus formas de reclutamientc, en los
niveles de capacitacidén y, por lo tanto, en las posibilidades de lograr los
objetivos de los programas. La forma de reclutamiento, también se relaciona con
la calificacidn exigida para desenvolverse en los distintos programas. Asi, por
ejemplo, si para un programa de alfabetizacidn se requieren monitores con
estudios primarios completos, es probable que &stos se recluten dentreo de la
misma comunidad local. Pero en las formas de reclutamiento del personal docente
de las acciones de ENF no deben perderse de vista dos perspectivas. En primer
término, si los objetiwos del programa son lo suficientemente importantes para
la comunidad o responden a reivindicaciones fuertemente sentidas por el
vecindarioc, es probable que la poblacidn se sienta suficientemente motivada como
para que surjan de ella misma los agentes educativos. En segundo t&rmino, si
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esta motivacién de la comunidad de base se corresponde con las orientaciones de
las institucioncs que prestan el servicio (politicas, religiosas, etc.), es
probable que se incorporen al personal docente y en calidad de promotores,
monitores, facilitadores, etc., aquellos individucs que se encuentren mis
préximos a la 'mistica' institucional.

Como se ve, no existe un docente-tipo dentro de la ENP y no hay muchas
posibilidades de precisar algunas de sus caracteristicas predominantes. No
obstante, puede concluirse gue el tipo de capacitacidn requerida, las distintas
formas de reclutamiento, el cardcter de la recompensa obtenida como contrapartida
a la prestacidn de servicios, una altammotivacidn por la tarea, serian las notas
distintivas de estos dccentes respscto de aquellos que pertenecen al sistema
educativo formal.

Por lo general, cuando ¢n la zona en que se desarrolla algin programa de
ENF existe una escuela perteneciente al sistema educativo formal, los docentes
de ambas practicas pedagdgicas comparten 2l espacio social conformado por la
poblacidn de la comunidad. En estos casos, lo mis probable es que se registren
relaciones de competencia md3s que de cooperacidn entre los docentes del sistema
educativo formal y aquellos que participan en acciones de ENF,

Se ha sostenide que los programas de ENF carecen de razén de ser mientras
no estén ligados con otros componentes del sistema social; no incluyan incentivos
socioecondmicos; no entreguen habilidades productivas o conductas que puedan ser
transferidas o aplicadas dl medio social de los participantes 32/. Pero esta
falta de sentido puede deberse a que esas caracteristicas tambin las tiene el
sistema educativo formal y, en consecuencia, no se justificaria la iniciacidn de
acciones de ENF; o a que sin esos elementos cualquier accién de ENF dificilmente
alcance sus objetivos. También se ha sostenido gue para que los programas de ENF
tengan éxite es bisico que cuenten con un sdlido apoyo institucional, procedan a
una seleccidn culdadosa de las comunidades; prevean y consigan la participacidn
de las comunidades y haya una adecuada seleccidn y entrenamientc del personal
docente. Cabe preguntarse si el sistema educativo formal no tendria un &xito
similar si consiguiera dar cumplimiento a esasicondiciones y cuéntas de las
acciones de ENF tendria sentido continuar si se les exigiera, tambign, reunir
esas condiciones.

En todo caso, la discusidn sobre los temas presentados de manera tan
general y descriptiva, asi como sobre otros gue no se han mencionado
(cobertura afectiva de las acciones de ENF, costo, ete.), sigue abierta y seguird
abierta mientras no se disponga de evaluaciones adecuadas. Tal vez lo mis grave
de esta ausencia de evaluaciones no consista en que las distintas institucicnes
que prestan servicios de ENF las realicen en forma confidencial y para su propio
uso, sino en el hecho de que dichas instituciones no evalfian sus propias
actividades.
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4, Educacidn no-formal, tipos de aprendizaje y poblaciones-meta
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El balance efectuado en los puntos anteriores permite arribar a algunas
conclusiones bdsicas en torno al complejc problema de la ENF.

En primer lugar, resulta evidentes gue plantear la ENF en términos de
alternativa a las acciones formales destinadas al conjunto de la poblacidn escolar
implica el serio riesgo de crear un sistema dual donde la altermativa no formal
(m3s barata, de bajo prestigic vy bajo nivel de acreditacidn, etc.) se convierta
en la Unica posibilidad para los sectores populares. Una opcidn de esta
naturaleza materializaria on forma mds nitida atin la seleccidn social operada
desde las formas de distribucidn social del conocimiento. :

Ademd@s, el disefio de estas estrategias alternativas de accidn pedagdgica
presenta serios riesgos desde el punto de vista cuzlitative. Como se sabe, los
aprendizajes bdsicos en edad infantil requieren un tipo de accifén sistemdtica,
técnicamente compleja y con fuertes componentes afectivos y emocionales
vinculados al procesc de aprendizaje. Por otra parte, tal como se aprecid en
los capitulos correspondientes, la segmentacidén cultural que caracteriza la
regidn agrega un factor de complejidad adicional, ya que exige un alto grado de
adaptacidn por parte de la organizacidn escolar a las condiciones locales.

Frente a estas situacicnes, las alternativas nc formales presentan un
panorama contradictorio. Por un lado, se argumenta que ellas tendrian un mayor
grado de flexibilidad frente a la centralizacidn y rigidez del sistema educativo
formal. Esta flexibilidad deberia expresarse en los diferentes aspectos de la
organizacidn escolar: el docente, los contenidos, los métodos de ensefianza, la
relacidn con la comunidad, etc. Al respecto, el somerc diagndstico efectuado en
el punto anterior permitid apreciar que entre los programas no formales existe
una variedad de situaciones muy amplia donde, sin embargo, ya son visibles
algunas tendencias que podrian tender a agravar alin mds los problemas sefialados
con respecto a las acciones formales. Al respecto, una de las cuestiones
centrales se refiere al usc de tecnologias educativas modernas y, en general,

a los medios de comunicacidn de masas (educacidn 2 distancia, etec.).

El riesgo de wniformidad y las escasas posibilidades de interaccidn ¥y
presidn desde las poblacicnes de base para que se expresen sus propias
particularidades son, en estos casos, potencialmente tan relevantes como 10s
que se¢ derivan de um sistema escolar qus ofrece un curriculum y un docente
homogéneo.

Este argumento puede ampliarse para analizar el valor educativo de los
medios de comunicacidn de masas en general. Su influencia sobre la
socializacidn del conjunto de la poblacién ha side ampliamente reconocida. Sin
embargo, tampoco caben dudas acerca del cardcter manipulador de su influencia,
de la escasa o nula posibilidad de participacidn creativa de la audiencia, del
cardcter ‘ajeno’ de los contenidos de sus mensajes, etc.

Frente a este tipo de riesgos, se ha sefialado que la opeidn mis fructifera
se ubica en el disefio de formas de accidn pedagdgica autogestionadas por los

propios destinatarios.
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Obviamente, en el caso de la ensefianza bi#sica para poblacidn en edad
escolar, esta exigencia se refiere a la participacidn de los padres. Al respecto,
los diagnésticos sobre el sistema formal son elocuentes en cuanto a mostrar que
uno de los rasgos mds significativos de la organizacidn escolar tradicional es
su desvinculacidén con el ambiente que rodea la escuela. Esta desvinculacidn
tiene su origen, por un lado, en el hecho que la escuela debia ocupar un espacio
de socializacidn alternative al de la familia y, por el otro, en la necesidad del
Estade de controlar los contenidos homogeneizadores de la accién escolar.

En este sentido, las propuestas de autogestidn han tendido a subestimar o a
rechazar la ingerencia estatal, identificdndola desde perspectivas contrapuestas
ya sea como expresidn de los Intereses sociales dominantes, ya como una
interferencia en un campo que corresponde ala familia por derecho natural y a la
Iglesia por derecho sobrenatural, ya como una intrusidén en un terreno que debe
ser regide por las leyes del mercado 33/.

Sin embargo, los estudios relativos a la percepcidn y actitudes de los
padres de sectores populares con respecto a la escuela tienden a confirmar que
sus presiones se dirigen hacia la consolidacidn de un tipo de accidn pedagdgica
escolar, obligatoria, gratuita y que garantice los aprendizajes bdsicos. En esta
linea, el Estado aparece como la Gnica institucidn que puede asumir la
responsabilidad de satisfacer dichas demandas, cuyo &xito depende de factores
sociales generales entre los cuales no debe subestimarse la propia organicidad
de la demanda 34/.

Desde este punto de vista, es posible recuperar los aspectos mis
sustantivos de la propuesta autogestionaria: la participacidn paterna como
vinculo que permita mo sélo garantizar una ensefianza que se corresponda con los
hdbitos culturales de la comunidad en la que actila sino, al mismo tiempo,
generar una posibilidad de accidn educativa scbre los mismes padres, que tienda
a darle md3s consistencia a sus demandas sobre la escuela.

En segundo lugar, corresponde analizar el papel de las estraegias po-
formales con respecto a la poblacidn que ha superado la edad correspondiente a
la enseflanza bisica. En este aspecto, es evidente que la apelacidn a este tipo
de estrategias es inevitable si se quiere resolver el problema en lapsos de
corto o medianc plazo. Pero resulta importante recordar, en este punto, una
particularidad que caracteriza al conjunto de la regidn y que se refiere a su
estructura demogridfica,

En América Latina el peso de la juventud es uno de los mis altos del
munde y la tasa de renovacidn de la PEA por el ingreso de los jdvenes permite
suponer que una esirategia de accidn masiva sobre esta poblacidn tendria efectos
cuantitatives y cualitativos singularmente veloces. »

Desde el punto de vista de los contenides de las accicnes pedagbgicas
dirigidas a este sector de poblacidn no es posible disefiar estrategias uniformes.
La alfabetizacidn, la capacitacidén laboral y las acciones de. tipo cultural y
recreativo serian los campos principales y no excluyentes de estas acciones,
que sbdle pueden definirse en forma especifica a partir de los rasgos particulares
de las poblaciones-meta.
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Sin embargo, resulta importante tener en cuenta que este sector de
poblacién (los jévenes) son los que presentan mayores carencias desde el punto
de vista de la oferta de acciones pedagdgicas y, al mismo tiempo, son los que
mayores dificultades encuentran en su insercidn ocupacicnal. Los programas de
educacidn de adultos han puesto en evidencia la dificultad de incorporar a la
poblacidn adulta masculina que, por su edad y su posicidén familiar, debe
necesariamente ocuparse de alguna forma para lograr un wminimo de subsistencia.
Los jBvenes, en cambio, estarian potencialmente mds disponibles y el efecto
futuro de acciones educativas ejercidas sobre ellos tendria mayor significacidén.

5. Las artlcula01ones entre el sistema formal y el no- ~formal

A lo largo de esta seccidn se ha hecho referencia, implicita o explicita-
mente, a las vinculaciones entre las acciones pedagdgicas formales y no-formales.
Estas vinculaciones ya tienen cierta historia y si bien los estudios de
articulacidn entre ambas no son numerosos, permiten formular algunas
apreciaciones generales.

En primer lugar, puede sostenerse gue mientras las acciones no formales
tendieron a resolver deficiencias del sistema formal a través de acciones
externas a &1, el sistema formal pudc permanecer inalterqgo.

]

Es cierto que, en muchos aspectos, hay dreas de da ENF que no tendria
sentido que fueran incorporadas al SEF: capacitacién para tecnologias
especificas, conocimientos que estdn en curso de verificacidn, etc. Pero estas
8reas son, precisamente, las que no tienden a resolver deficiencias del SEF
sino, fundamentalmente, a complementar su actividad. En cambio, las acciones
que cubrian carencias efectivas, especialmente las generadas en dmbitos urbanos
y en funcidn de requerimientos sociales relativamente dindmicos {capacitacién
para el trabajo, etc.), evolucionaron hacia una formalizacién creciente,
expresada ya sea a través de las presiones para el reconccimiento de los logros
por via de certificaciones que habilitaran para incorporarse al sistema formal o
por la incorporacidn directa de las acciones educativas al sistema formal.
Algunas modalidades de ensefianza técnica y capacitacidn profesional ejemplifican
claramente este procesc; a su vez, las accicnes educativas llevadas a cabo por
buena parte de los establecitiientos para-escolares (academias, etc.) tienden a
encarar su accidn sobre la bass del modelo escolar y buscan permanentemente el
reconocimiente oficial de sus servicios.

La *formalizacidén' de 1o no~formal implica un doble juego derelaciones. Por
un lado, muestra el poder de absorcién del SEF, que incorpora las innovaciones

externas adaptindolas a su propia estructura y dindmica. Los factores a-2 estén
en juego en este proceso son numerosos y Somplejos, pero su mec@nica parece
constituir un caso-particular del proceso de burocratizacidn ereciente que
caracteriza el desarrcllo de las actividades socizles. Ademi3s, estos factores

no pertenecen exclusivamente al SEF ya que las presiones para la

*formalizacidn® (e, incluso, la iniciativa) provienen generalmente de los propios
actores involucrados en las acciones no-formales. El prestigio del sistema

formal derivade del valor legitimador de sus certificaciones constituye, desde
este punto de vista, un elemento de peso en la determinacidn de este comportamiento.
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Pero per otro lado, la incorporacidn al SEF de estas nuevas modalidades y
actividades no lo deja intacto y en las mismas condicdones que antes. En ese
sentido puede postularse que la idcorporaciﬁn se efectia fundamentalmente por

Asi, es evidente que buena parte de las modificaciones sufridas por el SEF
en las 0ltimas décadas puede ser encuadradas en la categoria de incorporaciocnes
por agregacién. Esto cabe tanto para las nuevas modalidades de estudio como
para los nuevos contenidos. La explicacidn habitual para procesos de este tipo
—explicacidn cuya validez parece bastante plausible— consiste en sostener que
esta forma de innovacidn satisface al mismo tiempo los intereses vinculades a 1la
propuesta y los vinculados alas actividades que deberian ser reestructuradas si
la incorporacidén se hiciese en forma mds orginica. Obviamente, una modalidad
de este tipo favorece la acumulacidn de obsolescencias y de contradicciones.
internas dentro del SEF.

Otro elemento importante a tener en cuenta dentro de la problemidtica de la
articulacidn entre las acciones formales y las no-formales se vincula con la
disociacidn entre formacidn inicial y formacién en servicio. Al respecto, si
bien se admite que la formacidn inicial no puede —o puede cada vez menos—
satisfacer plenamente las exigencias del desempefic en puestos especificos de
trabajo, es notorio que el aprendizaje posterior tiene escasa incidencia en el
carécter de la formacidn inicial y, de esta forma, la disociacién tiende a
aumentar. '

En este factor, y en el reconocimiento de que existen milltiples vias para
tener acceso al conocimiento y a la capacitacidn, se apoyan algunas propuestas
actuales que buscan institucionalizar la certificacidn de calificaciones
ocupacionales con independencia de la forma y el lugar en que dichos elementos
hayan sido adquiridos 35/,
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1. Articulacidn de las propuestas con las alternativas politicas de la reglon
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En la década de 1970 se registrb, en diversos paises de América Latina, un
proceso relativamente simultineo de toma de conciencia sobre la necesidad de
adoptar cambios en sus respectivos sistemas educativos para hacer frente a los
graves y complejos problemas de la educacién. En la década anterior se habia
puesto el énfasis en el crecimiento cuantitativo de los sistemas y en su
vinculacién con el desarrollo econdmico, a pesar de lo cual seguian subsistiendo
importantes déficit cuantitativos, particularmente en relacidn con el acceso de
los sectores sociales de origen rural, y un deterioro de los aspectos
cualitativos de tal magnitud que se convertia en una amenaza capaz de anular una
parte significativa de los logros cuantitativos. Esta situacidn planted la
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necesidad de introducir cambics en los sistemas educativos. Las propuestas se
registraron en paiscs con estilos de desarrollo diferentes y alin dentro de un
mismo pals, en forma simulténea o sucesiva, se llegaron a plantear propuestas
con signo diverso que abarcaron desde transformaciones profundas de la educacidn
hasta planteamientos de ajustes internos de los sistemas educativos.

Pero es dificil encontrar un marco conceptual que pueda abarcar las
diferentes situaciones y propuestas. Al respecto Stancey Churchill sefiala que
'marece que en la literatura cientifica no existe un finice marco de referencia
satisfactorio para el andlisis de todes los tipos de proyectos innovadores.
Por lo tantc, lo que se hace habitualmente es identificar varios rastros de
procesos cuya orientacibn es innovadora, cada uno de los cuales se discute de
manera ecléctica” 37/. Como se sefiala en un documento de la UNESCO sobre el
tema "la prdctica comfin es presentar como reforma tanto las innovaciones de
detalles —por cjemplo, las que tienen que ver con los métodos de ensefianza--
como los cambios radicales que afectan a un mismo tiempo la ideologia, los
objetivos, las estrategias y las prioridades educativas: en resumen, que
afectan a todos los factores que se relacionan con las politicas y el
planeamiento educativo® 38/,

En vista de lo anterior, resulta de interés intentar disponer de ciertas
categorias que permitan una clasificacidn de una gama tan amplia de
alternativas. Una primera categorizacidn se refiere a los objetivos de las
propuestas y permite clasificar de un modo amplio a las reformas en dos grandes
grupos: las que pretenden transformar ¢l sistema educativo tradicional
proponiendo un sistema alternativo y las que pretenden modernizario
incorporando nuevos conocimientos y metodologias. En el cuadro IX.1 se puede
observar el cruce de estas categorias seglin la extensi®n que alcanzan las
mismas en los diferentes proyectos de cambio.

= e P e e T ek e Al . e i i n e st i . B - L T . e e Ak e . . e e . o . g

Extensidn Todo el Un nivel, modalidad Algunas unidades
sistema o aspectos del escolares
Objetivo sistema
Propuesta de sistema Reforma Programa Innovacién
alternativo estructural transformador
Propuesta de Reforma Programa de Experiencias
modernizacidn del general mejoramiento

sistema
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El cruce de estas dos categorias (objetivos-extensidn) permite identificar
una sarie de estrategias diferentes de cambio educativo, todas las cuales se
han dado en la realidad latincamericana. Las propuestas que abarcan todo el

que son de cardcter modernizador.

Una innovacidn planteada originalmente de manera puntual puede extenderse
posteriormente y convertirse en un programa transformador, o una estrategia de
innovacicnes articuladas puede dar lugar a un planteamiento de reforma
estructural. De igual forma el efecto de un programa transformador (de
alfabetizacidn o de educacidn no formal, por ejemplo), podria generar otros
programas que permitiesen concretar una estrategia de reforma estructural,
disefiada ¢ implementada en etapas sucesivas.

Las propuestas de reformas estructurales se integran generalmente con
planteamientos reformistas de otros aspectos econdmico-scciales en el marco
de procesos de cardcter revolucionario, o que pretenden serlc. En estos casos
se intenta una redefinicidn ideoldgica de la concepcidn de educacidn, sus
funcicnes politicas y sociales, por lo que se redefinen también los fines,
objetivos y estrategias educativas. En el caso de la ecxperiencia socialista
cubana un informe de la CEPAL seflala que "la politica educativa es un fiel
reflejo de los esfuerzos realizados desde 1959 para llevar a cabo los
cambios socio-econdmicos del nueve estilo de desarrcllo perseguido" 39/,

La reforma educativa peruana se enmarca en un proceso de reformas
econdmico-sociales que pretendian una transformacidn del Estado peruano, sus
instituciones y estructuras vigentes, tal comc se sefiala en la Exposicidn
de Motivos de la Ley General de Educacidn: '"M&s que en ninguna otra situacidnm,
dentro de un proceso revclucionario, las sotuciones educacicnales son
indesligables de otras medidas y acciones de transformacidn socio-econdmica.
Por consiguiente, al lado de las reformas revolucicnarias ya emprendidas en
el agro, la banca, la industria, la mineria, la pesca, las telecomunicacicnes
y otros sectores econfmicos, tiene que realizavse una Reforma de la Educacidn
que impulse el cambio social y, & su vez, sea impulsada por el gue se opera
en otros campos de la vida nacional'. El proyscto panamefio "representa la
concrecidén de los preceptos constitucionales elaborados en 1972 40/, y fue
acompafiade de otras reformas institucionales y de orden econdmico-social.

Un ejemplo de una estrategia reformista diferente es el de Nicaragua,
donde se elabord, en primer lugar, un programa de cardcter transformador, la
Cruzada Nacional de Alfabetizacién, para luego a partir de 81 formular unareforma
estructural de la educacidn integrada en los lineamientos politico-ideoldgicos
del proceso revoluciomario. Al respecto, el Ministro de Educacifin de ese
pais sefiala que, 'tenemos que supear eso /el analfabetismo/ para luego entrar
a lo que va a ser el plan educativo del gobierno que compreﬁﬁe, ademfs de las
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reformas de objetivos y de contenidos, el establecimiento de la educacidn
primzria y secundaria gratuita y obligatoria™. En cuanto a dicha reforma

destaca que 'una politica educativa necesariamense tiene que poseer una filosofia
y objetives ceoncretes. Nosotros partimos del concepto de que en la nueva
Nicaragua se necesita también unz nueva educacidn. El plan de gobierno sostiene,
en principio, que se va a realizar una reforma profunda de la educacidn en cuanto
a los objetivos y contenidos de la misma, para convertirla en .factor clave del
proceso de educacidn humanista de la sociedad nicaragllense orlentandola en un
sentido critico y liberador" &41/.

Las reformas estyucturales, que tienen un fuerte acento ideolégico,
sefialan gque la educacidn esti insertada vy forma parte del proceso politico de
ia sociedad y constituye el medio por el cual se puede dar la oportunidad a los
individuos para que tomen conciencia de ella y, por lo tanto, para que intenten
modificar esa realidad si no la consideran adecuada. Asi, por ejemplo, la Ley
General de Educacién del Perdi plantea que es necesario "un proceso educative
por el que los individuos y los grupos sociales adgquieran una conciencia
critica del mundo histdrico y cultural en el que viven, asuman sus
responsabilidades y lleven a cabo la accidn necesaria para transformarla”

Las reformas que hemos llamado generales no se proponen una transformacidn
‘ del sistema sino una modernizacidn v un mejoramiento, esancialmente de los
aspectos cualitativos, de su estructura y de su funcionamiento, no implicando,
por lo tanto, una reconceptualizacién de la educacién y de sus relaciones con
la sociedad en su conjunto. Surgen propiciadas por conducciones educativas
modernizantes y tienen una evelucién caracterizada mas por factores cientificos
y técnicos que por su fundamentacidn politico-ideoldgica. Han tenido lugar en
paises con estilos de desarrollo, de 'modernizacidn social' y 'tecnocrdticos'.
Al analizarse los contenidos de las respectivas propuestas se observaridn sus
semejanzas y diferencias esenciales, particularmente en relacidn con las
reformas estructurales.

Los programas de cambio de un nivel, de una modalidad o de un aspecto
especifico —es decir, las propuestas de reformas parciales— corresponden en
general al estilo de desarrollo caracterizado como de 'modernizacidn'; en
algunos casos estdn disefiados para integrarse posteriormente en una reforma
educativa m&s amplia y en otros solamente se pretende introducir cambios
parciales. El caso de la Cruzada Nacional de Alfabetizacidn de Nicaragua,
ya citado, es el de un programa transformador que sirve de base para una’
reforma estructural de la educdcidn, generando una estrategia de un camblo
parcial con real efecto multlpllcador desde el punto de vista social y
cultural.

Las innovaciones o las experiencias educativas, segin sus objetives
tengan un caracter transformador o modernizante, representan un tipo de cambio
diferente a los anteriores ya que el acento se aplica a la base del sistema
educativo, o sea a log establecimientos de ensefianza; son las propuestas que
abarcan un némerc limitado de unidades, incluso en algunos casos una sola.

Sin embargo, una innovacidn desarrollada en un universo de dimensiones
reducidas puede contener elementos de efecto multiplicador para su
generalizacidn en el sistema, convirtiZndose en un programa transformador.
En estos casos si bien la propuesta puede haber side generada por las
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autoridades educativas, el grupo innovader que integra el plantel directive y
docente de la unidad escolar desempefia un rol muy significativo tantec en su
disefio como en su ejecucidn.

2. Concepcidn cultural, formacidn de_recursos_humanos y relacidn_con_el trabajo

Estos aspectos son de fundamental importancia para caracterizar cada una de
las propuestas reformistas y definir su orientacidn transformadera. A lo largo de
este documento se ba analizado detalladamente la concepcidn cultural predominante
en el sistema educativo tradicional que pretende imponer las pautas provenientes
de la cultura urbana de los grupos superiores y que discrimina y excluye a través
de la no escolarizacidén y de la desercidn escolar, a los grupos portadores de
otras pautas y otra lengua.

Una transformacidn de esta concepcidn hacia un pluralisme cultural que
integre, sin destruirlas, las pautas de los diferentes grupos sociales de cada
pais y que respete y valorice las lenguas ¥y culturas verniculas sdlc se plantea
en muy pocas de las propuestas reformistas y no con un cardcter central. Por las
caracteristicas étnicas de su poblacidn, la reforma perusna probablemente es la
que mayor &nfasis ha otorgade a la implementacidn de una politica educativa de
pluralismo cultural; dicha politica se inicid con la oficializacidn del quechua,
principal lengua indigena, v se concretd con la inclusidn en la reforma de un
programa de estudios bilinglie, intentando superar la situacidn de incomunicacidn
cultural y linglistica existente entre docentes y alumnos.

La Cruzada Nacional de Alfabetizacidn de Nicaragua plantea, asimismo, otra
alternativa de estrategia pluralista desde el punto de vista cultural ya que ha
sido disefiada para que la educacidn de adultos y la alfabetizacidn "sea un
instrumento que realmente sirva al proceso de liberacidn de nuestro pueblo. Una
educacidn de adultos en que vamos a aplicar y llevar hasta sus Gltimas
consecuencias el principioc de que es el pueblo el que educa al pueblo, o sea, que
vamos a hacer una educacidn de adultos ¢n la cual se extraerén del mismo pueblo
todas sus potencialidades educativas y pedagdgicas para que se realice ese
principio" 42/. La Cruzada de alfabetizacitn se 1llevd a cabo en los lugares
de trabajo o en los hogares de los alfabetizados; los alfabetizadores, utilizando
metodologlas de ensefianza en grupo aprendian a su vez, a partir de las condiciones
de vida de los alfabetizados. Entre los alcances de la Cruzada se pueden destacar
la labor de promocidn politica de los grupos sociales excluidos y la capacitacidn
para la participacidn. Sin embargo no hay una verdadera incorporacidn cultural
de lenguaje y de situaciones sociales del pueblo en los textos utilizados en la
Cruzada; éstos son de estructura y caracteristicas tradicionales y ponen &nfasis
en los aspectos de adoctrinamiento politice.

Un objetivo que se relaciona estrechamente con la concepcidén cultural y
que aparece en todas las reformas analizadas y en la mayorias de los planes de
educacidn de la regidn es el de ‘'demoeratizar la educacidn'. En la mayoria de
las reformas de carfcter general ‘'democratizacién' se asume como equivalente
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a extensidén  cuantitativa del sistema educativeo, por lo que en las
estrategias y en las metas se otorga un fuerte &nfasis a todo lo relacionado
con dicha extensidn. Esto es evidentsmente una condicidn necesaria pero no
suficiente comc lo muestran las escasas evaluacicnes sobre el efecto socio-
cultural de las reformas.

Las roformas de caricter estructural incluyen otras estrategias,
complementarizmente a la da extensidn, que contribuyen 2 efectivizar la
demeocratizacidn. Asil, en Cuba, los cambios se relacicnaron estrechamente
"econ las politicas redistributivas que se instrumentaron desds el principio®
y con la solucidn inmediata del ‘problema mds serio, el del analfabetismo, y
al mismo tiempo que se erradicaba se tratd de universalizar el sistema de
ensefianza procurando incrementsr la matricula en todes los niveles™ 43/,

En el Perfi se acompafi® la extensidén con un intento de abrir la participacidn.
"El planteamiento de la reforma peruana puede resumirse diciendo que prepone
un cambio radical al sostensr que la responsabilidad de la obra educativa debe
volver a las manos de la socisdad como una responsabilidad comunitaria®; de
iguzl manera "la nota participacicnista y libertaria, orientada a la
transferencia del poder, da un sello particular, populista, al proceso peruano,
contrario al elitismo" 44/,

- El tratamiento de los temas relativos a2 la formacién de recursos humanos
y a la vinculacidn educacidn-trabajo permite otra forma de caracterizacién
de las reformas y, en general, de los plancs de educacidén. La concepcidn de
recursos humanos vigente particularmente en la década de 1960, postulaba un
ajuste mecinico de la educacidn a los requerimientos de mano de obra previstos
para el futuro y una vinculacidn directa entre nivel y tipo de educacidn y
ocupacibdn. Esta concepcidn, superada -tanto en la teoria como en la realidad
de los paises de la regidn, continud sin embargo presente en las reformas y en
los planes de orientacidn modernizante. Varias son las reformas que en sus
objetivos y estrategias reflejan esta concepcidn de recurscos humanocs, aunque
ya no ortodoxamente, en especial en cuanto a las politicas para la educacién
media y técnica, como se veri mis adelante.

las reformas de cardcter estructural plantean una hueva concepcidn de la
relacidn de la educaciln con el trabajo que las enriquece significativamente,
ya que en ellas el trabajo tiene valor como: formacién y desarrollo de la
personalidad del ser humano. En la de Cuba, por su cardcter socialista, se
considera un principio bisico que toda la poblacidn participe del proceso
productivo, otorgindose gran &nfasis a la relacidén estudic-trabajo; con este
sistema "se persiguen dos objetivos: uno formative para alentar & los jdvenes
a descubir la importancia del trabajo como el centro d= la actividad social,
y otra productiva para reducir el costo de la educacidn mediante el aporte de
los estudiantes a la produccidn. De esta manera se crean nuevos hibitos
sociales, se aumentan los niveles de %roductividad y se distribuyen las tareas
laborales entre toda la poblacién" Y3/, Desde la ensefianza pre-escolar
—-los circulos infantiles— y en los niveles primario y medio los estudiantes
destinan un nimero de horas a la semana, en primaria, y de semanas al afio, en
media, al trabajo productivo.

En el Perdi, la ley general de Educacidn propone la aceptacidn del trabajo
"Como ejercicio solidario de la capacidad de auto-realizacidn de la persona en
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la produccién de bienes y servicios sociales para el beneficioc comiin. Se pdensa
fundamentalmente én una sociedad de trabajadores desalienados, hombres libres, y
no en la "manc de obra’' aprovechable para cualguier fin, ni en la simple
provisidn de ‘recursos humancs'! explcotables, o en el mero acrecentamiento del
mal llamade ‘capital humano' '

La reforma Panamefia tambiZn ha otorgade prioridad a la relacidn estudio-~
trabajo con las denominadas, en su primera 8poca, Escuelas de Produccién, que se
eonstituyen come fun elemento activo en la transformacién de la microestructura
social, conjuntaments con la pobla01on en vias de organizacidn como comunidad y
con la transformacidn de lz base econdmica de dicha microestructura social.

La Escuela de Produccidn es concebida como un vector de penetracién y
transformacidén cultural de retroalimentacidn®™ 46/.

Si bien estos planteamientos reformistas parecen brindar una alta
significacién social, cultural y pedagbgica a la relacidn educacidn-trabajo, la
instrumentacidn de estos principics no ha confirmade la plena vigencia de los
mismos. En el casc vubano pareceria haberse recurride al trabajo productivo
como un medic para compensar el costeo de los servicios educativos y para
contribuir a solucionar problemas de productividad de la mano de obra ryral,
descuidando la validez cultural y pedagdgica de la vinculacidn educacidn-trabajo.
En Perd, en términos generales, no se logrd plasmar los principios sobre
educacidn-trabajo ni en términos organizativos ni en el curriculum, habiéndose
1levado a cabo diversas experiencias sin resultados satisfactorios. La reforma
panamefia registra situaciones de muy diversa significacidn ya que si bien en
algunas escuelas de producciZn se logra atender simultineamente los aspectos
sociales y pedagdgicos, en otras sdlo se obtiene un remedo poco vdlido de una
verdadera relacidn entre educacidn v trabajo.

En los préximos pardgrafos al analizarse los contenidos especificos de
las propuestas reformistas se complementard esta caracterizacidn de las
concepciones tanto en lo cultural comec en cuanto a educacidn-trabajo.

" o S A Y = S ke o e . e e 7P by Sl e o o T e et oy = o e S e S i e e S g e iy S e e

1. Caracterizacidn general de las reformas

A pesar de que d2s propuestas de reformas se han originado en paises
diferentes y que tienen alcances diversos, la maycria de ellas muestran una
serie de similitudes en cuanto & sus principales lineamientos y contenidos,
particularmente en los casos de las de caricter general o no estructurales.
Esto pareceria indicar la influencia decisiva de ciertas teonias pedagdgicas
come orientadoras de los procesos. En general dichas teorias provienen de
los paises centrales o de los organismos internacionales especializados en
educacidn, por lo que algunos de los contenidos propuestos en América Latina
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parecen estar respondiendo a realidades diferentes de los paises que las han
elaborade; dichas tendencias y contenidos muestran también la influencia mutua
que una reforma ha tenido sobre otra.

En general, las reformas se han definido en funcidn de principios tedrico-
normativos, generalmente de cardcter tecnocritico, y no a través de un proceso
de reflexidn e investigacidn de los resultados, logros e insuficiencias del
sistema educativo sujeto a reforma; es asi que las propuestas han surgido en las
oficinas y en los escritorins de los planificadores y de los técnicos de los
Ministerios dec Educacidn y se han expresado sblo en documentacidn escrita, sin
la necesaria experimentacién y con escasa o nula participacién y consulta interna
y externa. La falta de investigacidn y experimentacidn se evidencia a través del
cardcter de generalidad, y a veces de inviabilidad, de muchas de las propuestas
reformistas.

La evaluacidn de la educacidn vigente deberia realizarse en funcidén de
sus objetivos y de otros nuevos gue se planteasen como deseables para el
sistema educative a fin de poder establecer sus condiciones de funcionamiento
y sus posiblidades desde distintas perspectivas: sociales, culturales,
pedagdgicas, curriculares, orgaenizativas, etc. De esta manera el disefio de
las nuevas alternativas podria partir del funcionamiente y las posibilidades
del sistema para atender no s$5lo a una actualizacidn de los objetivos vigentes
sino esencialmente para plantearse nuevos objetivos que permitan la inclusidn
de ctros grupos sociales, otros ejes de conocimiento y otras modalidades
organizativas y pedagdgicas. En las discusiones gobre estos disefios deberia
registrarse una amplia participacién de los distintos sectores sociales
destinatarios de la educacidn y de los docentes encargados de ofrecerla, a fin
de que el disefio definitivo y la implementacidn tengan en cuenta los problemas
y requerimientos sociales y culturales e incluyan una transformacidn de las
acciones vigentes en cuanto a formacidn y capacitacidn de docentes, elaboracidn
d2 nuevos curricula y libros de tcexto e incorporacidn de formas culturales
renovadas para la atencibfn de otros grupos sociales.

Un debate sobre las caracteristicas y condiciones dsl desarrollo social
y de la educacién, lievado a cabo tanto en los medios académicos de la regidn
como fuera de ella, hubiese permitide enriquecer los marcos tedricos de las
propuestas de reforma y orientar sus objetivos, cstrategias y contenidos a la
atencidn prioritaria de los problemas mds relevantes para el desarrollo
cultural y social de cada uno de los paises y no hacia los que sungen como
importantes en funcidn de los criterios particularistas de funcivparios
especializados.

Por ello, en general las propuestas se plantean como alternativas para
superar los problemas y limitacionss del sistema educativo tradicional pero,
al no partir de un procsso de vreflexidn e investigacidn, muchas de ellas
parecen validarse por si mismas sin fundamentos cientificos o razones objetivas.
Parsceria que su bondad surge antom@ticamente por .el hecho de ser formuladas
en oposicidn al sistema tradicional; incluso en algunos casos el caricter de
opuesto a lo tradicional es meramente formal, ya que las propuestas reformistas
constituyen s&lo una modernizacidn de los criterios vigentes.
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Las reformas estructurales evidencian en sus objetivos y contenidos una
mayor interrelacidn con los problemas culturales y sociales nacionales y han
sido disefiadas en el marco de un debate y de una reflexidn de mayor
representatividad, aunque en algunos de los casos con una excesivamente rigida
fundamentacién de cariacter ideoldgico.

La fuerte influencia que en Amé&rica Latina han tenido lo normativo y lo
administrativo se evidencia en el hecho de que casi todas las propuestas se
inician con expresioncs normativas referidas fundamentalmente a aspectos de
astructura interna del sistema educativo en oposicidn a lo que ocurre en los
paises desarrcllados donde lo normativo vy lo estructural son una resultante de
los cambios reales acaecidos y no los preceden. En ellos, por ejemplo, 'la
prolongacidn de la escolaridad obligatoria se establecid como la regularizacidn
de un hecho consumado, cuando la matricula voluntaria del grupo de edades
alcanzd casi el 100%" 47/.

Esta importacidn acritica de problemas y politicas de los paises centrales
y las caracteristicas ya sefialadas de su proceso de elaboracidn ha influido para
que las propucstas reformistas se refieran muy limitadamente, como ya se sefiald,
a los problemas centrales y prioritarics que afectan a la relacidén entre
sociedad ¥ educacidn de la regidn: la incorporacidn de los sectores rurales
marginales, especialmente los indigenas; la marginalidad urbana, las migraciones
internas y externas; la incapacidad de petencifn de los sistemas; la diferencia
de ¢Bdigo cultural y hasta lingliistica de maestros y alumnos; la menor cantidad
de horas que concurpren a la escuela los nifios de zonas rurales; el nivel
diferente de formacidn docente de maestros urbanos y rurales, ctc. Todos estos
problemas condicionan el cumplimiento del objetivo de democratizacidn de la
educacidn, presente en casi todos los proyectos reformistas como ya se ha
sefizlade, y se vinculan estrechamente con la configuracién del proceso de
desarrollo sccial.

La formulacidn de los objetivos no varia significativamente de una
propuesta a otra, ya sea que se trate de reformas estructurales o reformas
generales. Por lo comin estas declaraciones de objetivos son sumamente amplias
y son méds propuestas ideoldgicas que objetivos. Formulaciones como 'demecratizar
la educacidn', 'erradicar el analfabetismo' o 'disminudr la distancia entre el
trabajo manual y el intelectual’, son comunes a las diferentes propuestas.

Sin embarge, como ya se ha seflalado en el pardgrafo anterior, las modalidades
en cuanto a la instrumentacidn de este tipo de objetivos difieren
significativamente ya se trate de reformas estructurales o generales.

Los objetivos de las reformas tienen, como otro elemento en comin, su
excesiva generalidad y escasa operacionalidad. Al respecto sefiala un informe
de la UNESCO gque "el predmbulo del texto de muchas reformas hace pensar que
los objetivos muchas veces se identifican con valores. ' Se apela a los valores
para llenar la brecha de la incertidumbre cuando se realiza la eleccidn
especifica, pero un sistema en funcionamiento no cs deducible de los valores.
El examen de los derechos humanos no lleva a la formulacidn de un sistema,
sirve como vara para medirlo. El objetivo de una politica educativa es algo
diferente, es el resultado anticipado, la conclusidn declarada, de un curso
de aceidn cuyas diferentes etapas, métodos e implementos estdn claramente
definidos, &cbmo puede una reforma ser opsracional si su objetivo no es
operacional?’ u4B8/.
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En la mayoria de las reformas generales predominan los planteamientos
de un sistemz educativo cerrado, basado esencialmente en los establecimientos
escolares; por ello, las propucstas bidsicas han side las de ordenar los
nivelss y ciclos que se cursan dentro de las unidades escolares, agregando
algln otro tipo de modalidad en la oferta, pero siempre a partir de acciones
escolares. Al lado del sistema formal se ha propueste otro no formal o no
formalizade; debe sefialarse gue, en general, este sistema se propong CoOmo
paralelo y no en relacién con el sistema regular, ya que no se registran
mecanismos de pasaje fluidos de uno a otro en la descripeién contenida en leos
documentos estudiados, sino qu< mis bien aparece que ¢l sistema no regular es
el que recoge la demanda gque no ha podido ser satisfecha por el regular,

En cambio, las reformas de cardcter estructural intentan redefinir la
concepcidn de sistema educativo proponiendo uno mis abierto y brindando
herramientas mis iddneas para reemplazar a la escucla en los aspectos donde
ha demostrado que es deficitaria para hacer efectiva la incorporacidn de
nuevos sectores sociales. Es necesario tener on cuenta, sin embargo, que si
bien las modalidades no escolarizadas de educacién representan un avance en
este sentido, todavia noc son intercambiables con las formas escolarizadas en
razon de su escasa aceptacién social. Tambi&n es necesario sefialar que en
la mayoria de los casos, en la prictica, reproducen el circuito segmentado
de educacidn ya que se ocupan bAsicamente de los desertores del sistema
formal.

La mayoria de los proyectos reformistas se refiere a dos aspectos
estrechamente vinculadeos: la reestructuracidn de la administracidn educativa
y de la organizacidn escolar y la planificacién de los servicios educativos,

En cuanto a la administracidn educativa el sistema vigente ha mostrado
una fuerte tendencia a la centralizacidn en su conduccién y gestidn, rasge
probablemente heredado de las influencias provenientes de los palses europeos,
especialmente Francia. De ahi que diversos paises hayan encarado acciones
tendientes a disminuir la centralizacidn y poner en marcha procesos de
regionalizacidn de la educacidn, ya sea mediante una descentralizacidn o una
desconcentracidén de los servicios.

Dichos procescs han asumido caracteristicas diferentes segln los paises
que los han propuesto; de igual maoera, su nivel de aplicacidn ha variado en
funcidn de las distintas realidades nacionales. En términos generales las
principales modalidades adoptddas han sido las siguientes: a) transferir
algunos niveles y ramas educativas a unidades administrativas regionales o
departamentales, dotadas de facultades ejecutivas y que administran fondos
provenientes de diferentes fuentes de financiamiento del sector piiblico;

b) crear oficinas seccionales estableciéndolas como organismos especializados
que funcionan autdnomamente con respecto a los ministerios de educacidn o
formando parte integrante de los mismos; <¢) implantarlas con cardcter
experimental en una determinada regidn, con vistas a ensayar las posibilidades
y limitaciones que la descentralizacidn presenta, antes de ampliarla en forma
gradual a todo el pais; d) integrarlas en el marco de yna descentralizacidn
administrativa de todos los servicios plblicos, como consecuencia de una
politica de regionalizacién implantada por el gobierno en funcién de
indicadores de desarrollo econdmicc y social y rompiendo el esquema de regidn
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educativa 48/, En general., ¢stas estrategias se refieren a aspectos
vinculados a la conduccidn y gestidén administrativa de los servicios y, con
menor &énfasis a los aspectos curricularss. De ahi, que no se haya prestado
1a necesaria atencién a la incorporacién de variables culturales locales.

La concepcidn de descentralizacidn administrativa se relaciona, por lo
menos en el planteamiento formal de la mayoria de las reformas de cardcter
estructural, con &l objetivo de abrir canales para posibilitar la
participacidn de la poblacién en el planeamiento y la administracidén de los
servicios educativos, intentando pravertir la situacidn predominante en el
sistema tradicional, en que al centralismo vigente se agrega una absoluta
falta de participacidn y consulta de los destinatarios con respecto a la
educacidn que se les ofrece. Un proceso de desarrollo realmente democrédtico
e igualitario, s8lc serd posible si tanto la comunidad nacional como las
locales desempefian un papel protagénicc en la interpretacidn de sus propios
problemas y necesidades y en la definicidn y orientacién de las estrategias
regueridas. Esta propuesta no es un simple cambio formal o metodoldgico sino
que implica una nueva instancia y una reestructuracidn del poder,
convirtiéndese en un planteamiento politico-administrativo y no en un mero
enfeque técnico-administrative, por lo que suscitari resistencias e intentos
de desviacidén. Estas podrén superarse en la medida en que los nuevos
objetivos politicos den la posibilidad de promover cambios en los estilos de
desarrollo y en las actitudes de la pcblacidn y de generar procesos sociales
democrdticos.

Una propuesta de cambic crientada en este sentido es la reorganizacidn
de los gervicios educativos a través de una escuela central que brinde la
totalidad de la oferta educativa prevista, y un grupo de escuelas satélites
que se vinculen orgdnica y t@cnicamente con la central; este régimen se
denomina nuclearizacidn educativa. En el casc de Perfi, la nuclearizacidn
se concibe basicamente como forma de organizacién de base del nuevo sistema
educativo; frente al centralismo verticalista se propone la descentralizacidn
participativa, que se implementa a través de los Nlcleos Educativos Comunales.
La Ley General de Educacidn del Per(, en su articulo 64, define el concepto
fundamental del nueve sistema de nuclearizacidn come "la organizacidn
comundl  de base para la cooperacidn y la gestidn de los servicios dedicados
a la educacidn y otros utilizados por clla, dentro del &mbito territorial
determinado por la promocidn de la vida comunal'.

Los procesos de descentralizacidn y nuclearizacidn se complementan en
las propuestas reformistas con el planteamiento de un proceso de regionalizacidn
de la planificacidn y, complementariamente, de microplanificacién. Esta
consiste en un intento de revertir las caracteristicas predominantes en materia
de planeamiento en que la unidad es el pais en su conjunto, poniendo el énfasis
y tomandc como unidad a una zona especifica, con relativa homogeneidad y tamafio
reducido; plantea la posibilidad, y se puede decir que exige, la participacidn
de la comunidad local y de los miembros del sistema escolar en las tareas de
planeamiento, a fin de que &stos sean los actores de su propic proceso de
desarrollo educativo,

Las diferentes experiencias, incluyendo la de Perfl que es probablemente
la mAs avanzada, permiten afirmar gue se trata de una via que es necesario
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continuar perfeccionando y explorando, tratando de evitar el trasplante de
errores y limitaciones de la planificacidn a nivel nacional, sobre la que, sSin
embargo, ha influido escasamente.

Uno de los instrumentos de la microplanificacidn propuesto por los
procyectos reformistas, es el denominado mapa o carta escolar; estd siendo
utilizado por diversos paises de la regidn y posibilita un conocimiento
detallado y con perspectiva de futurc de la situacidn actual, la evolucidn y
-los requerimientos educacicnales de una determinada zona; asimismo, permite
planificar el aprovechamiento miximo de los recursos disponibles y su mas
equitativa distribucidn. En razdn de que su elaboracidn exige la consideracidn
de un conjunto de factores pedagdgicos, sociales, administrativos, econdmicos,
financieros y politicos, se convierte en un ejercicio completo de
microplanificacidn 50/.

Todas las reformas educativas que han tenide lugar en la regidén incorporan
una propuesta de nuevo curricuium. Si bien se obsewvan diferencias entre unas
y otras, particularmente entre las estructurales y las generales, se tiende a
ampliar la definicidn de curriculum, por lo que se lo considera como el conjunto
de experiencias educativas que ofrece el dmbito escolar y no sdlo un conjunto de
‘contenidos integrados en planes y programas, como es el enfoque tradicional.
Para algunas de las propuestas estudiadas, en cambic, debe enfatizarse el
aprendizaje por parte del alumno de las estructuras fundamentales de cada
disciplina, tendiendo de este modo al autoaprendizaje y a la capacidad para
acceder a la informacidn por si mismo. Estos intentos renovadores, algunos
exitosos en su concrecidn y otros no, muestran claramente que se perfila en
la regidn la aparicidén de una nueva doctrina curricular que implica que al
proponer un cambio del curriculum escolar no se estd pretendiendo s8lo a la
renovacidn de los contenidos sino bisicamente una nueva concepcidn de la
conduccidn del aprendizaje. Esta doetrina curricular supone una revisién de
las metodologias de ensefanza, de los sistemas de evaluacidn y promocidn, la
creacién de servicios de apoyo (como los de orientacidn escolar), vy la
instrumentacidn de acciones concretas de capacitacidn docente.

Les aspectos curriculares referidos a metodelogias de la ensefianza,
marcan diferencias bien especificas entre las propuestas, ya que la conduccién
del aprendizajees la que realmente reproduce a nivel concreto las relaciones
de la sociedad mayor dentro del aula, y la que por lo tanto dard al educando
los modelos a través de los cuales deberd relacionarse una vez fuera de la
escuela. Las reformas no estructurales no alteran, en general, la relacidn
autoritaria y verticalista propia de la escuela tradicional; las reformas
estructurales tienden a vaviar este esquema proponiendo formas de relacidn
cocparativas y solidarias entre los alumnos y de orientacidn y guia del
maestro, que respeten las diferencias individuales y permitan que se desarrollen
en cada nifio.

Para el logro de estos obietivos curriculasres, casi todas las reformas
llevaron a cabo grandes programas de capacitacidn docente, algunas de ellas,
las de caricter estructural, buscando superar el nivel informativo de la
formacidn tradicional mediante la actualizacidn de conocimientos pedagdgicos
y cientificos trasmitidos dentro de un mareo general de interpretacién de la
realidad v otras, las educativas, tratando de informar sobre los nuevos
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métodos que se queria implantar. Estos programas de reentrenamiente alcanzaron
en algunas reformas niveles masivos, llegando a cubrir en Chile a m8s de tres
cuartas partes de los docentes y en Perll cerca del 80% del total de docentes,
estimades en 120.000.

Los proyectos reformistas se ocupan principalmente de los niveles de
educacidn primaria o bisica y de educacidn media prestande una atencién
relativamente menor z la educacidn preescolar y a la superior y universitaria,
excepto en los casos de Cuba y Perli. En los proximos pardgrafos se analizarén
las politicas reformistas para los niveles bdsico y medio y se considerardn las
propuestas y experiencias en materia de educacidn precr-iav. .

2. Las experiencias de la educacidén prgscolar

——————————————————————————————————— i e

Las propuestas de estructura para el sistema educativo que surgen de las
reformas reflejan la misma concepcidn subyacente en el sistema tradicicnal, en
cuanto ofrecen educacidn a partir de los 6 afios, a pesar de que se sabe que a
dicha edad ya se han producido ciertos procesos de discriminacifén, dificilmente
reversibles, tanto desde el punto de vista social y cultural come del fisico.

En las filtimas décadas la educacidn prese¢ciar ha vendds registrando un
proceseo de mejoramiento y de cambios cyalitativos relativamente importantes
pero en forma practicamente marginal al resto del sistema educativo. Dicho
proceso ha reflejade los avances padagbgico-metodoldgicos verificados tanto en
la regidn come fuera de ella, y ha contribuido a una profesionalizacidn de los
docentes que se desempefian en ese nivel y al mejoramiento de la organizacidn
escolar y pedagdgica de sus establecimientos. Esta profesiocnalizacidn ha llevado
a un incremento de sus costos operativos, ya que exige, ademds de docentes con
.mayor formacidn, un equipamiento mds complejo, lo que ha dificultadc su
extensidn masiva; por lo tanto, la oferta de servicios de educacidn pre-
escolar tiene un desarrollo netamente urbanc y, en general, dirigidc a los
sectores sociales medios v altos.

Como puede observarse en el cuadro IX.2 sélo cinco paises de la regién
presentan tasas de escolarizacidn gue muestran que entre un tercio y un cuarto
de los nifics en edad prescolar concurren a dicho nivel; para la mayoria de los
restantes las tasas son mucho mis reducidas. Las tasas de ~recimiento de la
matricula en el periodo 1960-19875, al igual que las de escolarizacidn,
registran diferencias muy significativas de un pais a otro, evidenciando que
para 1a educacidn prescolar se han dado politicas muy diferentes en la regidn.
Al respecto seria necesario tener en cuenta la estrategia asumida por los
paises desarrollados, tanto en Eurcpa comc en Estados Unidos, en los que 1la
educacién prescolar fue atendida pricticamente desde las etapas iniciales de
sus sistemas educativos, evidenciando la significaci®n que se le otorgaba,
tanto desde el punto de vista pedagdgico como social.

Los estudios sobre rendimiento escolar, tantc en lo referente a

repeticidn como a desercidn, muestran la importancia de la educacidn prescolar
para contribuir al éxitc en la escuela primaria de los alumnos con menor
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Cuadre IX.2. Amdrica Latina: Ensefianza prescolar. Matricula, Tasas de
crecimiento vy de escolarizacidn, para diecinueve paises,
1960-1970-1975

T e e A 320 D Ak W e o e e e A AR e i e e ke e ol e e b e e b e L e e N S Y i U i A o e d e T S

Paises Matricula ensefianza Tasa de crecimiento  Poblacidn  Tasa Bruta
prescolar 1960-1875 4-5 afios de escola-
1960 1979 1975 . (1975) rizacidn
(1975)
Argentina 146.574 223.251 369.082 151,8 1.055.783 35,0
Bolivia 58.665 52,044 40,2423/ 5,7 (1965-70) 269.754 23,0 (1970)
Brasil oo 374.267 566.008 51,2 (1970-75) 6.511.309 8,9
Colombia b4e.286 74,963 95,908 107,2 1.401.794 6,8
Costa Rica. 6.026 7.483 15.608 159,0 111.699 13,9
Chile 48.663 60.360 124.697 156,2 468.287 26,56
Cuba - 89.532 134,258 126,565 ui b 469.674 26,9
Ecuador . 12,846 13.755 24,672 92,1 : 439.754 5,6
El Salvador 18.133 24,211 42.227 132,89 269.305 15,7
Guatemala 19.249  21.463  30.254 57,2 396.524 7,6
Honduras : 4,025 9.720 16.136 300,9 ‘ ‘ 216.033 7.4
México - 336.863 422.682 537.090 59,4 3.852.298 13,9
Nicaragua 9.082  10.148 9,084 - 160.177 5,7
Panami 4,.82% 6.921 12.398 157,0 99.522 12,5
Paraguay 5.263 7.564 7.600 44 4 170.417 4,5
Perd 47.243 74.318 172.051 284,72 $53.988 18,0
Rep.Dominicana 4.625 g.213 12,800 176,8 357.379 3,6
Uruguay 24.688  20.131b/ 39.019 58,0 105.267 37,1
Venezuela 28.023 50.159 284,776 916,2 758.264 37,6
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a/ No incluye escuelas piiblicas rurales.

b/ 8610 escuelas pliblicas (no incluye privadas).

estimulacidn social y cultural. Asi, por ejemplo, en una investigacidn llevada
a cabo en Bogotd sobre alumnos concurrentes a escuelas plblicas —es decir,
provenientes de grupos sociceconémicos bajos—, se analizd su rendimiento en el
tercer grado, pudi&ndose observar gque la asistencia o no a la educacién prescolar
tenia una importancia decisiva para determinar el pequefio grupo de ellos que
alcanzaba &xito escolar; de igual manera, el mayor porcentaje de repetidores

se encontraba entre los alumnos que no hablan asistido al prescolar, mostrando
la incidencia significativa de este nivel en el mejoramiento de las condiciones
para superar las limitaciones provenientes de su origen social y facilitando su
aprestamiento para las tareas escolares 51/. Sin embarge, la extensidn de este
tipo de educacidn no ha sido atendida con la necesaria pricridad en las reformas
educativas, a pesar de su contribucidn potencial para el cumplimiento de los
objetivos de democratizacidn de la educacidn.

IX-39



Existen en varios paises experiencias de educacién prescolar destinadas a
los sectores sociales de menores pecurscs econdmicos vy culturales, pero’ las
mismas tienen una muy limitada extensidn cuantitativa y aparecen como esfuerzos
aislados. En algunos casos donde la ensefianza prescolar surgid como necesidad
social ~prioridad en la atencién de nifios cuyas madres trabajan~ los
programas se expandieron para atender las demandas de las clases medias, para
quienes este tipo de educacidn adquirid significado y visibilidad. Actualmente
la mayoria de los jardines de infantes plblicos y privados existentes reciben
una poblacidn proveniente de las clases medias y altas.

Las reformas peruana y cubana constituyen probablemente la excepcidn a
estas afirmaciones. La peruana incorpora un nuevo nivel en la estructura
educativa, el de la Educacidn Inicial, denominado de esta manera para
diferenciarlo de la educacidn prescolar tradicional, ya que se le ha querido
dar un criterio mids integral. La Ley General de Educacidn, en su Exposicién
de Motivos, sefiala que con este nuevo nivel !se ha superado el concepto de
que la instruccidn oficial empieza en la llamada edad escolar, que no
consideraba la obligacién estatal de atender educativamente a la poblacidn
de menos de 5 afios. Se enfrentan asi mis tempranamente los problemas de
los nifiog peruanos, en especial aquéilos que los grupos de poblacibn
pauperizados llevaban s3lo al aula de la escuela primaria y sble alli,
tardia e imperfectamente, podian ser atendidos”. El Nivel Inicial, segiin la
Comisifn elaboradora de la Reforma Educativa, aspira a ser mucho mds que una
pre-escuela, considera al nifio como una entidad global y quiere garantizar
su desarrollo total; los programas educacionales se integran con los de
control sanitario, nutricidn, promecidn y participacidn social. La Educacidn
Inicial quiere asegurar un desarrollo global a todos los nifios del pais sin
discriminaciones y con énfasis en una proteccidn igualitaria. Al atender el
desarrollo integral de los nifics menos privilegiados de la poblacidn se
obtienen dos objetivos importantes; por un lado, se satisfacen las necesidades
fundamentales de los primeros seis afios y, por el otro, se les asegura el
acceso al sistema educativo posterior, disminuyendo los riesgos de un abandono
escolar temprano 52/,

La Educacién Inicial en el Perl se lleva a cabo a través de: a) Centros
de Educacidn Inicial: cunas (0 a 3 afios) y jardines de nifios (4 y 5 afios);
b) programas no escolarizados dirigidos a los niffos que no son atendidos en
los centros de Educacién Inicial; y c) programas de educacidn familiar para
los padres y la comunidad en general 53/. De los programas no escolarizados,
el mis comln es el orientadc hacia nifios de 3 a 5 afios, dirigido usualmente
por un paraprofesional, que es a menudo una mujer joven de menos de 20 afios.
Estos se rigen por pautas muy flexibles y per31guen basicamente los
objetivos de: a) llegar a los nifios que no tienen acceso a programas formales;
y b) desarrollar programas que satisfagan las necesidades especificas de
desarrollo de nifios que no son atendidos por los padres y la comunidad. Entre
estos programas se destacan, por su cardcter innovader, los programas de
educacidn temprana experimentales no escolarizados, los que, al principio, se
desarrollaban en zonas fronterizas y en comunidades alejadas de los centros
admninistrativos, y posteriormente fueron ampliados a las zonas marginales

urbanas de Lima y otras ciudades, aungue con un alcance muy limitado en cuanto
a cobertura 54/,
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En Cuba la educacidn prescolar se imparte en las escuelas nacionales
a partir de los 5 afies de edad, con los circulos infantiles (para nifics de 45
dias a 6 afios) y en los jardines de infancia. La modalidad de mayor interés
son los cireulos infaniiles cue fueron establecidos en 1961 por la Federacidn
de Mujeres Cubanas con el propdsito de prestar atencidn integral en cuanto a
nutricidn, salud fisica y mental, recreacidn, deportes y cultura; en un
principio se capacitd para esa tare2 a mujeres hasta enteoncas empleadas
domésticas, perc luego se empezd a formar personal especializado. Segiin un
informe de la CEPAL ‘"actualmente se¢ realiza en estas instituciones uno de los
experimentos mis creadores para desarrollar un individuo con nuevos hdbitos de
convivencia y de trabajo colectivo" 55/.

Uno de los aspectos de mayor significacién de las experiencias peruana y
cubana es la atencidn del nifio desde su nacimiento, tanto en los aspectos de
estimulacidn cultural y educativa como, primordialmente, en los de salud y
nutricién, particularmente en los casos de los provenientes de sectores
sociales marginales y con el objeto de posibilitarles superar las limitaciones
derivadas de su socializacidn familiar. Los programas de estimulacidn precoz
no necesariamente deben ser responsabilidad de las autoridades educativas y
pueden ser asumidos por organismos de asistencia a la nifez o a2 la familia;
los objetivos de este tipo de programas, si bien tienen componentes educativos,
exceden el marco de la educacidn ya que tienden a brindar proteccidn social,
sanitaria y nutricicnal, particularmente en los casos de mayor deprivacidn
familiar. Estos programas deben ser desarrcllados por medios no formales y
utilizando las diversas agencias sociales disponibles en la comunidad. La
diversidad de instituciones piiblicas y privadas que los abordan genera enfoques
poco compatibles y que muchas veces rivalizan entre si, provecando la
dispersifin de esfuerzos y, en algunos cascs, una paralizacién de los mismos,
lo que afecta las posibilidades de una accidn masiva,

En distintos paises de la regi®n se han puesto en marcha programas
tendientes a brindar estimulaci®n precoz. En Colombia, a través de los
aportes que establece la ley 27 y que implica asignar el 2% de toda la
némina pGblica y privada, se han puesto en marcha programas integrales
encaminados a la nifiez de menos de 6 afios de edad y que preven el
funcionamiento de guarderias diurnas para nifios de padres que trabajan.

En Venezuela, la Fundacidn del Nific ha creado cerca de 2000 Hogares de

Cuidade Diario, que son casas en los barrios en las que una madre cuida varios
nifios del vecindario cuyas madres trabajan. En Chile, el Gobierno ha
propiciado la continuacién de los esfuerzos masivos anteriores en el drea
prescolar, tratando de ofrecer asistencia a nifics provenientes de familias

de bajos ingrescs mediante la creacidn de los Centros de Accidn integral.

En Paznamd, el Instituto Panamefio de Habilitacifn Especial lleva a caboc una
amplia gama de actividades de estimulacidn temprana tratando de cubrir a todos
los nifios con riesgo de retardo mental. En MBxico se lleva a cabo un programa
del Ingtitute Nacional de Nutricidn destinado a atender aspectos de nutricidnm,
salud y educacidn de nifios prescolares 56/.

Alpgungs conclusiones surgidas de estos y otros programas experimentales
llevados a cabe en paises de la regidn muestran que la intervencidn temprana
orientada hacia el hogar permite lograr diferencias significativas en los
niveles de desarrollo mental de los nifios atendidos; asimismo, que en los casos
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de poblaciones de pajos ingresos, para la obtencién de niveles adecuados de
desarrollo fisico es tan necesario el suplemento alimenticio como la
estimulacidn temprana psico-social., Otra de las conclusiones, de gran
importancia para la definicidn de politicas educativas, es que cuantc mas
pronto comienza la atencidn el nivel de desarrollo va a ser mayor; asimismo,
gue un programa de complementacidn y atencidn de salud combinade con un
programa de estimulacidn educacional o psicoldgica pueden producir incrementos
mids que normales en el desarrcllo cognoscitivo y social de nifios prescolares

de origen socio-econdmico bajo y con factores socio-culturales de deprivacién 57/.
Lamentablemente los resultados de las investigaciones y los proyectos
especificos, en general llevados a cabo a nivel local, parecen haber tenido muy
poca influencia en las decisiones politicas y en la planificacidn de programas
orientados hacia la atencidn del prescolar, ya que &stos continfian orientados
selectivamente hacia los sectores medios y altos de la sociedad, en vez de
brindar sus servicios en forma masiva a los sectores de menores recursos
econdmicos y culturales. Es posible afirmar que una auténtica politica
educativa democratizadora debe iniciarse en el nivel prescolar y no a partir

de la educacidn primaria, ya que en este caso sus efectos pueden ser tardios

¥y no obtener la compensacidn adecuada de los déficit ya existentes.

3. Lineamientos principales de las reformas en materia de educacidn primaria

Las politicas y estrategias planteadas por las reformas en materia de
educacidn primaria, o bdsica como la denominan la mayorda de ellas, son de alta
significacidn para caracterizar la orientacién de cada una de las propuestas y
para analizar la contribucidn del respectivo proyecte para la obtencidn del
objetivo de democratizacidn de la educacidn que, como ya se seflald, se presenta
en prdcticamente todos ellos.

Las tendencias predominantes en las reformas postulan una estructura
académica con un nivel de educacidn bisica de 8 & 9 afios, dividido en dos o
tres ciclos. Esta educacidn bdsica se corresponde en términos de la
estructura tradicional con la educacidn primaria y el primer ciclo de la
educacidn media.

Esta extensidn del ciclo de educacidn bidsica, y correlativamente de la
obligatoriedad escolar, estd basada en los cambios de la estructura de los
sistemas educativos de los paises desarrollados, en los cuales la concurrencia
a los nueve afios de escolarizacidn es una nota generalizada, como ya se ha
seflalado. Es decir, dichos paises aprobaron la extensidn luego de haber
consolidade la sducacidn primaria; ademis, antes de extender la obligatoriedad
escolar desarrollaron muy ampliamente la educacidn prescolar, situacidn muy
diferente a la existente en América Latina, como ya se ha sefialado en el
capitulo anterior. Por otra parte, previamente al establecimiento de una
educacidn obligatoria de 8 & 9 afios experimentaron otras modalidades de ajustes
parciales y graduales; tal es el caso, por ejemplo, de Francia en gue se
desarrollaron otras opciones, como la de los colegios de educacién general
paralelos a los liceos cldsico y modernc y a la ensefianza técnica, con
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intervencidn de ics consejos de orientacidn de cada escuela al finalizar la
educacién primaria,

La situacidn de los paises desarrollados es muy diferente a la de
Am€rica Latina, en la que el promedio de escolaridad no supera los 4 afios; de
esta manera, al plantearse el objetive politico de una mayor cobertura
educativa de los grupos ya beneficiados se relega el esfuerzo en relacidn con
los grupos menos favorecidos y se aumentan las distancias en cuanto a tiempo
v calidad de educacidn recibida por parte de los distintos sectores sociales,
lo que es evidentemente discrepante con los objetivos de democratizacidn
planteados en los proyectos reformistas.

La extensidn del ciclo de educacidn bdsica a 8 & 9 afios plantea una
serie de interrogautes a los gque, lamentablemente, no puede darse una
respuesta precisa en razén de las indefiniciones de muchos de los digeflos y
de la inexistencia de las necesarias evaluaciones de los procesos reformistas.
Asi, en cuanto a sus fundamentaciones, no hay un anilisis desde una perspectiva
social y cultural de las razones de la extensidn v de los efectos de la misma
scbre el acceso y permanencia de los distintos sectores de la sociedad, tanto
urbanos como rursles; no se formulan precisiones sobre las verdaderas
modificaciones en el proceso de aprendizaje y sus consecuencias en funcidn
de factores psicoldgicos y culturales y acerca de los cambios efectivos en
cuanto al conocimiento, ya sea si se postula el énfasis en las matemdticas
o en las cilenciag bdsicas, o en ambas, o el fortalecimiento del lenguaije, etc.

En el Perd, la educacidn bisicz, eje sobre el que gira la reforma
educativa, tiene dos vertientes: la regular, destinada a nifios y j6venes en
edad escolar, comprende nueve afios divididos en tres ciclos sucesivos; y la
laboral, destinada a los adolescentes y adultos mayores de 15 afios que no
ingresaron oportunamente al nivel regular o que lo abandonaron antes de su
finalizacidn, a la que se considera como un "mecanismo de recuperacidn muy
flexible y no sustituto o subsanacibén tardia y extempordnea de la escolarizacidn
primaria, inadecuada y evidentemente carente de toda significacidn para los
aducandos de esas edades que ven menoscabada su dignidad personal al
imponérseles, como hasta ahora, un remedo de la educacidn infantil inevitable-
mente ajena a sus intereses y necesidades'" 58/. En el aspecto organizativo,
la reforma peruana introduce la nuclearizacidn educativa, ya descripta en
pardgrafos anteriores.

Cuba, sin modificar su estructura de & afios de ensefianza primaria, se
propone que la misma logre una cobertura total y eliminar la desercidn escolar;
asi, 2n 1976 la matricula representaba un 99% sobre la poblacidn de 6 a 12 afios
y con la denominada "batalla del sexto grado" se intenta cumplir el propdsito
de que toda la poblacidn escolar alcance ese nivel 59/.

La reforma panamefia extiende la educacidn bédsica a 9 afios y crean un
nuevo tipo de institucidn, denominada en los primeros afios Escusla de
Produccidn; este tipo de escuela se constituye como la escuela niicleo en
dreas rurales, mientras en drecas urbanas se implementa el Centro de Educacidn
Basica General, con talleres polivalentes, por lo que se reconoce la diferencia
estructural entre ambss &reas. FEs de interés sefialar que, a nivel de la
microestructura scecial, se planted la pelacidn entre Escuela de Produceidn,
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comunidad organizada, segin la nueva Constitucidn Nacional de 1872, y
transformacién de la base econdmica (reforma agraria). En algunos casos el
papel dindmico lo cumplidé la comunidad organizada, en otros la reforma
agraria y en los restantes la Escuela de Produceidn; estas interrelaciones
permiten una aproximacidn para analizar el papel de un proceso reformista en
aducacidn vinculado con otras transformaciones sociales y econfmicas §80/.

La preforma chilena es la que probablemente ha logrado un mayor nivel de
aplicacién de su nueva estructura de ocho afios de educacidn bdsica, produciendo
una modernizacidn de los aspectos curriculares,

La Argentina, prdcticamente no ejecutada salvo como experiencia,
planteaba una divisidn en dos ciclos: uno elemental de cinco afios y otro
intermedioc de cuatre; este ltime estaba destinado a "detectar actitudes,
orientar al alumno e introducirle en las actividades y exigencias
caracteristicas de la tecnologia y la economia contempordneas” 61/. La
oposicidn de diversos sectores nacicnales a esta propuesta se basaba, entre
otras consideraciones, en gque este tipo de divisidn en dos ciclos podia
validar el abandono prematuro, al té&rmino del elemental, de la poblacidn
escolar que deserta de la escuela primaria, por lo que en los hechos se
corria el riesgo de disminuir la obligatoriedad en vez de prolongarla.

Las reformas costarricense y venezolana se plantean una educacidn bdsica
de nueve afios, incorporando el ciclo bdsico de la educacidn media, lo gue en
la prictica parece no haberse concretado efectivamente ni en los aspectos
institucionales ni en los curriculares.

Los contenides de la ensefianza bisica no varian demasiado entre las
distintas propuestas reformistas, ya que todas parten del supuesto de que
existe un gran desfasaje entre la informacidn que se ha venido manejande a
nivel escolar y la gue se produce y circula en la sociedad; coinciden también
en que es importante incorporar contenidos cientifico-técnicos a la educacidn
bésica, respondiendo al hecho de que la cultura y la sociedad tienden hacia
una secularizacidn cada vez mayor. S&lo se registrandiferencias marcadas en
los contenidos referidos a las ciencias sociales, en dos dimensiones; por un
lado las reformas estructurales como el caso de la del Peril, encaran la
ensefanza de la historia nacional, tratando de transmitir un mensaje que
incorpora contenidos criticos acerca del desarrollo social y econdmico del
pais y propone una visidn reivindicadora de la soberania nacional que supere
la dependenciaj; por el otro, dentro de la concepeién del disefio curricular,
amplian la definieidn de lo que se entiende por ciencias sociales agregando a
la historia, la geografia v la educacidn civica que estaban incluidas en la
ensefianza tradicional, cursos de economia, sociologia y antropologia, gque se
incorporan al filtimo ciclo de la educacidn bisica.

En general, en las reformas educativas, especialmente en las no
estructurales, las nuevas propuestas curriculares no implican una modificacidn
sustancial de las concepciones culturales vigentes, por lo que no cambian
significativamente las estrategias pedagégicas en relacidn con los distintos
Sectores sociales, particularmente en cuanto a la incorporacién y retencién
de aquellos que han estado marginados de la educacidn hasta el momento. Una
excepcidn a esta situacién se registra, por lo menos al nivel de intento, en
los proyectos de Perii, Cuba y Panami.
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Une de los esfuerzos mids significativos de la reforma educativa peruana
ha sido generar una nueva dectrina curricular, gque como notas fundamentales
presenta las de integralidad, flexibilidad y diversificacidn. La integralidad
supone desplazar la concepcidn tradicional gue enfrentaba la actividad
cognoscitiva con la manual, la formacidn intelectual con el trabajo, y superar
el enfoque de una ensefianza atomizada en asignaturas a travds de uno que
establezca las relaciones entre los diversos sectores del saber con el proceso
global de ensefianza-aprendizajs. La flexibilidad implica la adaptacidn del
curriculum a las diversas situaciones y requerimientes de cada regiSn y de cada
nlicleo. La diversificacidn curricular, puesta en marcha con la influencia de
los Consejos Educativos Comunales, posibilita disefios y contenidos variados
con poder de adaptacidn a situaciones nuevas. Para alcanzar estas
caracteristicas, la elaboracidn del curriculum partia del diagndstico situacional
de cada  Nicleo y de cada regidn, a fin de basarse en el conocimiento de la
realidad educativa, social y cultural respectiva para la determinacidén de las
acciones metodolégicas, las actividades y los contenidos curriculares. El
cencepto de curriculum integral, flexible y diferenciadc se destacd muy
especialmente en las propuestas de la reforma porque se supuso que asi se
podria concretar una educacién para el cambio y la transformacidn estructural
de la sociedad peruana; ya no se trataba de adecuar el individuo a la sociedad
sino de transformar las relaciones sociales 62/. La falta de una adecuada
evaluacién de 1los nuevos disefios curriculares y de su ejecucidn no permite
establecer el nivel concreto de aplicacién de estas concepciones, aungue
pareceria que, en gran medida, han quedado como propuesta tedrica.

Un aspecto al que la reforma peruana otorgd espcecial preocupacifn como ya
se ha seflalado, es el de la educacifn bilingile; la misma brinda la posibilidad
de superar la situacién de incomunicacidn cultural y linglistica entre docentes
y alumnos existentes en los paises con un porcentaje significative de poblacidn
indigena y en los que como ya se ha visto en partes anteriores de este
documento, la escuela pricticamente no cumple, ni afin minimamente, su funcidn
alfabetizadora. El programa de estudio bilinglle complementd la estrategia
iniciada con la oficializacidn del quechua, desarrollando una serie de proyectos
experimentales, preparando programas y textos para la ensefianza de la lecto-
escritura y de la gramdtica quechua y su articulacidn posterior con la
ensefianza del castellano y capacitando a los docentes para su aplicacidn.

En 1978 se distribuyd® material educative y metodoldgico a casi 12.000
profesores y 250.000 alumnos del primero y segunde grado de la educacidn
bésica 63/.

En Cuba, una vez pridcticamente resuelto el problema de cobertura escolar,
se ha tratado de reestructurar gradualmente la educacidn primaria, partiendo
de una vevisidn critica de las asignaturas y de su contenido. Los nuevos
textos escolares persiguen la adaptacidn de la ensefianza a los principios
tebricos bésicos —la relacidn estudic-trabajo vy la doctrina marxista-leninista-—
poniendo mayor énfasis en el ‘politecnismo' que consiste en 'la vinculacidn de
la escuela /y / la ensefianza con la vida (...) la préctica social (...} y la
produccidn /asi como/ de la teoria con la prdctica y del trabajo intelectual
con el trabajo manual™ 64/.

En el caso de Panami se contempld una reestructuracidn del curriculum en
los contenidos y en su orientacidn general. Los talleres interdisciplinarios
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trabajaron en la elaboracidn de los curriculum para cada modalidad. Asi, "se
determinaron los ejes de interés con base en los pelos de desarrello, con sus
respectivas actividades; se seleccionaron algunos de esos ejes; se determinaron
sus contenidos en funcidn de los programas, lo cual se tradujo en una
metodologla para el desarrollo del curriculum en la cual las dreas programiticas
se velan en estrecha vinculacidn con los ejes de interés de las regiones. En
este sentido, se orientaron los esfuerzos para crear un instrumento, para el
docente, lo suficientemente flexible para que apoyade en la interaccidn realidad-
escuela, le permitiera detectar realidades y hechos vivos, los que en el proceso
dinZmico de ensefianza-aprendizaje se tornarian en contenidos del programa
escolar de profundas y significativas raices vivenciales para el educando” 8£5/.

Como ya se ha sefialado, dentro de esta reforma resultan de particular
importancia las Escuelas de Produccidn, como fendmeno concrete y particular
ya que se revelan a primera vista como una institucidn escolar susceptible de
ser definida a partir de ciertos aspectos principales que la caracterizan: el
curriculum reformado, 1la relacifn estudio-produccidn, y la concentracidn del
alumnado en zonas rurales que presentan una alta tasa de dispersidn.

El nuevo curriculum que se aplicd en las Escuelas de Produccidn se basaba
en el principio de organizar las dreas de conocimientos a travds de 'ejes de
interés' que se definen, como ya se sefiald, a partir de la realidad social,
politica, é&tnica, econdmica v ecolégica, propia del contexto en el cual viven
y vivirédn los educandos. En dicho contexto se destaca por su importancia la
actividad productiva de este tipo de escuela, asi como la base econdmica y
natural actual y en desarrcllo de la zona ¢ regifn en la cual estd situada la
Escuela de Producceidn,

El rol que juega la produccidn en estos nuevos establecimientos escolares
sobrepasa la relacidn pedagbgica estudio académico-actividad productiva de los
educandos. En efecto, de una parte persigue en cierta medida un minimo de
calificacidn técnica de los educandos al terminar &stos el nivel de educacidn
bdsica general. De otra parte, se pretende ademds lograr un nivel de
produccidn agropecuaria que sirva tanto a la alimentacidn de los 2ducandos
como @ la generacidn de un cierto excedente econdmico que permita financiar
en parte el costo total de la actividad de la escuela. Adicicnalmente, se
pretende por esta via incorporar a los padres de los educandos a la actividad
productiva de la escuela, nc solamente con el propdésito de recabar su ayuda
sino ademds con el objeto de desarrollar un cierto efecto de demostracidn
sobre ellos con relacidn a nuevos cultivos, a una nueva concepcidn agrotéenica
y a las ventajas del trabajo comunitario. Finalmente, todo e2llo persigue, en
las dreas de gran dispersién demogrdfica, acelerar la nuclearizacién de la
poblacidn sobre la base de su incorporacidn a un proyecto productive
comunitario cuyo origen podria ser la base productiva de la misma escuela
de produccidn 66/.

Los planteamientos de algunas de las reformas analizadas son, desde una
perspectiva tedrica, sumamente interesantes. Sin embargo, surgen serios
interrogantes sobre la viabilidad y aplicacién de los mismos ya que los
planteamientos teSricos ho han sido siempre acompafiados de los instrumentos
de programacidn requeridos para su ejecucidn; incluso, en algunos casos, la
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estrategia utilizada no parece compatible con los objetivos propuestos (por
ejemplo, la politica de participacidn y nuclearizacidn en el Peri fue
desarrollada casi coercitivamente desde los niveles superiores y centrales
de la conduccidn educativa, sin haber generado y dinamizade previamente el
consenso de los niveles locales a los que se la aplicaria). La reforma
panamefia alcanzd ciertos logros iniciales en cuanto a las Escuelas de
Produceidn perc al extenderlas sin las condiciones adecuadas de
infraestructura escolar y productiva, sin la necesaria organizacifn comunitaria
¥ sin un sistema de administracidn econdmica eficiente de la produccidn, se
generaron serios problemas que desvirtuaron la experiencia e intensificaron
las resistencias a la propuesta.

‘Una nota précticamente comln a todas las reformas ha sido la modificacifn
de la formacidn de docentes para la educacidn primaria o bisica, llevindola

del nivel medio al superior. En casi todos los paises, ya sea en el marco de

proyectos reformistas o camo programasespecificos, se transformaron las

. escuelas normales tradicionales en institutos superiores de formacidn docente
o0 en escuelas normales superiores. Esta transformacidn implicd cambios en los
planes y programas de formazcidn y en la organizacidn de la prédctica docente,
pero no redundd necesariamente en una mayor capacitacidn de los maestros para
el desempefio de sus tareas, especialmeute en relacidn con alumnos provenientes
de sectores sociales portadores de pautas culturales diferenciales. Para estos
cascs la formacidn docente debiera haber incluido nuevos contenidos tanto de
cardcter tedrico (aspectos socioldgicos, antropolégicos, psicosociales y de
teoria del aprendizaje) come de orden pedagbgico-metodolégico que los
habilitaran adecuadamente para enfrentar exitosamente situaciones de ensefianza-
aprendizaje significativamente diferentes a las de la escuela tradicional.

"los estudios realizados en ireas marginales, tanto rurales como urbanas, no
muestran que los maestros mis jdvenes, formados en relacidn con los nuevos
planes de nivel superior, se desempefien mids eficientemente en el cumplimiento
de las funciones bisicas de la educacidn primaria.

En casi todos los casos las reformas pusieron en marcha programas de-
perfeccionamiento y reentrenamiento docente para capacitar a los maestros en
relacién con la aplicacidn de los contenidos reformistas. Estos programas
alcanzaron a cubrir, como ya se ha seflaladc a un nfimero muy importante de los
maestros en actividad. Sin embargo, cabe anotar que esta estrategia tuvo
limitaciones y errores que mAs tarde habrian de repercutir en la actitud del
magisterio frente al nuevo sistema propuesto, porque el problema de los
contenidos reformistas no se reduce tan sdlo a la introduccidn de nuevas ideas,
sino también a la propuesta de nuevas interacciones en el procesc de enseflanza,
a la “.aplicacidn de nuevas té&cnicas, a la vigencia del respeto a la persona
del alumno, lo que supone estimular su criticidad y reconocerle capacidad de
opinidén disidente.

Tal doetrina curricular supusc la necesidad de un apoyo permanente de
la labor docente para lograr el propdsito deseado. No obstante, en Peri la
queja mds comlin de los docentes en experiencia fue "la falta de oportuna
recepcidén de los materiales de ensefianza y de las fichas de orientacidn
docente” 67/ que quizis tuvo que ver con el modo artesanal con que se
administra la educacidn en los paises de la regién. La Reforma Chilena
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distribuyé cerca de 4.000.000 de textos en el periodc 1965-70 para el alumnado
oficizl de cuarto a octave afio estimado en alrededor de 1.800.000 nifics 68/,

lo que parecs haber contribuldo a asegurar un mayor grado de implementacidn de
la misma vy una actitud mids favorable de los docentes hacia los planteamientos

reformistas.

4, Lineamientos principalesde las reformas en materia de educacidn media
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La educacidn media es el nivel que probablemente ha registrado mayores
transformaciones a lo largo de este siglo, ya que siempre se constituyd en el
centro de preocupaciones y orientacicnes muchas veces contradictorias. En
general, las tendencias predominantes han consistido en 'secundarizar', es
decir, en integrar con la ensefianza secundaria o de bachillerato las diferentes
modalidades profesionalizantes; esto ocurrid primero con la formacidn del
magisterio ¢ normalista, luege con la ensefianza comercial y, mi3s recientemente,
con la educacidn té&cnica. Las propuestas reformistas tendieron a robustecer
esta tendencia a integrar el primer ciclo de la educacidn media tradicional
en l1la educacidn bdsica y a proponer una mayor integracidn entre formacidn
general y profesional en el nivel siguiente, llimese educacidn media o de algln
otrc modo,

Los objetives contenidos en los proyectos de reforma tienen una gran
similitud desde el punto de vista formal, a pesar de las orientaciones politico-
ideoldgicas tan disimiles en que fueron elaborados, y muestran que las nuevas
propuestas no leogran vesolver satisfactoriamente las disyuntivas sobre las
funciones culturales, pedagdgicas, sociales y econdmicas que se le plantean
a la educacidn media vigente y que han sido consideradas en la Parte VII de
este documento. Se ha planteado que los proyectos reformistas en materia de
educacidn media postulan objetivos renovadores en cuanto a las funciones
econdmica, politica y social de los procesos de aprendizaje. En relacién con
la funcién econdmica, en todos los proyectos se formulan objetivos que
explicita o implicitamente plantean la necesidad de la adecuacidn de la
educacidn media a las necesidades del desarrollo econdmico; y en sintesis,
dicho objetivo se podria expresar, genéricamente, de la siguiente manera:
capacitar zlumnos en la cantidad y calidad que sefialen las necesidades
—actuales y futuras— de produccidn y de consumo que plantea el desarrollo
econdmico; por supuesto en este tipo de formulacidn hay que tener en cuenta
las caracterizaciones y orientaciones muy diferentes que el concepto de desarrollo
econdmico implica, por lo que 2l respecto se ha sefialado que '"ni la disparidadde
realidades nacionalésni lasdistintas estrategias de desarrollo econdmico,alcanzan
a imprimir a cada reforma unsello que la diferencie sustancialmente de las otras
respecto a su funcionalidad econdmica" 69/.

En cuanto a la funcidn politica, en términos generales los proyectos
plantean como objetivo capacitar para la participacidn en una sociedad
democridtica, contribuyendo a que los alumnos asuman un interés y compromiso
creciente con la vida politica nacional y creando en ellos aptitudes para la
discusidn y la participaci®n. Es necesario tener en cuenta que a pesar de
que la concepcidn de democracia y el sentido de la participacidén son muy
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distintos segln el proyecto de que se trate, los objetivos al respecto se
formulan en términos muy similares, como ya se sefiald en cuanto a la funcidn
econdmica.

La funcién social propuesta para la educacidn media se exprsa, en
términos generales, en los planteamientos de que se debe transformar un sistema
orientado hacia la educacidn de &lites en otro que sea capaz de atender las
nuevas demandas de una educacidn masificada, capacitando a los estudiantes
para una nueva insercidn social en condiciones de igualdad, cualquiera sea su
extraccidn social. Estas propuestas de homogeneizacidn y wmovilidad social
tienen connotacicnes muy distintas segin el contexto politico y social de que
se trate, pero todos los proyectos considerados plantean la necesidad de
ofrecer oportunidades de ascenso social superando las discriminaciones del
sistema tradicional, tanto en el ingreso a la escuela como en cuanto a la
insercidn del egresado en la sociedad.

Se ha dicho que las pautas de accidn de los proyectos en lo referente
a los curricula, a las técnicas metodolégicas y a la administracibn son
contradictorias con los objetivos planteados y que, en general, dichas pautas
reafirman las orientaciones y contenidos de la educacidn media tradicional;
solamente en el caso de las pautas de accidn referidas a la estructura se
encuentra una mayor articulacidn con los objetivos propuestos.

En cuanto a la estructura del sistema, los principales cambios propuestos
son los siguientes: la ya seflalada extensidn de la educacién bésica y la
obligatoriedad hasta el nivel equivalente al primer cielc de la educacidn media
tradicional; reduccidn de la tradicional dicotomia existente entre las diversas
ramas que integraban la educacidn media; postergacidn de la opcidn vocacional
del alumno; mids flexibilidad en la estructura y mejor articulacidn entre las
mcdalidades que componen el nivel; certificaciones que tiendan a ser mids
homogéneas 70/. -

En cuanto a las pautas de accidn referidas a los programas y a las
técnicas metodoldgicas, los proyectos reformistas no innovan significativamente
en cuanto a la sitvacidn de la educacidn vigente y en el sentide de los nueves
objetivos propuestos. Asi, en materia de programas se plantea, en general, la
modernizacidn entendida como una actualizacidn cientifico-tecnoldgica pero no
un reemplazc del 'enciclopedismo' por una concepcidn ‘monogrdfica' en torno a
problemas sociales, econdmico o politicos: tampoco se explica la forma de
determinacién de los contenidos ni se presentan en forma 'semiestructurada® a
fin de posibilitar la intervencidn de los alumnos en su elaboracién; los
programas continfian presentindose en forma ‘atomizada’, parcelados segln
disciplinas con contenidos de cardcter puntual; a pesar de ciertos esfuerzos
tendientes a la flexibilizacidn programitica, predomina la uniformidad sin
tener en cuenta las caracteristicas de la regidn y los alumnos; tampoco se
renueva adecuadamente la concepcidn cultural implicita, por lo que no se
incita a los estudiantes a desarrcllarse en el conocimiento y la interaccidn
con la realidad circundante.

En cuanto a la propuesta de técnicas metodoldgicas, la situacidn es

similar a la de los programas, ya que la mayoria de los proyectos ratifica
las vigentes en el sistema educativo tradicional (SET). Asi, con la excepcidn
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de las reformas peruana y cubana, se continfia desvinculande los procesos de
aprendizaje de la prictica productiva; se mentizne la mediatizacidn propia de
técnicas metodolfgicas narrativa; no sa prevé en las propuestas metodoldgicas
el desarrollo de aptitudes para la discusidn y la participacidn, por la que
se reitera, en general, el cardcter directivo y autoritaric de la relacidn
docente-alumno v las formas individuales de trabajo, estimulando la
competencia y la promocifn individual 71/,

Con respecto al ciclo superior de la educacidn media, se puede sefialar
que '"de una manera u otrva reprcduce la tradicional divisidn gue predominaba en
la educacidn media vigente. Es decir, aparecen ramas destinadas fundamental-
mente a preparar el ingreso a la universidad; otras gque proporcionan una
formacidn técnica, aunque sin excluir las pesibilidades de proseguir estudios
superiores y, por iltimo, ramas cuyo objeto es sdlo preparar para el ingreso
directo al mercado laboral, sin posibilidades para ingresar a la universidad.
El proyecto peruanc es el Gnico que no mantiene en el segundo ciclo de la
enseflanza media esta divisidn en medalidades", porque la suprime como nivel de
transicidn y la sustituye por el primer cicle de la educacidn superior, cuyo
objetivo es proporcionar una calificacidn profesional especifica y, al mismo
tiempo, ofrecer al alummo una pluralidad de opciones suprimiendo la dicotomia
entre ramas acad®micas y técnicas 72/,

En materia de educacidn media la reforma cubana es la que ha intrdducido
una mayor transformaciln de la organizacidn tradicional; en primer lugar, con
el movimiento de las Vescuelas al campo' por el que se movilizaron a &reas
rurales los estudiantes de &dreas urbanas para gque participaran de las
actividades agricolas por un pericdo de 7 semanas; y luego, con las "escuelas
secundarias en el campo", donde la ensefianza se integra cotidianamente con el
trabajo agricola. En ambos casos el concepto de trabajo se vincula con la
responsabilidad social del estudiante, con el aporte econdmico que implica en
compensacidn con los costos de la educacifn, con la necesidad de la relacidn
de lo manual con lo intelectual, y no estrictamente con su valor educativo en
el proceso de aprendizaje. Para una formacién técnica mds sistemitica y de
mayor nivel se crearon las escuelas vocacionales que -—aunque tienen puntos en
comin con las "secundarias en ¢l campo''— poseen los equipos de ensefianza mis
moderncs y cuentan con centros de produccidn industrial y agricola; concurren
a ellas sblo los estudiantes que han obtenido las mds altas calificaciones en
la escuela primaria, lo que marca una importante diferencia con la ensefianza
equivalente de otros palses. Otra experiencia muy interesante es la de los
"circulos de interés™, programa de actividades entre grupos de estudiantes
para orientarlos hacia las ciencias y la técnica 73/.

En otros paises, como Colombia, Brasil y Venszuela, se ha integrado la
ensefianza técnica a la educacidn media con la denominacién de diversificada o
profesionalizante. En Colombia se brinda en los llamados Institutos de
Educacién Media Diversificada (INEM), que se crean a partir de 1968 como
consecuencia de la reforma educativa iniciada ese afio, funcionando en forma
paralela a la educacifn media tradiciocnal; por su parte, los colegios privades
continfan con sus propios planes. Los INEM ofrecen distintas modalidades de
educacidn media bajo una sola administracifn, de manera que el alumno tiene la
pogsibilidad de elegir la rama que mejcr respenda a sus caracteristicas e
intereses, en el marco de un plan de estudios flexible; en cuanto a la expansidn
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de los INEM se sefiala que "las condiciones de excepcidn de estos establecimientos
en cuanto a construcciones y equipo, perscnal especializado para el disefio de
Flanes de estudio, etc., no pudiercon ser extendidas al resto del sistema én la
década transcurrida. El nlmero de institutos no ha variade y su matricula en

1977 s3lo llegaba al 3,4 % del total del nivel” 74/.

Asimismc, los estudios realizados sobre el destinoc de los egresades
demuestran que una gran parte de ellos continila cursando estudics universitarios.

Venezuela ha cturgado prioridad en su reforma educativa a la educacidn
media con dos propuestas centrales que tienden a la unificacién y a la
diversificaciin de este nivel: el funcicnamiento de un e¢iclo bisico de tres
afios, que junto con los seis afios de enseflanza primaria integran una educacidn
bdsica obligatoria de nueve afios; la creacidn de un ciclo superior de cardcter
diversificadc de dos o mis afios con especializaciones de cardcter humanistico,
cientifico y técnico. Esta propuesta retomd las concepcicnes de una ley de
educacidn que fue dictada en 1948 y que establecia una Escuela Unificada aunque
nunca fue aplicada por el establecimientc ese afio de un gobierno militar;
tambi&n se apoyd en experiencias realizadas desde 1966 a travds de un sistema
de ensaycs aplicados en liceos especiales 75/. La mayor parte de los alumnos
parece haber optado por las crientaciones humanisticas y cientificas
equivalentes al anterior bachillerato, y que pesibilitan una mis amplia
articulacidn con los estudios universitarios. Asi, en el periodo 1973-1974, a
cuatro afios de la aplicacidn de los nuevos planes, el 70% de los estudiantes
cursaba dichas orientaciones y sdlo el 23 % habria optadc por las de caricter
técnico. Es posible que esto ocurra por la falta de demanda de mano de obra
especializada y por la vigencia én la poblacidn de la concepcidn tradicional
sobre el Yespeto y mayor prestigio del titulo universitario; asimismo puede
deberse a las deficiencias en la implementacidn del ciclo diversificade, ya
que muchas especialidades no fueron abiertas y otras, aunque empezaron a
funcionar, lo hicieron en forma precaria y con un alto nivel de improvisacidn 76/.

La implementacidn de cursos profesionalizantes en el nivel medic ha
tenido grandes inconvenientes en el Brasil y su evolucidn ha seguido caminos
distintos a los previstos. Se ha dado, en efecto, que sBlo las escuelas més
caras, que cuentan CON mMayores recursos, pudieron mentar cursos
profesionalizantes de calidad satisfactoria. Pero para sus alumnos, de clase
media y alta, esta calificacidn es poco importante para su vida laboral
porque en la mayoria continfia estudios supericres. En cambio, en las escuelas
mds pobres en cuanto a recursos y origen social del alumnado, en las que podria
esperarse que existiese un mayor interés por estudios que faciliten el ingreso
al mercado de trabajo, la enseflanza que se ofrece es de baja calidad 77/.

A pesar de estas limitaciones es posible afirmar que "practicamente se
ha universalizado la ‘secundarizacién’ de la educacidn técnica en la regidn.
Es decir que la educacidn ti2cnica se integrd al sistema en condiciones
semejantes —contenidos de formacién general, articulacién con el nivel
terciario- a la ensefianza media tradicional. Esta confluencia es el
razsultade de un proceso que respende a las expectativas y demandas de las
capas medias y, en alguna medida, de los sectores urbanos manuales. La
"secundarizacidn' de la educacidn tdcnica se inscribe en el proceso de
universalizacidn de la educacidn media en dreas urbanas, que se expresa en
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la ampliacidn de la cobertura del bachillerato y la modificacidén del cardcter
terminal de las opciones profesionalizantes. El punto de mira es el acceso a
la educacidn superior vy los roles econdmicos y sociales que &sta facilita
ejercer” 78/

5. Congideracicnes sobre les procesos de elaboracidn y ejecucidn de las
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reformas

Las caracteristicas de los procesos de elaberacidn de los proysctes de
reformas, que ya han sido resefiadas, condicionan no sdlo la orientacidn de los
contenidos de las propuestas sino también la ejecucién de las mismas. Para
analizar dicho procese de ejecucidn se presenta un problema sumamente
importante: la escasez, o falta, de documentacidn y estudios scbre la
implementacidn de los distintos proyectos. Esto no sdlo afecta la posibilidad
de este andlisis, sino que dificulta la adopcidn de medidas correctivas por
parte de los conductores de los procesos reformistas. 8in embargo, es posible
afirmar que entre las propuestas y su concrecidn existe una considerable
distancia,

Por una parte, los proyectos plantean un afimerc excesivo de
transformaciones simultdneas, sin establecer prioridades o encadenarlas en
forma gradual con una adecuada estrategia de implementacidn. Por otro lado,
como ya se sefiald, es habitual que las propuestas reformistas no se ocupen
prioritariamente de los problemas centrales del sistema educative. En cambio
la mayor parte de las propuestas incluye metas priécticamente inalcanzables,
como las de lograr la total cobertura del sistema educative en muy pocos afios,
. 0 suprimir el analfabetismo o la desercifn escolar en breve lapso. Las metas
‘no se acompafian de un andlisis que las relacione con los medios (tiempo,
espacio, insumos, etc.) de maneraz de poder considerar su viabilidad.

Otra de las caracteristicas de las propuestas es gque, en general, son
poco creativas, peco innovadoras. Como se ha viste 1a mayoria de ellas
reflejan los mismos supuestos y criterics tradicionales con muy pocas
excepciones,

Los procesos de reforma tienen tambiZn como nota comiin las mltiples
resistencias que han generado sus propuestas. Es de interés plantear alguna
de las posibles causas de esta situacidn ya que permiten descubrir algunas
de las limitaciones de los procesos reformistas. En general, la principal
resistencia hacia las propuestas de¢ reforma ha partide de los propios
docentes. Esto ha sido evidente en los casos da las reformas educativas de
Argentina, Costa Rica, Panami y Perd. '

Uno de los factores que mds ha influido en la actitud de resistencia
de los docentes, al decir de ellos mismos, es que los procesos de disefio de
las reformas no han posibilitade su participacién en la elaboracidn de las
respectivas propuestas, gue luege serian los encargados de ejecutar. El no
participar genera resistencia y la vesistencia, en ese caso, puede ser una
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forma de expresar una opinida cuande no se ha tenide la oportunidad de hacerlo
con anterioridad 79/. Otro punto que parece haber sido significativo en la
actitud de los docentes es que las propusstas reformistas plantean una
modificacidn del rol docente sin ofrecer en cambio suficientes elementos de
apoyo para que los maestros puedan comprender ¥ actuar frente a la nueva
situacidn. Un ejemplo claro de ello es el de la reforma peruana, para la cual
la modificacidn del rol docente es esencial, pero en la gue 3 pesar del claro
esfuerzo de reentrenamiento realizado, ni a travé@s de los insumos tZcnicos ni
de los materiales, se brindd la pos;bllldad para que el cuerpc docente se
adecuara a la nueva situacidn B80/.

En la medida en que las reformas afectan valores y sectores no
estrictamente educativos, concitan preocupacidn y resistencia también por
parta de sectores extraeducativos de la comunidad. Muchas veces estos sectores
se unen a los docentes para comstituir un frente unificado de resistencia. Por
supuesto es necesario tener en cuenta que en muchas oportunidades ese frente no
constituye sblo un enfrentamiento a las reformas propuestas, 5ino que es una
resistencia al gobjerno que las postula y con el que estos sectores estén en
cposicidn. Esto deriva de que, en muchos casos, los gobiermos no encarnan un
proyecto colective sino gque, en algunas situaciones, expresan sdlo posiciones
de ciertos grupos no mayoritarios y, en otras, quieren transformar la sociedad
sin su participacidn o sin la participacidn de los sectores medios -~de los
que forman parte los educadores—, por lo que dichos sectores presisten el
proyecto reformista por razones ideolégicas.

Otroc frente de resistencia, generalmente menos visible, es el constituido
por sectores de la propia administracidn educativa. Al respecto hay que tener
en cuenta que las reformas se proponen generalmente la modificacidn de la
rigidez el formalismo y la burocratizacidn propias de la administracidén. En
geheral, las propuestas tienden a desequilibrar la estructura vigente para
reemplazarla por otra, situacidn que evidentemente afecta a la administracidn
y & sus funcicnarios. Por ello, muchos administradores la resisten ya sea
abiertamente o a través de una actitud encubierta, que lleva a una
desmaturalizacidn de las propuestas. Enire las modalidades que adopta esta
actitud se pueden mencionar el 'silencio administrative', el 'trabajo a
reglamento’, las 'interferencias'. Estas mcdalidades, que se citan s8lo a
manera de ejemplo, se registran habitualmente en los niveles de conduceidn
técnico-administrativa de la educacidn, incluyendo el de la supervisidn, por
lo gue suslen tener un efecto muy directo sobre el proceso de implementacidn
de la reforma.

Ia experiencia de los diversos procesos latinoamericancos muestra que es
imposible que una reforma resulte exitosa si no cuenta con los niveles de
consenso requeridos. Al respacto sefiala un documento de la UNESCO que "en un
érea que, en fltima instancia, concierne a toda la poblacidn, las politicas
deben ser aceptadas por consenso. £l consenso significa escuchar, mo solamente
tomay una determinacidn... Quizis la eleccibn de una politica educacional sea
wds cuestibn de descodificar un consenso que de imponerlo" 81/. S5in embargo,
si bien la aparicidn de resistencias resalta la necesidad de consenso, es
conveniente tener en cuenta que, como en todo proceso politico, nunca serd
posible obtener el consenso iotal, ya que siempre habri sectores y grupos
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afectados negativamente o que no coincidan con el proceso en su conjuntc. Por
elio, es deseable que "se hagz un miximo esfuerzo para que el proceso de
planificacidn /de las reformas/ sea lo mds democritico posible. No obstante,
se debe tener en cuenta que un “1ider responsable debe adoptar las decisiones
teniendo en cuenta la reforma. Es prcbable que la sobreinsistencia en 2l
consenso total conduzea sblo a la paralizacidn., mis que al logre de la
reforma™ 82/ Por lo tanto, parece esencial que la conduccidn politica sepa
manejar equilibradamente los niveles de consenso y de disenso existentes en
la sociedad acerca de la propuesta reformista, intentando la reduccidn de los
segundos sin desnaturalizar y sin paralizar dicha propuesta. Pareceria que
en la mayor parte de los casos de reformas educativas en América Latina faltd
ese espiritu de adecuada ponderacién por parte de sus responsables para
elaborar la estrategia mis conveniente.

La estrategia de una reforma plantea una serie de interrcgantes sobre
las modalidades mas adecuadas y sobre la posibilidad de plantearla en términos
de racionalidad planificadora. En este sentido es conveniente sefialar, en
Primer lugar, que las reformas, como estratagia, suelen estar precedidas y
complementadas por otras estrategias, ya sea las de programas especiales o
innovaciones a nivel de la base del sistema, lo que permite preguntavse acerca
de si es necesaria cierta experiencia social previa antes de encarar procesos
mids globales. En el caso de 1la reforma educativa chilena 1965-1970, por
ejemplo, hubo antecedentes importantes de cambio en algunas partes del
sistema desde 1924; de igual manera, el Peri registra diversos antecedentes
innovadores, especialmente en materia de nuclearizacidn, con anterioridad a
la formulacidn del proyecto de reforma actual.

Esta situacidn plantea también el interrogante de si la propuesta de
ruptura del sistema vigente debe o no ser frontal, 1o gue supone reflexionar
especificamente sobre la estrategia de implementacidn. El grupo de expertos
que se reunid en el afio 1977 en la UNESCO para tratar estos problemas sefald
al respecto: "Puede ser que los sistemas que operan sobre una base mds
programitica, que tienen menos regulaciones, y gue son mds receptivos a las
iniciativas individuales, sean mis indicados para continuar los procasos de
reforma que aquellos que ponen a operar una impresionante maquinaria
jerarquizada cuando se intreduce algfin cambio" 83/. En este sentido, los
procesos parecen dejar entrever que es mds importante para producir un cambio
alterar una relacifn o un mecanismo que sea poco visible hacia el exterior
perc que despierte una reaccidn en cadena, que hacer propuestas muy
ambiciosas de transformacidn. En Gltima instancia, en los cambios no
planificados el mecanismo fundamentalmente es &se. Por ello pareceria que
"la tarea de los planificadores consiste en ubicar aquellos puntos 'criticos'
donde la introduccidn de cambies tendria mayor repercusién, en un plazo
determinado, en el resto de los e¢lementos del sistema educaciocnal que se
desea intervenir". Por otra parte, "el éxito del procesc parece depender de
la capacidad de generar un nimero de cambios suficientemente grande como para
generar desequilibrios que creen tensiones o dinamismos que mantengan al
sistema en un movimiento de cambio Bu/.

Muchas de las reflexiones planteadas sobre este tema suponen que la

estrategia para el cambio educativo se basa en encontrar una forma exitosa en
que se pueda alterar el equilibrio en que se encuentra el sistema vigente.
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No cbstante, "es sorprendente que en el estudio de las reformas no se considere
detenidamente las influencias de los acontecimientos imprevistos y de las
influencias externas indeseables. Tante reformar como el fracasc de reformar
incluyen siempre un rissgo, teniendo en cuenta la cantidad de factores
hipotéticos que deben jugar, pero cualquier alteracidn que se hace a una
institucidn sccial trae aparsjade un tipe especial de riesgo: hasta el momento
en gue la transformacidn se haya completado, el sistema serd més vulnerable

que normalmente a los influjos externcs" B85/.

Esta referencia permite interpretar ciertos procesos de cambio preducidos
en 1la regidn. En los mementos iniciales de estos procesoss se han aprovechado
los factores positivos de la dindmica social —generalmente coincidentes con
el arribo al gobierno de grupos con mentalidad transformadora— lo gue fue
posibilitando el disefio y ejecucidn inicial de las propuestas reformistas.
Posiblemente esto generd un desequilibrio en el sistema educativo que lo
sensibilizb excesivamente a las influencias de los intereses econtrarreformistas,
que aprovecharon dicha coyuntura para detener o degnaturalizar el proceso de
cambio.

Por ello, una estrategia de cambio utilizada para neutralizar el efecto
de los grupos de oposicidn a las reformas, ha sido, en algunos casos, la de
asumir e implantar desde el nivel politico, y con el méximo de decisidn, la
medida concreta a ejecutar y luego recién llevar a cabo el disefio técnico de
su programacidn.

En los documentos que presentan las propuestas de reforma educativa, asi
como en los que describen o evallan estos procesos, se puede reconocer un claro
énfasis en el supuesto de que las reformas son procesos racionales que pueden
proponerse y dirigirse. Tal supuesto se aprecia por ejemplo en el intento
—no siempre alcanzado— de plantear objetivos cualitatives, metas
cuantitativas con relacidn a ellos, y programas con recursos para logarlos.

En el trabajo sobre las reformas del nivel medic, ya citado, se seilala que
"todos los proyectos., sin excepcifn, parten de la base de que una nueva
politica para la educacidn mediz debe disponerse primers come un proyeeto
estructurado para posteriormente pasar a la etapa de implementacidn o

ejecucidn” 86/. Hay en este planteo una concepcitn de racionalidad medios-
fines que incluye en muchos casos la idea subyacente de que el proceso educativo
y su transformacidn es 'manipulable'.

Por otre lado, es intersante observar que, como contrapartida, este
supuesto en la realidad no se cumple, va que ni se lleva a la prdctica lo
que se planifica ni los principales cambios que se van presentando son
verdaderamente planeados. De hecho, histdricamente, las reformas estructurales
o generales, asi como buena parte de otros programas de cambios, surgieron
‘bidsicamente a partir del crecimiento explosivo de los sistemas educativos en
alumnos y en gastos. Puede guizids sostenerse que la propuesta de reforma es un
producto intencional,pero lo gque moviliza la sociedad y genera la necesidad de
la reforma preparando la coyuntura para ella, es un proceso no buscado
racionalmente por la planificacidn, sino gque aparece come resultadodel interjuego
de la educacidn con los demis elementos que componen la dindmica social. Esta
situacidn ha sido reconocida por el grupo de expertos ya citado cuando sefialaron

IX-55



"suede ser que los mayores cambilos en cducacidn no resulten —al menos, no
sean s0lc el resultado— de reformas deliberadas” 87/.

En realicdad es necesaris plentearse si no hay una real contradiceidn
entre la dinimica del proceso social que pratende conducivse v las
construccicnes tedricas a través de las cuales se pretande incidir sobre ella.
Esta imposibilidad intrinseca p2ra manejar los cambios por parte de las
actuales herramientas de la planificacidn se evidencia también en el sigulente
pirrafo del documento de la UNESCO recién citado, que sefiala: ‘Hay una
tentacidn insidicsa a volver a los viejos hibitos y a reducir el cambio
propuestc, que estd inherente en los mismos métodos que se usan al planificar
la mayoria de las reformas innovadoras. En gran medida, los cambieos gque una
reforma introduce en un sistema son, en si mismos, sin precedentes, por lo
menos en lo que a aspectos administrativos se refiere. Pero para poder hacer
la provisidn de tiempo, costo, personal y medios, el planificador debe armar
un nuevo esquema en segmentos, cada uno de los cuales debe corresponderse
idéntica o anfdlogamente con uno ya ccnocido; es un juego diferente, pero se
usan las mismas cartas. Lo mismo ocurre en el nivel de la evaluacidn en el
cual, como no se cuenta ¢on instrumentos de medicidn adecuados a los nuevos
objetivos, se ¢ontinfia usando la varade 1los logros anteriores al evaluar
efectos y resultados" 88/.

En el préximo capitulo, al analizarse la evolucidn y situacidn de la
planificacién en relacidn con las reformas, se planteardn los logros, las
limitaciones y las perspectivas del planeamiento y el cambio en educacién.

1. La 1ntggra01on de las rbformas con la plan1f1cac1on educatlvag con la

Como ya se ha sefialado, la mayoria de las propuestas reformistas
destacan en sus fundamentaciones y en sus objetivos la necesidad de integrar
los contenidos de las mismas con las politicas de desarrollo econdmico y
social, pero sin lograr, en general, concretarle efectivamente en sus
planteamientos.

En esto las refcrmas educativas, que en la maveria de los casos han sido
un producto de los procesos de planificacidn, ofrecen las mismas limitaciones
que desde sus origenes ha presentado la planificacién de la educacidn. Estos
origenes se registran hacia fines de la década de 1950 o principios de la de
1860 en que los esfuerzos en materia de planificacidn del desarrollc econdmico
y social comienzan a institucionalizarse con la creacidn de los organismos
nacionales respectivos y la formulacidén de los primeros planes de desarrollo.
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En estz situacidn se le plantea al sector educacidn el requermiento de incorporarse
a dichos procesos y definir cbjetivos y metas cuantitativas y financieras
necesarias para la formulacidn del plan global.

Simulténeamente, el sector educacidn habria comenzado a plantearse la
aplicacidn de las metodologias de la planificacidn general a su propic &mbito,
respondiendo a las preocupaciones en cuanto a 1las nuevas y diversificadas
demandas que se plantean tendiendo especialmente a la mejor orientacidn de sus
esfuerzos en materia de expansidén de la matricula escolar y de la ampliacifn de
la capacidad instalada de los servicios educativos y de su dotacidn de personal.
A esto se sumd la influencia decisiva de los organismos internacionales,
particularmente los de cardcter crediticio, que a partir de las recomendaciones
de la Conferencia de Presidente de Punta del Este de 1961 comenzaron a requerir
que los proyectos de financiamiento externo estuviesen enmarcados en planes
globales o sectoriales.

Estos factores influyeron significativamente sobre la orientacién de 1la
planificacidn de la educacidn hacia enfoques de carfcter 'economicista' y con
&nfasis en lo cuantitativo. Por lo tanto, los planteamientos acerca de la
necesaria vinculacidn entre la planificacidn educativa y la general tendieron
a atender con mayor énfasis los sspectos vinculados al desarrollo econdmico;
esto se vic impulsado por la ideologia predominante en la regién en la dé&cada
de 1960, el desarrollismo, gue veserva a la educacidn una misidn de cardcter
bésicamente instrumental, consistente en la formacidn de los recursos humanos
necesarios para los distintos sectores econdmicos.

Estos enfoques no facilitaron una consideracifén integral e
interdisciplinaria de los aspectos conceptuales y metodoldgicos del desasrollo
de la sociedad y de su vinculacidn con la educacién. El debate acerca de la
relacidn sociedad-educacidn se llevd a cabo primordialmente en los dmbitos
universitarios y de investigacidn en ciencias sociales, por lo que tuvo un
cardcter acentuadamente tebrico y académico, y en algunos casos netamente
idecl8gico, con muy escass relacidn con el proc¢eso y con los organismos de
planificaciZn,

Los planes de educacidn y otros trabajos técnicos mostrarcn en toda esta
primera etapa, que cubre la década de 1960 y que se ha denominado como de
planeamiento reactivo 89/, caracteristicas derivadas de este tipo de enfoques.
Los aspectos econdmicos y sociales tienden a considerarse en forma descriptiva,
parcializada, yuxtapuesta, sin que sus contenidos se utilicen para el andlisis
de los problemas educativos y para el planeamiento de politicas y estrategias
sectoriales; en cuanto a los aspectos educativos especificos se formulan
planteamientos vinculados primordialmente con la expansidn cuantitativa del
sistema, sin aborddrselos en forma integrada con los propiamente pedagdgicos.

En la década de 1970 este enfogue tendid a agotarse, por lo menos en
algunos paises de la vegidn, y a ser reemplazado por otro, que denominamos
planeamiento programdtico, de cardecter mis comprehensivo desde dos
perspectivas principales; en primer lugar, considera, o por lo menos lo intenta,
los aspectos cualitativos del proceso educativo en forma conjunta con los
cuantitativos. En segundo lugar, se plantea que la educacidn es s8lo un
elemento en las politicas concernientes al desarrolle futurc de la sociedad,
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por lo que debe considerarse explicitamente la compleja relacidn entre la
educacidn y otros secteres de la sociedad. Para ello, muchos de los planes de
este periodo, a partir de un andlisis critico del sistema vigente, destacan la
necesidad de un replanteamiento del misme en su totalidad, que ccnduce a las
propuestas de reforma educativa.

Estos planes y sus contenidos reformistas constituyen un significativo
avance con respecto a los de tipo reactive, ya que implican una consideracidn
més completa de la problemdtica educativa y de sus alternativas. ILa
profundidad de este replanteamiento se relaciona estrechamente con el marco
politico~institucional de cada pais y con la existencia o no de modelos
nacionales y educatives realmente transformadores. Es clara la ihtencidn, no
siempre concretada en las propuestas, como se ha sefialado anteriormente, de
reformular el papel de la educacidn en el marco del nuevo modelc de desarrollo
deseado, destacando particularmente su incidencia en la toma de conciencia
politica y en la promocidn de grupos y clases sociales marginados en la
estructura anteriormente vigente.

La visidn critica del sistema educativo y de sus funciones tradicionales
estd mds especificamente planteada en los aspectos de diagndstico y de’
formuylacidn de objetivos y estrategias que en las propuestas concretas y en la
programacién de las mismas. De tal maneraz, se analizan los problemas desde la
perspectiva de los objetivos politices del modelo de desarrolle nacicnal y se
formulan los correspondientes lineamientos de politicas y estrategias, peroc no
siempre se concretan en propuestas alternativas que signifiguen un
replanteamiento del sistema educativo y da sus acciones y contenidos.

En los casos nacionales en que 1as propuestas reformistas no plantean
una transformacién de los sistemas sino sBlo una modernizacidn de los mismos,
tanto el diagndstico como los objetivos y la progyamacidn se refieren en forma
predominante a los aspectos bdsicamente internos del proceso educativo, sin
una consideracidn desde la perspectiva de los aspectos politicos y sociales
del proceso de desarrollo. En estos casos es mis evidente la falta de una
reflexifn de alcance medic que permita vincular el nivel de las formulaciones
generales de caricter tedrico-ideoldgico con el de los hechos que se registran
a nivel de la realidad educativa concreta, estableciendo la incidencia de
éstos en los procesos sociales y de desarrollo. ‘

Este nivel de reflexidn deberia proveer de los elementos conceptuales
para disefiar estrategias educativas, metodologias de andlisis y programacidn
y propuestas de transformacidn de los sistemas educativos en funcidn de las
politicas y objetivos generales., El procesc de planificecifén no ha
contribuido significativamente a llenar este vacio y en los planes y en los
documentos scobre las reformas no es comiln encontrar nuevas ideas y
conceptualizaciones que enriquezecan la vinculacidn entre planificacidn,
reformas y procesc de desarrollo econdémice y social.
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2. La situacidn actual de la Elanificacién educativa

En la década de 1970 la situiacidn de ia planificacién de la educacidn
miestra un perfil distinto segln los paises que se consideren, contrastando
cen la situacién mucho mds homogénea que predominaba en la década anterior.

Esto se debe a que algunos paises superaron la concepcidn reactiva e
ingresaron en la programdtica, en conexidn con los procesos politicos nacionales
més diferenciadvs registrados en esta década. Asi, los paises que se
propusiercon transformaciones en sus modelos nacionales de desarrcllo,
intentarcn poner en prictica una concepcidn de planificacidn global y
educativa con caracteristicas programiticas.

En cambio, en los paises que no se plantearon transformaciones de sus
modelos vigentes, la concepcifm de la planificacidn continud siendo la
reactiva,; ahoPd don mucho menos impulso; en estos casos, la planificacdén
educativa papece haber perdido significacidn, haberse rutinizado, evidensiands
que la etapa reactiva se habria agotado y que, al no evolucicnar a la etapa
siguiente, se van desdibujandc la misifén y funciocnes de la planificacién.

En esta década s¢ registran también casos nacionales en los que los
estilos asumidos enfatizan el libre juegoc de las fuerzas del mercado, por lo
que al Estado se le asigna un papel subsidiaric y también a las politicas
sociales y educativas bajo su respensabilidad principal. En estos casos, la
planificacidn general y la educativa tienen alcances muy limitados,
manteniéndose el funcionamiento solamente burocréitice formal de las
respectivas oficinas pero sin producir planes ni otros documentos
significativos.

A pesar de estas situaciones diferenciadas, ha sido pcsible describir
la situacidn de la planificacidn educativa en la regidn, a través del andlisis
de las principales caracteristicas institucionales y de funcionamientoc de las
oficinas respectivas y de las orientaciones y contenidos de los planes de
educacidn elaborados 90/.

a) La_situacidn de las oficinas_de_planeamiento educative. Al respecto

se pueden formular las siguientes observaciones:

- Pricticamente la totalidad de los paises tiene una oficina responsable
de las tareas de planificacidn educativa. En la mayoria de los casos poseen
un nivel de direccidn nacional o general, por lo gque se ubican inmediatamente
debajo del nivel de las autoridades politicas y en el mis alto de la escala
administrativa; en dos casos tiencn cardcter de viceministerio o
subsecretaria.

- En su organizacidn interna, si bien difieven de un caso a otro,
predominan las unidades que se refieren a programacién educativa, estadistica,
documentacidn, investigacidn y presupuesto y, en mencr medida, existen
unidades de evaluacidn de recursos humanos, planificaci®n regional y asuntos
internacionales.
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- La mayor cantidad de tiempo se dedica a las tareas de elaboracidn de
planes; luego, a la realizacidn de estudios e investigaciones y al desarrollo
de actividades de asistencia técnica en &reas como las de curriculum,
orientacifn vocacional, organizacifn escolar, etc. DEstos perfiles de
organizacidn y de activiades principales hacen que las oficinas de
planeamiento se constituyan en los 'pulmones técnicos' de las estructuras
ministeriales com funciones no sélo de planificacidn sino de apoyo téenico a
las autoeridades y a otros organismos ministeriales.

- La cantidad de personal con que cuentan las diferentes oficinas es
muy distinta segiin los casos, ya que tienen desde un miximo de mis de 200
funcionarios hasta un minimo de alrededor de 20, con un promedio de
aproximadamente 70 agentes. Estono siempre depende de la magnitud del pais
sinc de las funciones asignadas en cada caso y de las medalidades de trabajo
de cada una de las oficinas.

- Los perfiles educativos del personal técnice de las oficinas muestran
un nivel académico aceptablemente buenc y una integracién 1nttrdlsc1p11nar1a
satisfactoria, en relacién con las tareas asignadas 91/.

- Todas las oficinas cuentan con personal que se ha especializado en el
exterior, la mayoria en América Latina en cursos de un afio o menes de duracién,
lo que evidencia la preocupacifn existente por la capacitacidn técnica de los
funcionarios encargados de la planificacifn; también se puede scfialar la fuerte
incidencia en este proceso de los cursos regionales auspiciados por la UNESCO y
la OEA, gue constituyen la mayor parte de la oferta de los dictados en la
regidn con una duracidn de un afic o menos 92/.

- La mayoria de los paises dispone de una estructura de planificacidn
centralizada y carece de mecanismos para una vegionalizacidn del proceso que
posililite la realizacidn de estudios y planes a nivel local; esta situacidn
se refleja, como se verd en cl préximo pardgrafo, en las caracteristicas y
contenidos de los planes que se han analizado 93/. Sin embargo, puede
destacarse que a partir de 1977, afic en que se recopild esta informacidn, la
tendencia a la descentralizacién y regionalizacidn de la educacidn y de la-
planificacidén se ha acentuade y un nimero mayor de paises estdn llevando a
cabo esfuerzos y experiencias en este sentido 84/,

L) Los E%§§§§_QE_GQEE§959§' Fl estudio se llevd & cabo analizando

planes de doce paises de la regidn. Se sintetizar&n a continuacidn sus

principales conclusicnes en cuanto a la estructura interma y al contenido
de los mismos.

i) estructura interna

Teniendo en cuenta que la planificacidn cexige atender tanto el nivel de
fijacidén de la imagen-cbjetive (largo plazo) como el estratégico (mediano
plano) y el operacional (corto plazo), en general en los documentos analizados
aparecen estos tres niveles, aunque algunas veces no se expliciten; es
habitual encontrar entrecruzamientos de dichos niveles en un mismo plan e,
incluso, en una misma seccidn de plan. El nivel operacional es el que estd
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en mayor medida ausente on los planecs, afectando, por lc tanto, sus posibilidades
de ejecucidn. En los planes mids recientes se presentan mis sistemdticamente
estos tres niveles, evidenciando la toma de ceonciencia por parte de los
planificadores de la necesidad de los mismos para asegurar la efectividad de

la planificacidn; tambiZn se ha observado en algunos paises la tendencia a
presentar estos tres niveles en documentos diferenciados a fin de facilitar

su procesc de elaboracidn y ejecuciédn.

Un aspecto que resulta de interés es la coherencia interna de los planes,
tanto la vertical —la correspondencia légica entre sus partes— como la
horizontal —el grado de homogeneidad en la estructuracidn de cada parte de un
plan. La falta de coherencia vertical se evidencia cuando los temas de un plan
no se corresponden entre si. En algunos planes los objetivos se refieren a
determinada temdtica perc &sta no se presenta en las metas o en los programas;
también es frecuente la situacidn en la cual el diagndstico se centra en
ciertos problemas y la programacifén se orienta hacia otros.

En cuanto a 1la coherencia horizontal, los planes que siguen los mismos
criterios en los diferentes rubros de cada una de sus partes son muy pocos.
Lo mis frecuente es que la estructura no se mantenga y se la altere ya sea
suprimiendo o agregando algunos de los rubros o estructurédndolos de manera
distinta. En algunos casos pareceria que coeristen varios documentes en uno
ya que resulta dificil percibir cuiles son los lincamientos bisicos que
brindan unidad al conjunto.

Los diagndsticos han sido los primeros productos de la planificacidn
educativa, y sobre ellos se ha acumulado la mayor experiencia, por lo que en
la casi totalidad de los planes existe una primera parte en que se describe
el sector. Pocos son los diagndsticos que superan la mera descripcidn, a
pesar de que el diagndstico no debe "limitarse a la descripeidn sino tratar
de ver lo que funciona mds o menos bien, determinar los desequilibrios,
evaluar constantemente en funcidn de las necesidades efectivas de una sociedad
real"; ademds, "no debe contentarse con evaluar sino tratar de precisar las
causas (pedagbgicas, administrativas, econémicas, sociales, psicoldgicas,
fisicas) de las dificultades, de los desequilibrios, de los fracasos y de las
resistencias” 95/. A pesar de que esta concepcidn del planeamiento ha estado
siempre clara para los planificadores, lo mis frecuente cs cncontrar en los
planes bajo el titule de ‘'diagndstico', un estudic de base fundamentalmente
cuantitativa, lo que le resta validez al parcializar la perspectiva de
andlisis en un s=zctor social bdsicamente cualitativo.

Los planes analizados muestran que la parte correspondiente a objetivos
se encuentra siempre representada, aunque no siempre desagregados en los
distintos niveles posibles y con una adecuada coherencia entre si. Lo mis
comin es que se ancuentren los niveles mids globales —el de fines o propbsitos
y el de objetivos generales— y falte el correspondiente a los operacionales.
En los distintos planes se denomina de muy diversa manera cada uno de estos
niveles; en algunos casos "los distintos tipos de objetivos aparecen
entremezclados bajo una finica denominacidn, lo que evidencia la falta de
reconocimiento de las diferencias entre sus distintos niveles.

IX-61



El anilisis de los planes cvidencia que la mitad de ellos no han
desarrollado sitemidticamente la partz correspondiente a la programacidm, ni
aun siguiera con el establecimiento de programas de cardcter general,
limitdndose a sefialar en distintos capitulos algunas de las acciones previstas;
sé6lo una tercera parte contiene programas adecuadamente estructurados,
estando solamente algunos de ellos desagregados en proyectos y acciones
especificas, por lo que son lcs {inicos que pueden ser considerados
verdaderamente como planes completos. Esto permite ratificar el consenso de
los especialistas acerca de que existe un marcado déficit en materia de
programacidn, lo que se evidencia con la ya sefialada carencia de programas en
los planes, la mucho mds frecuente inexistencia de proyectos y la falta de
explicitacidn de las acciones especificas a cumplirse.

ii) contenido de los planes

Logs objetivos de los planes de educacidn elaborados en los Qltimos afios,
a pesar de presentar una relativa homogeneidad formal, muestran diferencias
significativas, particularmente en los casos que plantean transformaciones
estructurales del sistema educativo. A pesar de dichas diferencias, los
contenidos se pueden clasificar de la siguiente forma, para facilitar el
andlisis comparativo:

Temas: los temas més frecuentes, ¥ en los cuales el acuerdo e&s mayor,
son la universalizaciln de la ensefianza primaria, la extensidn de la
obligatoriedad v la alfabetizacidn, coincidiende con los contenidos de las
propuestas reformistas; estos temas se encuentran comprendidos en forma més
general en el concepto de igualdad de oportunidades educativas, que aparece

en forma reiterada e¢n la gran mayoria de los documentos considerados.

Solucicnes: en cuanto a dichos objetivos, y a otros igualmente
es de nivel formal. No se llega al cuestionamiento profundo ni en el
diagndstico ni en las propuestas. Dichas propuestas no van mis alld de las
convencionales, lo que se relaciona con la orientacidn marcadamente reactiva
de los planes analizados.,

Estructura: dentro de los aspectos referidos a la estructura académica,
la mayor preocupacidn es la modificacidn del sistemz educativo formal; al
igual que lo sefialado en cuanto a las reformas, pareceria que el mejoramiento
de la educacidn o la solucidn de sus problemas pasara necesariamente por
cambios en las estructuras formales. En cuanto a las propuestas en si, pocos
paises han podido superar la concepcién del sistema educativo tradicional;
esto se evidencia en cuanto que se pretende hacer crecer el modelo vigente,
perc no se propone otro que supere los problemas y 'cuellos de botella' de la
estructura actual. En tal sentido, en pocos planes se plantean alternativas
dirigidas a estimular la participacién de la comunidad a través de un proceso
de democratizacién de las decisiones, de una auténtica descentralizacién
operativa, de la incorporaci®n al curriculum escolar de los valores de los
grupos locales o de la ruptura de la organizacidn escolar como universo
cerrado. Tampoco se postula brindar nuevos servicios educativos a los sectores
marginales mediante una atencidn especial de cavdcter compensatorio que incluya
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el respeto 3 1a pluralidad cultural, la incorporacidn de las pautas y valores
de la cultura popular y la transformacidn del marco pedagdgico y de los mZtodos
d¢idjcticos utilizados tradicionalmente.

Metas: en cuantc a la expansidn del sistema formal, que como ya se sefiald
es un objetivo presente en casi todos los planes, las metas propuestas son en
general irreales, ya que pretenden solucionar estos problemas, o transformar
drasticamente la situacidn, en el periodo del plan, que habitualmente no es
mayor de cinco afios. Cuando la propuesta surge de una programacidn mds realista,
la importancia de las acciones previstas se minimiza y resulta totalmente
insuficientc para revertir la sitvacidn general. En esstos aspectos, al igual
que enh los de estructura, el contenido de las propuestas no supera habitualmente
el modelo tradicional con que se intenta solucionar la falta de incorporacién o
la desercidn y repitencia tanm elevadas de nuestros sistemas educativos; no es
frecrente encoutrar, por ejemplo, soluciones vinculadas a las desigualdades
culturales y al bilinglismo ¢ al funcionamiento de sistemas especiales y
flexibles de recuperacién de alumnos desertores.

Aspectes cualitativos: 1las propuestas en cuanto a estos aspectos son, en
términos relativos a su significacidn, muy escasas. Se refieren bdsicamente a
la inclusidn, por agregaci?n, de nuevos contenidos en el curriculum pero no a
una reestructuracién de la organizacidn curricular del proceso de enseflanza-
aprendizaje, a través de nuevos ejes, como seria el centrado en la ciencia y en
la matemdtica o el que vincule los contenides a los valores y requerimientos de
las comunidades destinatarias de los servicios. Se abordan, asimismo, muy
escasamente modificaciones de situaciones como la del autoritarismo en la
relacidn docente-alumno o la ensefianza enciclopedista y memorista asi como
temas referidos a la ensefilanza experimental, a los sistemas de evaluacidn o a

las actividades de orientacién.

Docentes: lo que si parece ser percibido como una necesidad comfin es lo
referente a la formacidn y capacitacién del personal docente. La mayoria de los
planes propone un cambio total de los sistemas de formacidn docente vigentes
¥y brinda un fuerte énfasis a la actualizacidn masiva del personal en servicio,

lo que ya ha sido sefialado en el capitulo anterior al analizayse las reformas.

Administracifn: otro aspecto que se trata con mucha frecuencia en los
planes es la transformacifn administrativa de los ministerics de educacidn, por
lo que es comln encontrar propucstas de reestructvracién total de los organismos
ministeriales como programas concretos de los planes considerados,; generalmente
planteados con alto grado de prioridad. Esto, al igual que los cambics en
cuanto a la estructura académica, muestra la significacidn que se otorga a los
aspectos de carfcter formal en relacidn con la mucho menor consideracidn de los
aspectos cualitativos; incluso seria conveniente plantearse si los cambiocs
administratives facilitan o nc la posibilidad de transformaciones en cuanto a
lo cualitativo. TambiZn se propone, con gran frecuencia, la creacidn,
mejoramientc o ampliacién del servicio de planificacién educativa nacional, pero,
en general, sin modificar su concepcidn tradicional. Siempre en relacidn con lo
administrativo, sblo dos planes plantean cambios a nivel de la escuela como
institucidn, reiterandoses la situacidn ya sefialada acerca de la escasa
importancia que se otorga cn la planificacidn y en los planes a los aspectos
microeducativos,
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El anflisis de los programas especiales incluidos en los planes brinda
una idea de las prioridades fijadas en la regidn. Los programas mis frecuehtes
son los referidos al fortalecimiento de la educacidén para las dreas rurales
(oche planes); luego siguen en importancia los de educacidn de adultos, en
cuatro planes, y los de alfabetizacidn, también en cuatro planes. La atencidn
del alumno diferenciado desde 2l punto de vista fisico y psiguico recibe mis
importancia que la del indigena {cinco planes frente a uno referido al indigena)
lo gue muestra cudl es el tipo de poblacitn que se define como prioritarioc para
st atencifn por el servicio educativo.

El andlisis de las caracteristicas y contenidos de los planes de educacién
elabeorados en la regidn en los {iltimos afios, que son los productos principales
del proceso de planificacidn en Am&rica Latina, ha permitide realizar una
evaluacidn de las orientaciocnes, avances y limitaciones de dicho proceso. En
sintesis, es posible afirmar gque el &nfasis sz ha concentrado excesivamente
en la elaboracidn del denominado plan-libro, dejando de lado otros aspectos
probablemente mds significativos para una estrategia efectiva de planificacidn.
A pesar de estos esfucerzos y del mejoramiento técnico registrado en la Gltima
década en materia de elaboracidn de planes, &stos distan todavia de ser
instrumentos Gtiles para orientar adecuadamente el desarrollo y la transformacidn
de los sistemas educativos.

3. La_vinculacidn de la planificacién con la politica y la administracidn

Para este anélisis es necesario tener en cuenta las interrelaciones de los
tres componentes del proceso de gobierno: el politico, el administrativo y el
de planificacidn. Asi, todo intento de conducir y/o transformar la realidad
ofrece aspectos peoliticeos, administrativos y de planificacién totalmente
imbricados, no a la manera de desarrollos yuxtapuestos sino come dimensiones
del mismo pr¥ceso, cuya significacidn varia de acuerdo con la marcha del
proceso global de conduccidn y/o transformacién de la realidad, o proceso de
gobierno como lo denominaremos en este trabajo 96/.

En realidad, hasta hace algunas décadas el proceso de gobierno sélo
reconocia sus componentes politicos y administrativos, pero la introduccidn de
una nueva racionalidad planificadora planted nuevas exigencias: en principio,
un gran climulo de informacidn -—estadistica, socioldgica, econdmica,
pedagdgica, etc.— y luego capacidad de andlisis de la misma, solucicnes
coherentemente estructuradas y previsidn de las consecuencias de cada decisidn.
De este modo, la nueva racionalidad que introduce la planificacidn permite que
un pais logre el &ptimo uso de sus recursos humanos, materiales y financieros
para la obtencidn de sus objetivos educacionales y, al mismo tiempo, alcanzar
una coordinacién eficiente entre el desarrcllo de la educacidn, el global y el
de los otros sectores 97/.

De acuerdo con este andlisis, la dimensidén politica seria bisicamente
ideoldyica, o sea la dimensidn que determinaz el modelo de sociedad y de
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educacidn que se desez. La de planeamiento, fundamentalmente de reflexidn, o
sea la que plantea las acciones gque corresponde cumplir para aleanzar los
objetivos prepuestos. La administrativa, esencialmente operativa, o sea la que
determina como se van a ejecutar las acciones disefiadas en funcidn de los
objetivos establecidoes.

Por lo tanto, como dimensidn del proceso de gobierno, la planificacidn se
relaciona tanto con la politica come con la administracidn y su tarea es la de
servir de puente para cerrar la brecha entre las dos. Este puente se concibid
tradicionalmente como una funcién puramente técnica, oponidndola a la ideoldgica,
politica, comprometida, como si las alterpativas de planeamiento no fueran
alternativas politicas. Sin embargo, las decisicnes relativas a ejecutar una u
otra estrategia altermativa implican favorecer mis o menos a algfin sector de la
poblacidn en reclacidn con otros, asignar m8s recursos a un nivel educative que
a otro; realizar las acciones on mds o menos tiempo; optar por un proyecto o
por otro. Cualquiera de estos ejemplos lleva Implicita una decisidn de tipo
politico y se trata, por lo tanto, de decisiones politicas aunque, asimismo, se
trate de decisiones de planeamiento y, en tal sentido, con requerimientos de
orden técnico.

Es importante destacar que el planeamiento es un procese inmerso en la
politica y no separade de ella. Tanto la fijacidn de los objetivos del plan,
como la jerarquizacidn de las metas v la formulacidn de estrategias, son
funciones de neto cardcter politico, pero absolutamente necesarias para el
planeamiento e indiscutiblemente especificas de dicho procesa,

En Amé@rica Latina la estructura institucional de la dimensidn politica
ha mantenido muchas veces una relacisdn de paralelismo, cuande no de oposicidn,
con la planificacidn., Esto se debe a diversas causas, perco fundamentalmente,
deriva del hecho que la expansidn educativa no ha side en muchos casos
nacionales, una decisidn explicita del nivel politico-educativo, sino que ha
sido resultado de factores externos al sector, como ya se ha sefialado. En
estos casos los politicos han reaccionado frente a la planificacién por el
contenido de racicnalidad que &sta implica, lo que limita el campo a las pautas
particularistas vigentes habitualmente en la estructura politica; asimismo, el
nivel politico es muy sensible a las reacciones de la sociedad, particularmente
de aquellos sectores con accesc al poder, por lo que han preferido enfrentarse
con losg planificadores y no con los grupos que se verian afectados por la
vigencia de los planes.

En la década de 1970 la situacidn ha tendide a variar positivamente,
egspecialmente en los paises con propuestas politicas transformadoras y para
los que la racicnalidad de la planificacidn constituye un elemento componente
de su estrategia, lo gue les ha llevado a valorizar dichas actividades. En
esteos casos se ha dade una mias fluida relacidn entre ambas dimensiones, lo que
se gvidencia en los planes y en las reformas educativas, come ya ha sido
seflalado oportunamente.

La nacesidad de una estrecha vinculacidn entre las dimensiocnes de
planecamiento y la administrativa es evidente, ya que a los planificadores les
corresponde disefiar las acciones a llevar a cabe y a los administradores
ejecutarlas. Esta relacidn se verifica en dos sentidos. El primero de ellos
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es gue para que la planificacidn pueda realmente cerrar 1a brecha entre politica
y administracidn el planeamiento debe tener en cuanta la estructura administrativa
a la que se dirige. El segundo es que la estructura administrativa debe aceptar
la funcidn del plansamiento y actuar de acuerdo con &1,

No obstante esto, lo que ha caracterizado la situacidn en América Latina,
a juzgar por las opiniones recogidas al respecto entre los especialistas, - ha
sido la indiferencia -—cuando no el conflicto— entre astas dos dimensiones.
En la mayoria de los paises, espacialmente en las primeras etapas de la
planificacidn educativa, los grupos de planificadores se mantuvieron y fueron
mantenidos separados de la estructura burocrdtica existente, no existiendo
integracidn sinc mds bien una yuxtaposicidn de ambos grupos.

Esta desvinculacidn entre planificadores y administradores no ha permitido
en la medida de lo deseable, integrar la experiencia ~—"know-how"- de los
administradores en los planes, lo gque probablemente hubiese permitide superar
las caracteristicas de generalidad -y hasta la inviabilidad - quec estos tiemnen,
como ya se ha sefialado. Justamento los planes de ciertcs paises que muestran un
mayor y mas concreio desarrollo de su formulacidn de programas y proyectos
avidencian que la vinculacidn planificacién-administracidn se presenta de manera
satisfactoria y los organismos de conduccidn administrativa participan en las
tareas de planeamiento, particularmente en la de elaboracidn de programas y
proyectos y de planes operativos.

En sintesis, teniendo en cuenta que la dimensidn administrativa se
distribuye en una diversidad de funciones y gue estd presente en distintas
instancias, la planificacidn debe ser aceptada y tener un lugar en cada una
de ellas. Por lo tanto, se hace necesario reelaborar las concepciones vigentes
de la administracién, particularmente en relacidn con el planeamiento, partiendo
de los principios de ‘'administrar planificando' y de 'planificar administrando'.

4, La capacidad efectiva de los organismes de Elanificacién para orientar
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El andlisis de la evoluci®n cuantitativa y cualitativa de los sistemas
educativos, de los planteamientos de reformas de la educacién y de la
significacién de la planificacibén sectorial muestra una serie de paradojas
acerca de las interrelaciones entre estos aspectos vy del papel y posibilidades
del Estado para la formulacidn de politicas educativas transformadoras.

La consideracidn del crecimiento, en t&rminos cuantitativos, de los
sistemas e¢ducativos latinoamericanos muestra una capacidad operativa de los
estados nacionales y de sus autoridades educacionales relativamente inédita
en la regidn. A pesar de que muchas de estas sstructuras gubernamentales eran
escasamente desarrclladas, que sufrian condicionamientos internos y externos
de todo orden y no tenian experiencia en materia de emprendimientos de
erecimiento masivo del aparato estatal, las mismas han sido capaces de poner
en marcha las acciones politico-administrativas que dicho crecimiento ha
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implicade, siendo dichas acciones, por su naturaleza, de gran significacién y
compleiidad. Sin embargo, a pesar de esta alta capacidad operativa en
relacidn con lo cuantitative, no fue posible introducir los cambios gque los
sistemas escolares exigian para un mejor aprovechamiento de la expancidn y
para hacer efectiva la democratizacidn de la educacidn. &De qué deriva esta
contradiceidn? ¢Existia realmente un objetive cdemocratizador en el procaso

de expansién? Si la respuesta fuese afirmativa, y no hay dudas que &sta es la
que corresponde a la situacida de diversos paises de la regidn, es sorprendente
la escasa relacidén entre la gran efectividad en lo cuantitativo y la baja
efectividad en lo referente a las propuestas cualitativas ya gue, como se ha
visto anteriormente, la mayor parte de las reformas y los programas de cambio
no se han alcanzado a ejecutar.

. Incluso como ya se ha sefialado anteriormente, las deficiencias
cualitativas han anulado, en muchos cases, el efecto democratizador de la
expansidn cuantitativa.

Las caracteristicas y limitaciones de las propuestas reformistas y del
procesco de planeamiento en la regidn, que se han analizado en pardgrafos :
anteriores, contribuyen a explicar, aunque sea parcialmente, la situacidn
planteada. De tal manera, se podria afirmar que el disefioc y los contenidos
de los planes y de las reformas han afectado sus perspectivas de ejecucidn.

Otro aspecto significativo en este andlisis es si los planes y las’
reformas representaban realmente los lineamientos pclitico-educativos
vigentes, o si eran sclamente una propuesta de los niveles técnicos de
planeamiento y conduccidn educativa, sin el efectivo aval de la conduccidn
politica; si bien esto parece ser cierto para el caso de muchos planes,
generados por los propios planificadores, no es aplicable a la mayoria de
las propuestas de reformas que si fueron planteadas por el nivel politico y
representaban los lineamientos aprobados por £1.

En la mayoria de los casos considerades los prncesos reformistas fueron
orientados y coordinados por los organismos de planeamiento, que asumieron
dicha responsabilidad aplicando los criterios conceptuales y las metodologias
que les eran propics. Por lo tanto se reiteraron en los proyectos de reformas
educativas algunas de las caracteristicas de la planificacién en general.

- la elaboracidn con la concepcidn de ‘plan-libro' y no como proceso;

- escasa participacidn de los niveles administrativos que tendrian la
responsabilidad de la ejecucidn;

-~ predominio de una concepcidn de cavdcter tecnoerdtico, por lo que
se tiende a excluir las posibilidades de participacidn de los docentes
¥ de los sectores representativos de la comunidad nacionalj;

- falta de precisién en la determinacidn de los proyectos y acciones

especificas a desarrollar, por lo gue las propuestas resultan de
dificil aplicabilidad;
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- inexistencia de los mecanismos e instrumentos de control de ejecucidn
y de evaluacidn que se regqueririan para un mejor desarrollo de la
implementacidn.,

Estas, y otras caracteristicas yaz sefialadas en parigrafos anteriores,
han motivado que los planes y las propuestas reformistas generaran escaso
consensc y cooperacidn y, por el contrario, provocaran fuertes resistencias
por parte de diversos sectores profesiconales y socialas. Esta situacidn ha
llevadeo a que la mayoria de las reformas hayan sido dejadas de lado, ya sea
formalmente o de hecho, al incrementarse las resistencias y producirse
situaciones y enfrentamientos que fueron considerados graves por la conduccién
superior del Estado.

Esta modalidad empleada para emprender cambios en la educacidn plantea
el interrogante acerca de cémo debe concebivse una politica de reforma en este
sector. La experiencia ha demostrado que un proceso de reforma concebido
rigidamente como una serie de etapas que primero constituyen un proyecto y
luego intentan ser realidad, no tiene grandes perspectivas de ser concretada
con éxito, salvo pesiblemente en los casos de cambio de estilo de desarrollo.

La evidencia ha sido que, aln cuando el planeamiento programitico, o de
las reformas educativas, ha representado un notable avance con referencia al
planeamiento reactivo, su gran limitacibén es que desecha una forma rigida de
sistema educativo o de administracidn de la educacidn para elaborar otra nueva
forma que se considera mis adecuada de acuerdo con la evolucidn de las ideas
sobre la educacidn y de las transformaciones de la sociedad 98/.

Por lo tanto, es necesaric replantearse la idea de reforma y concebirla
como un proceso ininterrumpide de innovacién y cambio 99/ y la de planéamiento
definirla como un mecanismo para organizar la autorrenovacidn de la sociedad.
Este planeamiento dindmico 100/serd constante y su dinamismo serd en gran
parte generado y dirigido por las fuerzas de cambio de dentro y de fuera del
sistema educativo ya que la opcidn por una modalidad de reforma entendida
como proceso continuo de innovacidn y de cambio supone una modificacidn
Sustancial de la dindmica del propio sistema educative, que no se localiza,
come hasta el presente, en un momento, en una oficina, en una ley o proyecto,
sino en los grupos humanos que constituyen el sistema educativo y se
encuentran involucrados directamente en &1.

En una reforma entendida como procesoc general de cambic e innovacidn el
énfasis estar puesto en el intercambio de experiencias de los diferentes
grupos de tal manera gque los logros de unos enriquezcan a los otros. lLa
piedra angular de esta modalidad de reforma es la diversidad de soluciones
para el cumplimiento de una determinada funcidn social 101/,

Un proceso de esta naturaleza exige un replanteamiento tanto de los
aspectos conceptuales de la planificacidn como de los metodoldgicos y
operacionales., Probablemente no serd factible alcanzar este modelo de
planeamiento en forma inmediata perc se considera necesario que el mismo, como
marco de referencia, oriente las actividades que se vayan llevando a cabo en
este campo a fin de gue las mismas contribuyan gradualmente a la consolidacidn
del nuevo modelo que posibilite que la innovacidn y el cambio se conviertan
en politicas sistemdticas.
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puede verse Victor Mercante, @gtg§gégg§§, Cabaut y Cia., Buenos Aires, 1932.

5/ Una intersante y polémica evaluacién de las corrienies didicticas
enmarcadas en el movimiento de la Escuela Nueva puede verse en Dermeval
Saviani, "Escola e demdcracia ou a teoria da curvatura da vara', en ANDE,
Revista de Associago Nacional de Educagdo, N° 1, 1981. -

6/ Con referencia a este tema, un estudio reciente sobre docentes de
escuelas primarias de Brasil puso de relieve el papel que juega en los
estercotipos docentes acerca del rendimiento escolar de alumnos provenientes
de estratos populares, la falta de respuestas técnicas apropiadas. Véase
Guiomar Namo de Mello, A pritica docente na escola de 1° grau, tesis doctoral,
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P.U.C., San Pablo, 1981 (inZdita).
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Caribe", DEALC/3, Buenos Aires, 1978.
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E/CEPAL/G.1153.

12/ Reunidn Regional Intergubernamental sobre los Objetives, las
Estrategias y las Modalidades de Accidn de un Proyecto Principal en la Esfera
de la Educaci®n en la Regidn d2 América Latina y ¢l Caribe. Reflexiones y

Cuadre 1.

13/ Conferencia Regional de Ministros de Educacitn y de Ministros
encargados de la Planificacidn ccondmica de los Estados Miembros de.América
Latina y el Caribe, Organizada por la UNESCC con la cooperacidn de la CEPAL y

de la CEA, México, 4-13 de diciembre de 1979. Evclucién cuantitativa y_
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14/ Véase GermZn W. Rama, "Estructura y movimientos sociales en el
desarrollo de la esducacidn popular”, en UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto "Desarrollc
y educacidn en América lLatina y el Caribe", El cambio_educativo. Situacidn_y

condiciones. Informes Finales/2, Buenos Aires, 1981.

15/ Véase Bancc Mundial, op.cit., pag. 80.

] EE/ Este planteo y una critica global a los argumentos referidos al
. flnanc1amiento en torno a la educacidn no formal pueden verse en Aldo Solari,
" "Dgsarrollo y politica educacional en América Latina™, Revista de la_CEPAL
santiago.de Chile, ler. semestre de 1977. O OTTTTTTOTTTOTTEesS

17/ Véase, por ejemplo, los resultados de una investigacidn sobre el
sector industrial en Venszuela: Thomas J. La Belle, "Impacto de la educacidn
no formal sobre el ingresc en la industria: Ciudad Guayana, Venezuela", en

18/ Un resumen de estos planteos puede verse en R. Sack, M. Carnoy y
C. Lecaros, "Eduwcacidn y desarrcllo rural en América Latina’, en BID, 92;922;’
pdgs. 310-355.

19/ Ricardo Nassif, "Las tendencias pedagdgicas en Amé@rica Latina
(1960-198C)" en UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto "Desarrollo y educacidén en América

20/ Véase, por ejemplo, Germin W. Rama, "Estructura y movimientos
sociales...", op.cit. Guiomar Namo de Mellc, "Ensino de 1° grau: direg&o ou

espontaneismo", en Cadernos de Pesquisa (36) 87-110, San Pablo, febrero de

1981. Vanilda Pereira Paiva, "Estado e educagio popular: recolocandc o
problema", en A. Bezerra y otros. A gquestdo politica da educagac popular,

Livraria Brasilense Editora, gan pablo, 1980.
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21/ El anilisis del papel de la educacifn no-formsl en la capacitacidn de
+ personal ocupado en ¢l sector modernc, particularmente el fabril, puede '
encontrarse en el Vol. 1, parte II1I, de este Informe. Ademds de las
refercencias sefialadas en dicho capitulo, puede consultarse un interesante
g estudio sobre las posibilidades de la estrategia de enseflanza por
correspondencia realizado en Brasil. Véase Lucia R. dos Guaranys y Claudio
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23/ La redaccidn de este punto se basa en UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto
"Desarrollo y educacibn en América Latina y el Caribe", Sociedad rural, :
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g§/ Idem,

26/ Idem.

" 27/ Véase José Rivero Herrera, La educacidn no formal en la reforma
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y el Caribe™, DEALC/17, Buenos Aires, mayo de 1879.

28/ Lyra Srinivasan, Perspectives on non formal adult learning,

New York, World Education, marzc de 1977.

e i et e e e i e it Y e T T ey iy T ot S . 8

e B et 2 e e B v g

Seminario nacional "Métodos de capacitacién de adultos para organizaciones.
Avances y problemas', setiembre de 1877.

30/ Thomas J. La Belle, Educacitn mo-formal y cambio social..., op.cit.,
pag. 253. -

31/ Idem, pag. 254.
32/ Idem.
33/ Véase, en este Informe, vol.2, Parte V.
s 34/ German W. Rama,"Estructura y movimientos...",gg.cit.

35/ Esta linea estd impulsada en la regidn por la 0.I.T., a través de

r . los estudios del Proyecto 128, de CINTERFOR. Vdase, por ejemplo, CINTERFOR,
Certificacidn_ocupacional. Logros, problemas, perspectivas regionales,

CINTERFOR, Monvevides, 187877~~~ —— ~ ~——~— TTTTTTTTTTTTT
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36/ &i bien se han consultado planes y documentacién de un nfimero mayor
de paises de la regidn, el an8lisis de las reformas se centrard especialmente
en las de Argentina, periodo 1969-1872; Costa Rica, periodo 1973-1978; Cuba,
a partir de 1959; Chile, periodo 1965-1970; Nicaragua, 19803 Panami, periodc
1972-1978; Perd, periodo 1972-1980 y Venszusla, 1969.
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40/ Ministeric de Educacibn, EvaluaciSn de la Reforma Panamefia, Panamd,
Rep. de Panami.
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44/ Baldomero Chceres, “"La Reforma de la Educacibn en el Perd", en
Educacidn hoy, perspectivas latinoamericanas, afic VI, mayo/agosto 1976,
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47/ George S. Papadopoulos, '"Las reformas de la educacidn en el mundo
occidental: balance de un debate", en Perspectivas, Vol. X, N° 2, 1980,
UNESCGQ, Paris.

48/ UNESCO, Educational Reforms..., op.cit.
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50/ N. Ferndndez Lamarra, "Planificacidn de la educacidn y su relaciin
con ia dinfmica de 1a poblaci®n. Enfoques, metodologias y fuentes de
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51/ Stella Vecino, Lducacidn y marginalidad: el caso Bogotd, documento

preparvado para el pPOjLCtO UNESCO-CEPAL~PNUD, 'Desarrcllo y educacidn en
América Latina y el Caribe', Bogotia, 1977 (dactilografiado).
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___;j- Peri, Mlnlsterlo de Fducacidn, Currlculum dL Educacidn In1c1al
Lima, 1972, ‘

dactllograflado.

57/ Idem."_mj_fﬁ EEFTIE RSN

apllcada a las escuelas de producc1on“, Panama, d1c1embre de 1975

_ ﬁl/ Argentzna, Presidencia - de la Haci®n, Secretarias d 1 Consejo o
Nac1onal de Desarrollo y del COHSG]Q Nac1onal de Shgurldad Plan Nacional de
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Unidas, Consejo Econdmico Y Soc1a1 »ErpL, ”Agrec1ac1ones.;." op.cit.
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67/ Perfi, Ministerio de Educacidn, Consejo Superior de Educacidn,
Evaluacidn de las acciones de la reforma educativa, Lima, 1976.
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70/ Ibidem.
71/ Ibidem. .

72/ Ibidem.

...____.--.._.-__-..-..—_..----.-.—-___,__..__._._.-—u_-__-_-—-_-—--—._-—_.-

Carlbe", Flchas/ls Buenos Aires, 1981.
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1978." Ruth Lerner de Alnea %n:-_Q&zzzﬁziaeéesee-éé_éé_sét.leee&ea_%eegr_lééﬂe,
Cultural Venezolana, Madrid.

?6/ Doris Klubitschko, El1 orlgen social de los estudiantes universitarios.
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América Latina y el Carlbe”, Caracas, 1980 dactilografiado.

77/ Claudio de Moura Castro, "Secundaria profesionalizante épremio
consuelc?", en Boletin CINTERFOR N® 56, Montevideo, marzo-abril, 1978.
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- 81/ UNESCO, Educational Reforms..., op.cit.

82/ Ibidem.

83/ Ernesto Schiefelbeim, op.cit.

84/ Ibidem.

85/ UNESCO, Educational Reforms..., op.cit.
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88/ Ibidem.

89/ Este tipo de planecamiento se denomina reactivo ya que se originaba como
reaceidn a los problemas gue se percibian como urgentes y acuciantes desde la
Sptica predominante, sin una consideracidn de los mismos en el marco de la
problemdtica social, cultural y educativa integral. Para un andlisis de las
etapas de la planificacidn educativa y sus caracteristicas en América Latina
véase: N. Fernfndez Lamarra e Inés Aguerrondo, La planificacifn educativa_en

e e — ] — T ik} T T A T n T

América Latina, UNESCO~CEPAL-PNUD, proyecto "Desarrollo y educacidén en América
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Latina y el Caribe Fichas/1, Buenos Aires, setiembre de 1977.

90/ Esta informacidn fue reunida a través de un estudio llevado a cabo
por el Proyecto en cuanto a la situacidn de la planificacién educativa en la
regidn, que incluyd una encuesta a las respectivas oficinas, otra de opinidn
dirigida a wn grupo significativo de planificadores y la recopilacibn y andlisis
de planes de educacidn y otros documentos técnicos producides en la Gltima
d8cada. Los principales resultados de este estudio estén publicados en:

N. Fernindez Lamarra, e In&s Aguerrondo, La planificacifén_educativa_en_ Amgrica
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91/ Mds de la mitad (55%) de dicho personal ha finalizado estudios de
nivel terciario, incluyendo un 33 % con nivel de licenciatura y un 5% que
pogsee titulo de doctorado. Dol total que tiene estudios superiores, alrededor
de 1la mitad son del Zrea de la educacidn y un tercio son especialistas en
diversas ciencias sociales (economia, sociclogia, psicologia, antropologia y
ciencias politicas).

82/ La proporcidn de personal especializado en el exterior varia de un
caso nacional en que constituyen el 95% hasta otro en que son un 4 %. EL
65% ha realizado sus cstudios en América Latina, el 20% en Estados Unidos
y Canadid y el 15% en Europa. El 78% ha cursado estudios de un afio ¢ menos,
el 17% ha concluido estudios de maestria o licenciatura y el 5% ha obtenido
2l doctorado.

83/ De los doce paises de que se dispuso de informacidn sdlo cuatro han
establecido unidades regionales, provinciales, estaduales o departamentales,
seglin la organizacidn politica respectiva; dos de ellos tienen mds de un
.nivél de descentralizacién ({oficinas regionales, zonales y locales).
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95/ Conferencia Internacional sobre Planeamiento de la Educacién, Paris,
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PARTE X

LA SITUACION DE LA EDUCACION EN EL PROCESO
DE DESARROLLC DE AMERICA LATINA






A. Las_interpretaciones histOricas scbre el papel de la educacitn
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En la evolucidn de las interpretaciones sobre las relaciones entre educacidn
y-sociedad, pueden sefialarse tres grandes etapas. La primera de ellas, que
acompafid el proceso de organizacidn de los estados nacionales, concibid a la
educacifn como una tarea fundamentalmente politica, tendiente ya sea a la
formacidn de las 8lites divigentes o de la 'ciudadania' en su conjunto., En sl
segundo momento, cronolégicamente ubicado a mediados de este siglo y en el
marco de la reconstruccién de post-guerra en los paises centrales y la
industrializacidn sustitutiva en los paises de la regidn, se postuld que la
articulacidn entre sociedad y educacidn debia establecerse a partir de la
variable econfmica. La formacién del ‘'ciudadano' fue reemplazada por la del
‘recurso humano' y la educacidn aparecid concebida como responsable del
crecimiento econémico., Finalmente, en la iltima década se asistid a una criitica
radical a las posturas anteriores desde una posicidn que concibif la tarea
educativa no ya en términos formativos en sentido positive (garantia de
democracia politica o de crecimiento y democracia econbmica) sino en términos
de reproduceidn de lo existente, es decir, de las desigualdades, de las jerarquias
y de las relaciones de deminacidn. :

No es &ste el lugar para intentar una caracterizacidn del vinculo entre
estas teorias y las politicas educativas efectivamente aplicadas. Sin embargo,
resulta pertinente ubicar la situyacibn actual de la regidn en lo que respecta
a los problemas que se intentd® enfrentar mediante cada uno de los marcos
tebricos mencionados.

En primer lugar, resulta evidente que las tareas propuestas para los
sistemas educativos en las concepciones de fines del siglo pasado todavia estén
por cumplir. El objetivo de homogeneizar al conjunto de la poblacién sobre la
base del dominio de ciertos cédigos culturales comunes (alfabetizacidn, cdlcule,
historia nacional, etc.) 88lo es una realidad efectiva en pocos paises de la
regidn. Lo peculiar, sin embargo, consiste en gue mientras no se ha cumplido
con el objetivo de la universalizacidn de la escuela bdsica, la ensefianza media
y superior se han masificade perdiendo asi el cardcter tradicional de formadoras
de las &lites dirigentes.

En segundo lugar, las propuestas economicistas para la educacifn han
enfrentado dos factores no previstos inicialmente. E1 crecimiento econdmico,
a pesar de su dipamismo, no ha sido suficiente para incorporar al conjunto de
la fuerza de trabajo de la regifn. Porcentajes considerables de poblacidn
estdn ocupande puestos de trabajo auto-generados, con bajas calificaciones e

"
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ingresos que no cubren 1las necesidades de subsistencia. En ese sector, el monto
de los ingreses no se vincula con la cantidad de afios de estudio, sine con los
niveles de subsistencia.

En el sector formal o moderno del mercado, que opera en condiciones
monopblicas y con una creciente heterogenizacidn de los niveles salariales
derivada de 1la existencia de distintas tasas de ganancia, los ingrescs no estin
determinados tampoco finicamente por los afios de estudio sino, y tal vez en mayor
medida, por las condiciones particulares en las que opera cada sector de la
actividad econdmica.

El segundo aspecto que los planteos econdmicos no previeron engloba una
serie de factores muy dispares entre si pero con una caracteristica comfin desde
el punto de vista de sus efectos, que podria ser definida como la escasa
previsibilidad de los requerimientos sociales y su creciente complejizacidn.

En este sentido pueden mencionarse los siguientes puntos:

i. las modalidades de innovacidn tecnoldgica, que se caracterizan
por la introduccidn abrupta de productos y procesos nuevos;

ii. los cambios politicos frecuentes, que incluyen variaciones
significativas en términos de politicas econdmicas;
iii. las tendencias globales del mercado de empleo, que se caracterizan

por un incremente en el sector terciario donde se incluye una gama
muy variada de puestos burocréticos para los cuales la formacidn
especifica no resulta funcional. Este factor ha reforzado

- aunque con nuevos contenidos - la valoracidn social de la formacidn
general, subestimada en los enfoques economicistas,

Sin embargo, a pesar de la crisis de estos enfoques y de los evidentes
51gnos de pérdida de funciones de la educacidn en cuanto a garantia de obtencibn
de altos ingresos, lo cierto es que en los paises de la regidn la educacidn
juega un fuerte papel econdémico, especialmente en ciertos sectores de actividad
¥ en relacidn a las metas de crecimiento y desarrollo propuestas para el futuro.
Pero en este sentido, es preciso sacar el tema del exclusivo aspecto cuantitativo
para enfocarlo en términos cualitativos, es decir desde los contenidos y la
calidad de los aprendizajes ofrecidos y realizados.

La coexistencia de problemas, categorias y situaciones que responden a
momentos histéricos diferentes explica la significativa complejidad de la
situacidn actual. Sin pretender 31mp11f1car1a, pareceria posible postular que
en relacifn con las acciones educativas el eje_cultural y_ golitaco vuelve a
tener, hoy, una importancia crueial. Esto no 31gn1f1ca volver inicialmente a
los postulados del siglo pasado sino recolocarlos en el marco de 1la actual
situacidn y enriquecerlos con mds de un siglo de experiencias.



B. La configuracifm_actual de la estructura social
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El andlisis de la situacidn regional en las Gltimas décadas muestra
inequivocos signos de dinamismo y fluidez. FEn este sentido, una visién de
mediano plazo permitiria apreciar la profunda mutacidn que han sufrido los paises
de la regidn en su conjunto.

Desde el punto de vista econdmico, los diagndsticos mds recientes indican
un promedio global de crecimiento del PIB del 5,u% anual, en las tres (ltimas
décadas. Este proceso de crecimiento fue acompafiado por la diversificacién y
modernizacidn productiva, expresados en la ampliacidn del parque industrial, la
modernizacidn agricola, la extensidn de la infraestructura de transportes y
comunicaciones y altas tasas de crecimiento demogrdfico. Desde este punto de
vista, se mantuvieron las tendencias al crecimiento urbano y, en forma notable,
1la concentracidn en grandes &reas metropolitanas.

Este diagnbstico regional, sin embargo, occulta profundas diferencias
internas que estfn tendiendo a agudizarse cada vez mids. Mientras en la década
de 1960 el crecimiento de los palses mostraba tasas positivas en todos los
casos, que salvo para Uruguay y Haiti oscilaban un punto por debajo ¢ un punto
por encima del promedic regional, en la década de 1970 el promedio oculta
diferencias muy significativas que van desde tasas negativas de crecimiento hasta
tasas que casi lo duplican,

Actualmente, la diversidad de situaciones nacionales - tante desde el
punto de vista econfmico como socio-politico - plantea serias dificultades
para la elaboracidn de enfoques regionales.

El documento de CEPAL preparado para el ddcimonovenoc periode de Sesiones
a realizarse en Montevideo 1/ expone las dificultades principales a tener en
cuenta frente a la formulacidn de diagndsticos vy politicas para la regidn. Fn
primer lugar, losg diagnésticos basados en datos estadisticos tienden a sesgarse
por el peso de las cifras de los paises grandes y medianos. En segundo lugar,
las apreciables diferencias en los sistemas socio-politicos generan condiciones
en las cuales resulta muy complejo disefiar una estrategia politica comfin frente
a aparatos institucionales, a estructuras de organizacifn y participacifén tan
diferentes. Ademis, la presencia de capitales externos, las conexiones con los
mercados internacionales y las diferencias de tamafio - medido por el producto
y el volumen demogrédfico - de los paises vuelven muy compleia la situacidn
regional e influyen en las consiguientes dificultades para plantear postulados
de validez general.

A la heterogeneidad de las situaciones nacionales se suma la heterogensidad
interna de ~ada paisy que los rasgos caracteristicos de los estilos de desarrocllo
vigentes tienden a incrementar. En este .sentido, la literatura sobre el tema ha probado
reiteradamente el cardcter concentrador y excluyente de dichos estilos. Las
informaciones al respecto muestran claramente que: a) las pautas de distribucibn
del ingreso reflejan un motable grado de concentracidn de los frutos del
crecimiento en un sector muy reducido de poblacidn; v b} esta concentracidn
es de tal envergadura que un volumen considerable de la poblacién queda excluido
del acceso a niveles minimos de subsistencia.
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En este sentido, los diagnbsticos mds recientes identifican diferentes
tipos de situaciones nacionales. Brasil, por ejemplo, con las tasas de
erecimiento del PIB mis 2lto de la regidn en la década 1970-1980, donde el
ingreso medio del 10% mds alto es 43 veces mayor que ¢l ingreso medio del

% mis pobre. Honduras, en cambio, tiene niveles de concentracidn similaves
perc en el marco de una estructura social y productiva y de una escala nacional
sustancialmente distinta. Otros casos diferentes de alto nivel de contentracidn
son México, Colombia y Pert, mientras que un conjunto de paises ~ también muy
diferentes entrs si - muestra estructuras concentradoras mis moderadas
{Argentina, Costa Rica, Chile.vy Venczuela).

Las disparidades en los ingresos reflejan distancias sociales muy altas.
En Colombia, el ingresc del decil mds alto es 31 veces mayor que el del mds
bajo; en México esta distancia es de 24, en Perdl y Honduras 32, en Brasil,
como se ha dicho, 43. 2/ '

Istas distancias entre los niveles de ingreso se relacionan en forma
directa con la estructura ocupacional de los paises. Desde este punto de vista,
los diagndsticos efectuados rec1entemente muestran varios hechos significativos.

En primer té&rmino, es evidente gque la magnitud de la poblacidn ubicada en
lo que se ha denominado indistintamente como sector 'marginal', "informal'
'pebreza critica’ no ha disminuido. Esto significa que subsiste una franja
considerable de poblacidn - cuya magnitud varia segfin los paises - que no ha
podido ser integrada ni en tdrminos ocupacionales ni en términos sociales y que
mantiene, respecto del resto de la estructura social, uvna distancia tan marcada

modestamente, plantear que, sea cual sea el nivel de 1ntegraC16n de este sector
en el conjunto de la estructura social, lo cierto es que la caracteristica
definitoria de su situacidn es la magnitud de la distancia que existe entre sus
miembros y el resto de los componentes de la estructura social.

Mas adelante se volveria sobre este tema. En este punto s6lo se pretende
plantear el problema de la complejidad interna de las estructuras sociales de
los paises ya que, junto al rasgo recién sefialado, es preciso agregar que la
segunda caracteristica que define la evolucidn de la estructura ocupacional en
las G1timas décadas es la expansidn de los sactores medios.

En este sentide, los datos estadisticos muestran que précticamente en todos
los palses de la regidn, el crecimiento de los sectores medios urbanos ha sido
nds intenso que el de los restantes Sectores y se apoyd fundamemtalmente en la
expansidn de las ocupaciones terciarias no manuales, dentro de las cuales el
Estado ocupa un espacio significativo 3/.

Esta particular evolucibn de la estructura ocupacional, donde coexiste
un fuerts sector excluido de toda participacidn en los beneficios del crecimiento,
Junto a un sector estratificado y ordenado en términos relativamente modernos,
expresa, en el interior de la sociedad, la hetercgeneidad estructural que fuera
seflalada en el planoc productivo.



En esta cooxistencia de amplios sectores excluidos con sectores 'integrados'

(por llamarlos de alguna manera) que se expanden rdpidamente, radica la
particularidad mds significativa de la situacidn social en la regidn y la fuente
de problemas y tensiones que explican el carfcter incierto del futuro préximo,

_ Si bien resulta sumamente riesgoso cualquier intento de geheralizacidn al
respecto, es posible adelantar algunos puntos a considerar, en términos de
hip6tesis tentativas de trabajo.

En primer lugar, parece evidente que ya no es posible definir la situacidn
de los diferentes sectores sociales (alin la de los excluidos) desde la
perspectiva tradicional, que Se basaba en el estancamiento econdémico. La
capacidad de crecimiento puesta de manifiesto en las {iltimas décadas ha generado
condiciones en las cuales los beneficios del crecimiento son notoriamente mis
visibles que en el pasado, aunque exista una apropiacidn concentrada de los

mismos.

Desde el punto de vista de los excluldos, esta mayor visibilidad se
relaciona con diversos factores ya sefialados en el andlisis de las transformaciones
productivas. Un punteo de los principales aspectos permitiria sefialar los
siguientes:

i. Las transformaciones productivas en el agro, donde la modernizacidn
ha implicade la ampliacidén de los diferentes mercados: mercado de
trabajo, mercade de bienes, circulacidn de mensajes y aspectos
culturales, presencia de funcionarios urbanos, organizaciones
institucionales y productivas mas complejas, etc. Por otro ladoe,
si bien la modernizacidn se da conjuntamente con el manteaimiento
de formas tradicionales de economias de subsistencia, el carfcter
y la situacidn de las unidades tradicionales ya no es el mismo
que tenian cuando no existian las formas modernas. En un Sentido
general, lo caracteristico de esta situacidn es la posibilidad de
percibir la existencia de un orden diferente (en cierto sentido
se ha roto el aislamiento)} Juntc con la percepcidn de la enorme
distancia que media para tener acceso a ese orden.

La urbanizacidn creciente ha implicado, obviamente, que los
tradicionales problemas rurales de subempleo, pobreza, etc. se
trasladen tambidn a las ciudades. En el marco urbano, la
visibilidad de las diferencias es mds notoria y estd facilitada

por todos los elementos que caracterizan la vida urbana: transportes,
medios de comunicacidn, etc. Si bien es posible hablar de una
ruralizacién de las ciudades (en el sentido que los problemas
cldsicamente rurales ahcra estén presentes en las ciudades) esto no
debe hacer perder de vista las importantes modificaciones que plantea
ubicar los problemas de pobreza en el marco de grandes conglomerados
urbancs de poblacidn.

=
[

En este sentido, la perspectiva futura es ain mds incierta y, probablemente,
mds conflictiva. Las nuevas generaciones pertenecientes a este sector dejarin deser
habitantes murales trasladados ala civdad para popvertirke en habitantes urbanos desde la



socializacidén mis temprana. Resulta dificil establecer qué consecuencias

tendrd esta evolucidn, pero puede pestularse que si no aumenta el conflicto

por la mayor posibilidad de expresar y canalizar demandas, la alternativa serd

el empobrecimiento cada vez mayor de las pautasde vidade estesector de la poblacidn.

Un caso particular dentro de la poblacifn marginal, lo constituye la

poblacidn indigena. En este caso, a la discriminacidn social propia de
estructuras excluyentes se agrega, agravandola, la discriminacidn étnica.
Los indicadores cuantitativos disponibles son elocuentes en cuantc a demostrar
gque los indices de mortalidad infantil, desercidn escolar, analfabetismo, etc.
son - a igualdad de condiciones sociales - mis altos en la poblacidn indigena
que en el resto de los sectores sociales.

Sin embargo, es preciso evitar el error tipico de las visiones 'externas’,
que consiste en considerar homogéneamente a las diferentes etnias y a los
componentes de cada una de ellas. La diversidad de situaciones es muy alta,
tanto desde el punto de vista &tnico como desde las perspectivas institucional,
ecolbgica o estructural 4/.

-De cualquier forma, el problema indigena adquiere su significacidn mis
especifica en el plano de 1la cultura. La definicidn actual de un indigena se
construye a partir de la identificacidn &tnica efectuada tanto por 1los que se
consideran miembros de una determinada etnia como por los que Se ubican fuera
de ella. En este sentido, los paises que cuentan con un pluralismo &tnico
considerable enfrentan el problema de construir un nivel basico de unidad
nacional a partir de la identidad cultural. Al respecto, la tendencia global
mids visible es la de un lentc PBrocese de destruccidn de las bases materiales
que sustentan las diferentes culturas indigenas, aunque existen ejemplos de
comunidades que han logrado mantener su identidad cultural integrdndose en
forma aceptable a los circuitos econdmicos y sociales de la cultura dominante.

La unidad en la diversidad aparece asi como una formula legitima, aunque
de compleja y dificil resolucidn en la prictica. Histéricamente, el
mantenimiento de los patrones culturales propios fue obtenidc como producto
de la voluntad y la resistencia cultural de los indigenas perc también del
aislamiento y, por lo tanto, de la exclusidn social impuesta por los grupos
dominantes. La ruptura del aislamiento puede, en consecuencia, generar
efectos aparentamente contradictorios ya que si bien por un lado expresa un
mayor nivel de integracidn, por el otro permite que la discriminacidn sea mis
visible y activa.

En este sentido, el logro de l1a unidad en la diversidad no serd un
proceso fdcil ni exento de conflictos. En todo caso, el dinamismo de esta
situacidn estard dado por el rol que jueguen cada uno de los actores y por la
capacidad que cada contexto cultural muestre para ratificar su vigencia.

Desde el punto de vista de los sectores integrados, las pautas
concentradoras de distribucidn de ingresos y los signos de rigidez o de
disminucidn en los ritmos de crecimiento, en particular del mercado de trabajo,
generan tambiZn condiciones que por un lado favorecen la visibilidad de las
diferencias y por el otro permiten tomar conciencia de los limites para la
participacidn. '
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En este sentido apuntan las evidencias relativas a las crecientes
incongruencias entre ingresos, puestos de trabajo y nivel educativo de estos
sectores. Al respecto, pueden distinguirse por lo mencs tres grandes situaciones
en la regidn:

i. La de sectores medios en expansidn reciente, donde los sintomas
de rigidez y de agotamiento todavia no han aparecido o donde su
aparicidn es reciente (Venezuela, Brasil, Colombia, Panpamd,
por ej.).

ii, La de sectores medios en expansidn reciente pero en paises de
escasd magnitud econdmica y demogridfica, donde todavia la
participacidn de estos sectores en el conjunto de la poblacidn
es pequefia v 21 ritmo de crecimiento de los estratos medios es
m2s lento (El Salvador, Honduras, Paraguay, Rep. Dominicana,
etc.).

1ii. La de sectores medios de expansidn mis temprana, donde los signos
de agotamiento ya son muy manifiestos y en los cuales se estarian
produciendo fendmenos de regresidn social relativamente importantes
(Argentina, Chile y Uruguay).

- Cada una de estas situaciones presenta rasgos y perspectivas futuras
relativamente diferentes. 8Sin embargo, existen dos aspectos generales importantes
para tener en cuenta con respecto a la problemdtica global presentada por estos
sectores.

En primer- lugar, la ubicacibn estructural de los sectores medios y su
fuerte participacidn educativa genera condiciones en 1as cuales son visibles
no sdlo las distancias y diferenciasen relacidn con los restantes sectores sino
tambign los fundamentos de dichas diferencias. Por otra parte, es importante
tener en cuenta que esta visibilidad, en el casc de los sectores medios, se da
tanto con respecto a los sectores de clpula como con respecto a 1los sactores de
bagse. Esta doble situacidn explica, desde esta perspectiva, el comportamiento
social de los sectores medios, que se caracteriza por su cardcter reivindicative
-—~distribucionista cuando la tendencia es concentradora, perc tiende a ser la
base social de Jos proyectos concentradores cuando la tendencia distributive
amenaza con dirigir los frutos del crecimiento hacia los sectores de base.

En segundo lugar, lo relativamente novedoso en el comportamiento de los
sectores medios ha sido su apelacidn a las formas mds violentas del conflicto
social. En dichas formas parece articularse la violencia tradicional con la
capacidad organizativa moderna, lo cual genera condiciones en que el conflicto
social tiende a agudizarse en una especie de eireulo de retroalimentacidn entre
las condiciones estructurales que lo provocan y las formas en que se encara
su solucidn,

La diversidad de situaciones sefialada con respecto a la estyuctura social
tambidn se constata en el planc de los sistemas educativos nacionales. Los
andlisis sobre este tema son numercscs y en la Parte IV de este informe se
ofrece una caracterizacidn que permite agrupar los diferentes paises segiin su
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situacidén educativa. M&s 2114 de los criterios utilizados en cada caso para
efectuar las clasificaciones, es evidente que existen al menos cinco facteres
- ¢laves en este problema, estrechamente vinculados entre si:

- el periodo histSrico en que comenzd el proceso de modernizacidn
social y la expansidn educativa;

- la magnitud de las capas medias - y la posibilidad o no de seguir
expandiendo su participacidng

~ la magnitud de los sectores marginales:
- 1la presencia ¢ no de poblacidn indigena;
- el tamefio del pais.

Teniendo en cuenta estos factores, es posible identificar los diferentes
tipos de situaciones nacionales v los diferentes escenarios en los que se ubican
las respectivas probleméticas educacionales.

Asi, por ejemplo, varios paises de la regitn (Argentina, Chile, Uruguay,
Costa Rica) comenzaron tempranamente su proceso de modernizacidn y de expansidn
educativa, facilitada por el escaso vdlumen poblacional, la ausencia de poblacién
indigena y, en algunos casos, por su tamafio. Estos paises han solucionado los
aspectos mds criticos del problema del analfabetismo y de la marginalidad scocial,
cuentan con capas medias extensas, pero,en la mayor parte de ellos, parece
haberse agotado la posibilidad de seguir expandiendo la participacidn de estos
sectores.

Desde el punte de vista educativo, esto genera un cuadro en &l cual se
destacan dos notas centrales: por un lade, el problema se ubica en la eficiencia
interna del sistema y en la cobertura y calidad de los niveles medio y superior.
Por el otrc, las condiciones sociales estarian modificando el rol tradiecional
de la educacidn como agente de movilidad social, ya que las diferencias educativas
intergeneracionales estdn atenudndcse y la rigidez del mercade de trabajo
acentlia el proceso de 'devaluacidn educativa'.

.Los pailses donde la modernizacidn social v la expansidn educativa fueron
tardias, en cambio, presentan una situacidn muy diferente. Sea cual sea su
tamafio ¥ su composicidén &tnica, todos ellos mantienen aiin porcentajes importantes
de poblacidn analfabeta y/fo excluida del acceso a la escuela, particularmente
éen las zonas rurales. En los paises donde, ademfSs, existe un fuerte
contingente indigena, el problema de la cobertura de la ensefianza b&sica es afin
més seric y problemdtico.

Pero en estos paises, particularmente en los de mayor tamafio, la expansidn
educativa ha estado asociada a la expansidn de los sectores medios y es posible
apreciar la existencia de fuertes demandas educativas por parte de todos los
sectores sociales, ya que se percibe que ella juega un papel fundamental en el
proceso de movilidad social.



+H

In esto: casos, lo peculiar es la simultaneidad de los problemas: el
analfabetismo, el incumplimiento de la escolaridad bisica, etc. se dan
conjUatamente con la masificacifn de los niveles medio v superior y el
deterioro de la calidad de los aprendizajes ofrecidos. En los puntos que
siguen se intentard analizar algunos de los problemas mis relevantes, dando
por supuesto qua su vigencia no es uniforme y que las politicas para encararlos
tampeco pueden disefiarse fuera de cada contexto nacional.

Los diogndsticos efectuados en los respectivos capitulos de este Informe
pusieron de relieve las caracteristicas bisicas de ambos tipos de problemas.
Para loz pertenecientes al primer orden (analfabetismo e incumplimiento de
la escolaridad bdsica) no caben dudas que se trata de una cuestidn
fundamentalmente politica, tanto desde la perspectiva de las metodologias
para resolverlo como desde los objetivos de su concreeidn.

En el caso de los problemas relativos a la ensefianza media y superior,
la situacidn es mds compleja ya que el peso de los factores politicos y de
1oz factores socio-econdmicos estd mds equilibrade. Por otra parte, mientras
la meta de la formacidn bdsica universal es relativamente comlin a todas las
sociedades, la magnitud y alcances de la ensefianza post-bdsica depende en
mayor medida de las caracteristicas, grado de desarrollo, disponibilidad de
recursos, etc., de cada pais.

C. Los problemas del desarrollc_educativo

—— ., e it . . T i T . e . o Bk e i g g P T . g o S —

La configuracidn actual de la estructura social - someramente <escripta
en los pmtos anteriores - plantea en relacidn con los sectores ubicados por
debaié de la linea de subsistencia (v, en este sentido, excluidos de la
participaciln en los beneficics del crecimiento) una situacidn en la que las
consideraciones valorativas adquieren un lugar muy relevante. Si bien las
situaciones de pobreza siempre admitieron un fuerte componente &tico para su
consideracidn, la configuracidn actual presenta dos particularidades salientes:
las distancias relativas aumentan y, al mismeo tiempo, adquieren mayor visibilidad.
e esta forma la situvacidn de los sectores excluidos se torna mds dramitica
ya que - a diferencia de la situacidn tradicional donde esa exclusidn
se verificaba en el marco de una sociedad estancada - ahora estén excluidos
de una serie de beneficios posibles, tanto en el plano de la conciencia de los
sujeton como en el de la estructura social en si misma. E1 hecho de que, én
este marco, se perpetlien situaciones de exclusidn masiva, aumenta alin mds la
necesidad y la legitimidad de apelar a categorias éticas para juzgar un orden
social de tal naturaleza. Las distancias existentes son de tal magnitud que
permiten pensar en un ordenamiento social que se orienta a 1la configuracidn de
tipos humanos diferentes. Al respecto, y para mencionar s8lo uno de los aspectos
indicadores de esta dualidad, pueden sefialarse los resultados de los estudios
sohre los efectos de la subalimentacidn en el desarrollo fisico e imtelectual.
Visto desde ei plano de 18 estructura social, es posible preguntarse qué tienen
en comiin el campesino analfabetc que no loe-a ni siguiera alcanzar niveles de
subzistencia ¥ el mundo de los sujetos gque osweran a niveles transnacionales con
el lengusie v el Instrumental de la infermiica.
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En la problemdtica del desarrcllce, la evolucidn de las filtimas décadas
ha puesto de manifiesto la importancia de las variables politicas. En Gltima
instancia, ha quedado demostrado que el crecimiento econdémico por si sdlo no
garantiza un orden social mds justo y que la aspiracifn de obtener ese orden
no constituye un aspecto secundarioc en los procesos de desarrollo sino que, al
contrario, es lo gue da sentido a las expectativas v a los esfuerzos por el

crecimiento.

Sin embargo, parece evidente que la debilidad més ostensible en las teorias
del desarrollo formuladas en las Ultimas décadas ha sido la forma como plantearon
el problema de la articulacidn politica entre el crecimiento y 1a estructura

social. En definitiva, el problema que se presenta es gquines serdn los
actores del proceso. Tal como lo plantea Cardosc en un trabajo reciente, en
las teorias cepalinas iniciales el problema fue subestimado o, en filtima
instancia se postulaba que el actor seria el Estado; la critica posterior,
enmarcada en la teoria de la dependencia, plante? el principio de la revolucidn;
definid como actores tedricos a los sectores campesinos y proletarios, perc se
diluyd en la propuesta de los caminos para realizarla; por filtimo, los tebricos
recientes del ‘'otro desarrolle’ no definen al protagonlsta o 1o identifican
con la burocracia técnica internacional 5/.

Obviamente, como el mismo Cardoso sefiala, este problema no es meramente
tebrico: deberd resolverlo la misma prdctica social. Lo peculiar de 1la
situacidn en este sentido es que se estdn configurando una serie de factores
estructurales que determinan un fuerte aumento en las tensiones sociales por
un lado y crecientes dificultades para la emergencia de un orden politico
democritico estable por el otro.

Estas dificultades y la complejidad de la situacidn provienen,
precisamente, de la coexistencia de la segmentacidén y la estratificacibn
social., Los niveles y las formas de participacidn son marcadamente heterogéneos.

En este sentido, tambidn la situacidn y el papel de la educacidn asumen
caracteristicas complejas. Algunas de las notas generales que pueden sefialarse
son las siguientes:

i. En la medida en que coexisten situaciones de exclusidn y un
orden social estratificado seglin pardmetros relativamente
modernos, la educacidn aparece enfrentada simultédneamente con
exigencias y desafios que provienen de &rdenes sociales distintes.
Por un lado, subsisten - agravados - los factores que plantean
como exigencia central para la educacidn el logro de la unidad-
nacional a través de la difusidn de c8digos culturales bdsicos
comunes. Por el otro, se plantea toda la serie de demandas
educativas relativas a la formacidn de recursos humanos capaces
de responder a los requerimientos de un aparato productivo con
un s6lido sector tecnoldgicamente avanzado.

En el primer orden de problemas, la educacidn juega fundamentalmente
en torno a un eje cultural y politico, mientras que en el segundo
lo hace sobre un eje econdmico y cientifico-tecnoldgico.
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En relacidn con ¢l punto anterior, si bien la problemitica educativa
y el significado de las conquistas en este campo varia segiin el
orden en el cual nos uoigquemos, es evidente que las demandas de
educacifn son muy altas y generalizadas a todos los sectores.

(8
e
.

Para los excluidos, el accesc a la cducacidn juega el papel de puente para
superar la situacidn global de exclusidn. En este sentido, las demandas de
educacibn formal provenientes de estos sectores son evidentes y si bien alguncs
grupos adultos han rerunciado a las conquistas educacionales para ellos, las
han transferido a los hijos. E1 Estado, por su parte, tambiZn se ha mostrado
particularmente sensible 3 estas demandas ya que su satisfaccidn se vincula con
objetivos politicos elementales (unidad e integracidn nacicnmal) y.por otro
lado, permite ofrecer una zona mds abierta dentro del esquema concentrador
que caracteriza a los estiles de desarrollo. Sobre esta base, es visible que
la situacidn educativa en las Gltimas décadas ha sufrido un cambio fundamental.
Tradicionalmente, la exclusidn se operaba a través del no-acceso a la éscuela,,
en estos momentos, la exclusidn opera bidsicamente desde el interior del proplo
sistema educative, a través de una serie de aspectos cualitativos gque
neutralizan en gran medida los efectos de la expansidn cuantitativa registrada
en las Giltimas décadas. Es en este aspecto, (los rasgos cualitativos de las
précticas escolares) donde las demandas de los excluidos y la accidn del
Estado muestran los d&ficit mis serios (sobre este punto se volverd mas
adelante). :

Desde los sectores integrados, las demandas de educacidn son cada vez
m8s altas debido a la particular dinZmica del valor de los afios de estudio en
relacidén con el acceso al mercade de trabajc y, en (ltima instancia, con la
diferenciacidén social. In este sentido, América Latina muestra sintomas que
Se asemejan a los visibles en los pafses centrales. La educacidn formal, en
la medida en que se expande en el marco de un mercado de empleo poce dinédmico
en la generacidn de puestos de trabajo, termina siendo objeto de demandas cada
vez mis altas yque se autonomizan progreszvamentL de los requerimientos para el
desempeﬁo.

En este sentido, las presiones de los sectores integrados tienen mayores
posibilidades de expresarse en formas efectivas sobre el Estado y sobre las
diversas instancias ‘'civiles', generande de esta forma un procesc de
egtratificacidn interna del sistema educativo que tiende a garantizar la
vigencia de las funciones tradicionales de diferenciacidn social a travéds de
la educacidn. Sin embargo, este procesc es crecientemente conflictivo en la
medida en que los rasgos concentradores del estilo de desarrolle también
afectan la ampliacidn de posibilidades para los sectores medios, en especial
a partir de los aspectos tecnoldgicos y de la influencia que tiemen en la
determinacidn de estos aspectos las empresas transmacionales.

Al vespecto, uno de los aspectos mds criticos de la evolucidn educativa
de las {ltimas décadas lo constituye el hecho que la expansidn cuantitativa
estuvo acompafiada por un estancamiento cualitativo que, en las condiciones
del mundc moderno, equivale a un retroceso. Los contenidos de la ensefianza
no han acompafiadd el proceso de modernizacidn soecial cuando, en pealidad, se
impone no un acompafiamiento sinc una suerte dz prefiguracidn del futuro a
través de los contenidos gon que se forman las generaciones que actuarin
soclalmente dentro de diez o de veinte afios,
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El problema de 1los contenidos se vincula con la cuestidn mié global de
la cultura social contemporfnea, problema sobre el cual es prec1$o efectuar
algunas reflexiones generales en relacidn con los actores socaales principales.

1. Los margimales y la cultura

La exclusidn ds vastos sectores de poblacidn de los beneficios del
crecimiento es, obviamente, una cuestidn que se define bAsicamente en términos
de emplec. Esto estd suficientemente demostrado en los estudios sobre el tema.
Sin embargo en el marco de la trama de relaciones entre todos los factores:’
que interactfian en este campo, resulta evidente que el acceso a la escolaridad
formal aparece como el punto mis d€bil del esquema excluyente. Los individuos
estin cobteniendo la posibilidad de acceder al sistema,pero lo novedoso, come
se ha dichoses que ahora la exclusidn se efectfia a través de la propia aceidn
escolar y, para ello, se utiliza el modelo cultural come factor excluyente.

La segmentacidn social se expresa como segmentacidn cultural y el
sistema educativo adopta una modalidad de accidn que consiste en exigir como
pre-requisito para el aprendizaje aquello que, precisamente, ella debe cbtener
como producto. Esta modalidad de accidn se verifica en una serie de aspectes
curriculares ¥ organizativos en el interior del sistema educative, que traducen
los aspectos que en el nivel de la sociedad global expresan la marginacidn
social. Sin embargo, en la medida que existen como modalidades de la accidn
educativa, son susceptibles de acciones transformadoras cuya suerte,
obviamente, no dependerd sélo de la voluntad de los actores. Sin embargo,
tanto o mads dificil serd que se obtengan a través de transformaciones globales

totalmente distanciadas de 1la voluntad y la accidn concreta en campos especificos.

El hecho que la exclusidn se ponga de manifiesto en la prdctica misma de
la accidn escolar permite afirmar que ahora existe verdaderamente el problema
en términos educativos. Mientras estos sectores estaban fuera de la escuela,
no tenia sentido plantearse el problema pedagdgico. Ahora, en cambio,
constituyen un campo sobre el cual las acciones educativas tienen incidencia.
Y en este sentido cabe reiterar que el problema tiene una fuerte dimensidn
cultural, tantc en los medios como en los objetivos. La aceidn escolar,
para ser efectiva, deberd procurar establecer los vinculos que permitan el
aprendizaje. El objetivo de este aprendizaje es, fundamentalmente, poner a
los sectores excluidos en posesidn del manejo de los ebdigos culturales
bisicos que les permitan desarrollar sus acciones sociales con mayores
posibilidades~de efectividad. Que estas acciones conduzcan ¢ no a una mayor
integracidn, es problema y responsabilidad de la estructura social en su
conjunto.

En un trabajo reciente, M. Wolfe sefiald una serie de alternativas
previsibles para les grupos sociales 'desfavorecidos' segiin un orden de
menor a mayor integracidn y participacidn en la sociedad. Esas alternativas
iban desde el 'retiro', la mo-cooperacién y la negativa de informacidn a los
agentes estatales, la migracidn, el fortalecimiento de vinculos personales y
paternalistas como forma de garantizar la subsistencia, demostraciqnes
masivas de violencia, fortalecimiento de instituciones preexistentes,
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organizacidn de sistemas productivos relativamente autdnomos, hasta la integracidn
2 organizaciones sindicales y politicas que acten a nivel de la sociedad v a
través de las cuales canalizar sus reclamos 6/. Parece evidente que todas

estas formas seguirdn subsistiendo, en mayor o menor medida, seglin los contextos
nacicnales, Sin embargo, la ampliacidn de las oportunidades educativas parece
constituir un puente que si bien no garantiza el acceso a posiciones 'integradas'
constituye un canal para el reclamo. De alli que - dentro de lo incierto del
futuro en este dmbito - el incremento educativo y - en definitiva ~ el aumento
en los niveles de integracidn, probablemente se expresen en una dosis mayor de
conflicto y de tensiones,

2. Los sectores integrados y la cultura

e . e e Bt e S . S frgn P Y B e B o . P . St . it B e

Habitualmente suele considerarse que la pobreza cultural - o 'cultura de
1a pobreza' - es un producto exclusivo de los sectores marginales. Més alls
de los estereotipos generalizados en este &mbito, que tienden a atribuir la
situacién de pobreza a rasgos personales de los involucrados en esta situacidn,
es evidente que en el marco de condicicnes de vida tan deterioradas no puede
esperarse que florezcan desarrollos cognoscitivos y expresivos demasiado
sofisticados. El centro de las preocupaciones esti en la subsistencia y é&sta
monopoliza pricticamente todas las facetas de la vida social, con ldgicas
consecuencias empobrecedoras.

Pero la pobreza cultural tambi@n se pone de manifiesto em los sectores
integrados y dominantes. En estos dmbitos, el consumo ostentoso y la adopeifn
acritica de patrones culturales externos, etc., tambi&n estarian generando
un proceso de empobrecimiento cultural con caracteristicas diferentes al
vigente en los marginales pero no totalmente independiente de El.

En este aspectc pueden recordarse todos los testimonios e indicadorss
‘de difusidn de modas y productos culturales externcs, de vigencia temporal
limitada y basados en una dinimica que se apoya fundamentalmente en el consumo
¥ no en la crezcidm.

Sin embargo, en el planc de “a cultura tambidn la situacidn es compleja
y contradictoria. La ampliacidn de los circuitos ha provocade no s8lo que los
fendmenos culturales tradicionalmente elitistas comiencen a masificanse
relativamente, sino que ciertas expresiones culturales populares encuentren
la posibilidad de desarrollarse a través de la utilizacidn de elementos
técnicos y contenidos que fueron considerados tradicionalmente ¢omo patrimonio
de la cultura elitista. TFenfmenos de este tipo son especialmente visibles
en 1z mlsica y la literatura, pero sugieren un modelc de desarrollo cultural
efectivamente integrador, donde serecupera las expresiones potencialmente
mds ricas tanto de la cultura popular como de la cultura 'elitista'.

Si se piensa hacia el futuroc pareceria evidente que el modelo cultural
elitista tradicional no puede incluir al conjunto de la poblacidn. Tampoco
puede pensarse = como algunas “versiones idealizadoras de la cultura popular
pretendieron en su momento - postular la integracidén sobre la base de un

rechazo total a la cultura universal.

X-13



En este sentido, la situacidn de Amdrica Latina presenta tambi&n una doble
problemdtica: tradicional y moderna. Por un lado, subsiste el dualismo cultural
entre la cultura letrada vy el analfabetismo; por el otro, y en el &mbito moderno,
se plantea la oposicidn entre la cultura humanistica clésica y la cientifico~té&cnica
moderna. No es necesario enfatizar la complejidad de la situacidn y la
dificultad de establecer caminos fijos e uniformes. Pero el desafio futuro estid
planteado en esos términos y el papel del sistema educativo en este dmbito es
crucial. Obviamente, este problema se manifiesta de manera diferente en los
distintos niveles del sistema, pero la situacidn actual en este aspecto podria
resumirse diciendo que en la medida en que la escuela no encuentre o no defina
un modelo de cultura capaz de integrar socialmente al nuevo piiblico que accede
a ella, tiende a expulsar nuevos sectores gue acceden a ella y a empobrecerse en
cuantc a los contenidos que difunde.

En el caso de la ensefianza bi3sica, el problema se articula alrededor del
eje linglistico, de los cbdigos bdsicos de las matemdticas y las ciencias y de
los valores relativos a la nacionalidad. En el case de la enseflanza superior,
el eje se traslada fundamentalmente al plano del conocimiento en todas sus
manifestaciones y expresiones, y la meta es el mayor nivel de excelencia
académica posible. Pero donde el problema reviste mayor complejidad es en el
nivel medio, va que alli es preciso definir el modelo cultural en un nivel
donde, sin perder su cardcter integrador, debe superar los contenidos bisicos
de la ensefianza elemental sin caer en la especializacidn y la meta de la
excelencia que rigen en la ensefianza superior. Las dificultades para resclver
este problema han llevado al estado actual de la ensefianza media en la regidn
donde predomina una suerte de vaciamiento de contenidos, fuerte ritualizacidn
del proceso pedagdgico y una generalizada sensacidn de falta de sentido a las
acciones emprendidas.

En este sentido, también aqui puede sostenerse que no se trata de un
problema meramente tedrico. La definicidn de un modelo cultural, de identidad
nacional, creativo e integrador, es un problema que debe resolver la propia
prictica de los actores que conforman la estructura social. Sin embargo,
pareceria que existen algunos elementos indispensables en cualquier formulacidn
de este tipo que aspire a obtener el objetivo de la integracidn nacional: la
recuperacidn de los aportes de cada subcultura (popular, indigena, etc.), la
incorporacién de los valores vinculados a la ciencia y a su forma de conocer
la realidad y la participacidn como estilo predominante en los vinculos sociales.

D. Las tareas a cumplir

Los desafios actuales que enfrenta la educacidn en el conjunto de América

Latina son diversos y graves. Sintéticamente expuestos podrian resumirse de
la siguiente manera:

i. mantener, evitando las pérdidas ocasionadas por el bajo
rendimiento del sistema, a la poblacidn ya incorporada;
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ii. expandirse para incorporar a los excluidos, universalizando
efectivamente la ensefianza bisica y haciendo frente, ademas,
al crecimiento demogrdfico previsible;

iii. enfrentar las contradicciones que genera la expansidn de la

enseflanza media y superior para satisfacer las demandas sociales
por un lado y los requerimientos del aparato productivo por el otro;

iv. garantizar un nivel cualitativo aceptable en la enseBanza, que
implique la actualizacién curricular y la implementacidn de un
modelo cultural creativo y dindmiceo;

v. operar los cambios internos, en materia organizativa y pedagbgica
que permitan efectivizar las metas arriba planteadas asumiendo las
tareas y cambios que implican con respecto al personal del sistema
educative (docentes y buroccracia administrativa).

Este somero planteo, donde se refleja qué es preciso realizar para
garantizar los cambios deseables, conduce obviamente a plantear los interrogantes
de quién y cbmo efectuarlos. En este sentido, se presenta toda la problemdtica
referida al papel del Estado y los restantes actores de los cambios sociales por
un ladeo y a los instrumentos del cambio por el otro: las reformas, la
planificacidn, la participacidn popular, etc.

Frente a este conjunto de problemas pueden sefialarse las siguientes
reflexiones:

i. En las (ltimas décadas fue visible la sofisticacidn técnica en
materia de disefio de politicas. Todo el instrumental tefrico y
técnico de la planificacidn fue puesto al servicio de los Estados,
tanto para el diagndstico de los problemas come para el disefio
de estrategias de cambio. Los resultados, sin embargo, sugieren
gque:

~ el carfcter técnico de las propuestas no evitd que ellas expresaran
preferentemente la problemdtica de los sectores medios y altos.
Las propuestas educativas de los {iltimos afios no dedicaron los
esfuerzos necesarios para resolver problemas tales como la
inadecuacién del modelc curricular y de organizacidn escolar con
respecto a los sectores tradicionalmente excluidos, la solucién
técnico-pedagbgica a los problemas de bilingllismo o monolingllismo
indigena, ete.

~ la presencia de propuestas planificadoras tampoco evitd que
la dindmica de la accidn estatal siguiera rigiéndose en virtud
de la diferente capacidad de presidn de los distintos sectores
sociales. En este sentido, las demandas de educacidn son muy
fuertes y generales y el Estado fue desbordado en su capacidad
para responder planificadamente a ellas. Se origind, de esta forma,
una fuerte disociacién entre demandas concretas y planes de reforma
integral de la educacidn. La expansidn del sistema, a su veszm,
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ha generado una situacidn en la cual los involucrados en cualquier
decisifn de este tipo constituyen masas considerables de poblacidn
¥y no sectores minoritarios de un relativo facil manejo operativo.
Este aspecto afecta, incluso, al propio persconal del sistema
educativo (asi, por ejemplo, cualquier politica de formacidn o
capacitacidn docente involucra en estos momentos a una masa de
poblacidn de volfimenes impresionantes).

-1la complejidad y la magnitud del aparato egtatal estarian indicando
una situacidn contradictoria. Por un lado, es posible apreciar un
aumento en la ineficiencia estatal para operar en forma efectiva
los cambios y politicas necesarios. La burocratizacién se habria

. convertido en una barrera que tiende a neutralizar los efectos de
las decisiones politicas de alto nivel. Pero por otro lado es
evidente que en estos momentos el radio de la accidn estatal se

ha ampliado considerablemente y que las consecuencias de sus
acciones tienen la posibilidad de alcanzar al conjunto de la
poblacidn.

Los distintos sectores sociales tienen capacidades diferentes de
presidn sobre el Estade y de iniciativa para generar sus propias
formas de satisfaccidn de las demandas educativas.

Desde esta perspectiva, la situacitn de los sectores desfavorecidos
es la mis critica ya que no sdlo estdn lejos del poder, y tiemen
medios poco estructurados para expresar sus intereses,sino que
carecen de elementos para elaborar una propuesta corginica que
refleje sus necesidades. Al respecto es preciso recordar los
testimonios que reflejan de qué manera 1as demandas y la participacidn
de estos sectores en la tarea educativa se limita generalmente a los
aspectos materiales y externos a la accidn pedagdgica. Sin embargo,
el proceso no debe ser considerade en forma estdtica. Es preciso
tener en cuenta que en estas Giltimas décadas se produjo la
incorporacidn a la pobla01on escolar de Erlmeggg_ggggggggogg§. En
el futuroc, la incorporacién serd a través de hijos cuyos padres

ya han realizade una precaria experiencia escolar, y ademds, con
insercidn crecieantemente urbana. Estos factores pueden permitir
predecir que las presiones sobre la escuela aumentardn y serdn

mds orgdnicas que las actuales.

Posiblemente tambidn estas presiones se ejerzan fundamentalmente

sobre los docentes que, por esta razdén, tender&n a convertirse o a
ser percibidos cada vez mds como los articuladores de la
efectividad o no de la acecién escolar.

Los sectores medios, por su parte, se enfrentan a una situacidn

en la cual el canal de movilidad que constituia tradicionalmente

la educacidn estd perdiendo funciones (las que cumplia

en el pasado). Esta coyuntura es, hasta cierto punto, normal

e inevatable. Pero frente a ella, las respuestas han mostrado dos
lineas fundamentales: elevar cada vez mis las aspiraciones educativas,
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y crear elementos internos ciferenciadores que permitan conszrvar
las funciones tradicionales para los sectores de ciipula. En el
juego de relacionas entre sistem: eduectivo, posiciones sccialet y
estilos de crecimiento, esta situacidn puede encontr.r firimias
transitorias de solucidn o pusde, en ciertos casos, gonerar
conflictos muy agudos. La permznencia mis prolongada en el sistema
educativo disminuye transitoriamente las presionec sobre el nercado
de trabajo, pero crea expectativas mds altas en el memente del
egreso. A su vez, la ampliacidn del servicio educativo uu ciuvierte,
en si misma, en una fuente de empleos creciente para los piopics
educados.

En este sentido, la diferencia mis notoria entre América Latina

¥ los paises avanzados es que en &stos dltimos esta expansidn parece
haber llegado al 1limite, mientras que en muchos paises de América
Latina todavia existen mérgenes considerables de expansidn. El
problema. aqui radica en que la estructura social pueda ‘'soportar'
la presencia de una poblacidn altamente educada, y en que 1a
permanencia en el sistema educativo sea productiva desde el punto
de vista del aprendizaje ¥ no se neutralice por efectos de un
descenso en la calidad.

El anilisis anterior acerca de la escasa efectividad de los cawbios
educativos planificados plantea serias dudas acerca de la pertinencis
de algunas metodologias tales como las reformas integrales, los
cambios permanentes, etc. En las condiciones politicas de la regidn,
el espiritu reformista que ha predominadc durante las Gltimas

décadas ha dejado cierto saldo negativo gque no puede desconocevse:
muchas propuestas reformistas -~ validas en si mismas pero

aplicadas en forma parcial y sin las garantias de un controel efectivo
sobre su validez - han perdido confiabilidad. For otra pavte,

todo el andlisis efectuado haste aqui tiende a demostyar gue no
resulta legitimo postular cambios 'integrales' en sisteiras
segmentados tanto social como educativamente. En contexteos de este
tipo, los cambios integrales terminan siendo cambios on funcidn de
los intereses y necesidades de yn sector particular.

En este sentido, es posible postular gue - ademis de razcues
técnicas - existen fuertes argumentos sociales y politicos en

favor de estrategias de accién educativa encuadradas en lo que ha
dado en llamarse la microplanificacidn. Una metologia de este tipo
permite un acercamiento especifico a problemas propios de
poblaciones-meta con caracteristicas sociales, culturales y
econdmicas particulares. Los objetivos generales o integrales
corresponden, por su propia naturaleza, a politicas globales. Pero
una politica global no puede ser concebida en té&rminos de encarar
el problema con 13 misma metologia en todos los sectores,
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Sobre la base de ests somero balance general de la situacifn educativa
en relacibn a los requerimientos del desarrollo y los desafios gue se presentan
en el futuro inmediato, el capitule siguiente intentari ofrecer una Dropuesta
de estyntegias de politica educacional. Alli se retoma el conjunto de la
problemdtica planteada a 1o large de todo este Informe, pero desde la
perspectiva de sus consecuencias para 1a accidn.
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PARTE XI

BASES PARA POLITICAS






A. Consideraciones preliminares

- 1 o bt oy e e o T S P P e o A e

El conjunto de estudios realizados durante el transcurso del proyecto
"Desarrollo y Educacidn en Amdrica Latina y el Caribe" y los anflisis presentados
a lo largo de las Partes I a X de este Informe permiten establecer un marco
provisional que encuadre la enumeracidn de estrategias para politicas, evitando
los riesgos derivados de diagndsticos sesgados por una perspectiva sectorial,
las tentaciones que llevan a desgajar los fendmenos educativos del proceso social,
y el planteo de recomendacicnes generales sdlo justificables en el caso de que
la regidn fuera una entidad homogénea en la que las decisiones dependieran de un
linico centro de poder.

Las propuestas que se enumeran en las pidginas siguientes intentan recuperar
la complejidad del espacin educativo. Si bien ellas no se centran €nel planteo
de un cambic social para que la educacidn se inscriba en un escenario diferente
al proponer las accicnes educativas necesarias y posibles se ha descartado
intencionalmente la perspectiva que implieca analizar los problemas y plantear
las soluciones como si unos y otros pudieran reducirse a dimensiones exclusivamente
pedagbgicas.

Un enfoque de las relaciones entre ducacidn y sociedad obliga a dejar
sentado explicitamente que aunque existen bases para politicas comunes a toda la
regidn - en la medida en que los problemas de heterogeneidad estructural y las
contradiceiones del proceso’ de desarrollo que inciden en la educacién son tambidn
comunes en América Latina - las estrategias y las medidas especificas deben ser
necesariamente diferentes para cada pais, ya que son especificns la estructura
que han asumido sus sistemas educativos, su grado de desarrollo y la forma en
que se presentan las discontinuidades sociales y culturales,

No se o-rorntrara en las pidginas de este capitule ‘la' propuesta de
reforma, porque e¢lla no existe: la creencia en upa crisis solucionable a
traves de una reforma es parte de la mitologia educativa gue, como todas las
mitologias, puede servir de consuelo, pero no es herramienta itil para solucionar
problemas.

En cuanto a las reformas, tal como se ha seflalado en la Parte IX de
este Informe, en ellas han sido frecuentes la imitacidn de las implantadas en
paises desarrollados y la aplicacidn de recomendaciones de ovrganismos .
internacionales, sin tener en cuenta las diferencias esiructurales entre los
sistemas educativos. La aplicacidn de una férmula general encubre muchas veces

la carencia de estudios sobre los problemas derivados de las especificidades
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nacionales y determina en GUltima instancia el cardcter puramente formal de las
propuestas y su inevitable fracaso.

En materia de educacidn, las reformas espectaculares que se presentan como
"trangformaciones' de los sistemas formales han sido generalmente exitosads
cuande se refirieron a los aspectos que dependen de politicas sociales, como el
incremento en la oferta de servicios y la extensidn de la cobertura a nuyevos
grupos. Pero aunque la mera expansidn de la oferta es en si un hecho que suscita
profundas repercusiones sociales, para que sociales, para que su significado
adquiera dimensiones cualitativas es necesaria la conjuncidn de un conjunto de
factores en un proceso de transformacidn permanente, condicién indispensable para
que los cambios cuantitativos no se esterilicen.

El conjunto de la regidn ha manifestado en las Gltimas tres décadas una
loable capacidad de respuesta a los requerimientos de expansidn de la cobertura,
afrontando desafios tanto mids serios cuanto que durante ese lapso se dieron
simult@neamente tasas muy altas de incremento y desplazamiento poblacional, a
~ pesar de lo cual la expansidn de los sistemas educativos alcanzd dimensiones
considerables. Pero esa expansidén tuvo precisamente el cardcter de una respuesta;
es decir, se tratd de acciones emprendidas ante demandas sociales, especificamente
de los grupos mejor situados para plantearlas, de forma tal que la expansidn
cuantitativa dejd atrds de sus lineas de avance enormes Areas sociales no
cubiertas y, en consecuencia, se acentuaron en muchos casos las desigualdades
en la distribucidn educativa.

Para finalizar estas consideraciones preliminares debe advertirse que no
se ha intentado exponer un listado de recomendaciones. En primer té&rmino, como
se ha dicho, porque se ha entendido que los procesos de cambio deben ser
realizados a escala de las sociedades nacionales y desde los respectivos centros
de poder, En consecuencia, las estrategias y tdcticas deben depender tanto de
1la situacidn de partida como de las condiciones sociales, politicas y culturales
especificas: un listado de recomendaciones que pretenda corresponder a todos los
paises no serd apto para ninguno.

En este sentido, aunque las 'recomendaciones' se elaboren en funcifn de
situaciones y problemas concretos, al ser postuladas como propuestas genherales
al margen del contexto en el cual surgieron, pierden su validez y se convierten
en recetas de escasa aplicabilidad.

En segundo té&rmino, porque un listado de recomendaciones planteado desde
fuera de la sociedad nacional es contradictorio con las concepciones sobre la
sociedad y el cambio que se hansostenido en los estudios y trabajos del Proyecto.
Ese 'ponerse afuera' implica una perspectiva autoritaria en la que los t€cnicos
cumplirian en el organismo social una funcidn asimilable a la del cerebro en
los organismos biolBgicos. Por el contrario, un proceso de cambio es el resultado
de la interaccidn de actores sociales con desiguales poderes, y las respuestas
van surgiendo como resultante del juego de acciones orientadas por valores gque
no sélo son diferentes, sino opuestos.

En tercer término, porque el cambio educativo es inseparable del cambio
politico, y en consecuencia, las alternativas de cambio educative variardn en
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funcidn de los valores y la naturaleza de los grupos dominantes y dominados
existentes en cada sociedad. Ia educacidn es un bien soecial, como el capital

y el poder. Su apropiacidn y distribucidn estin sujetos a pugnas entre los
diferentes grupos sociales, y es impensable un mismo modelo de sistema educative
para sociedades que encaran en forma diferente la participacidn en el poder,

2l ingreso y la cultura.

Lo anterior no impide definir 1la crientacidn de las bases de politicas que
Se presentan en este estudio en los tdrminos plasmados por el socidlogd brasilefio
Florestén Fernandes: "En la base del proceso se halla un orden social que se
inspira en la creencia en la igualdad social y se funda (o debe fundarse) en
mecanismos igualitarios de organizacidn del poder™. La democratizacidn de la
enseflanza "asegura ser la evolucidén mds rdpida hacia estilos democrdticos de
existencia, sea la consclidacidn de) propio régimen demoerdtico, sea la capacidad
de éste de manifestarse fiel a sus propios principios fundamentales". Las
instituciones escolares, junto 2 sus naturales funciones de conservacidn deben
desarrollar "...funciones sociales innovadoras, para preparar la percepeidn, la
inteligencia creadora y la capacidad de accidn del hombre para un universo social
que requiere un complejo horizonte cultural, en el que la racionalizacidn
creciente de la imaginacidn, del pensamiento y del comportamiento, tiende a
gobernar las elecciones que deciden sobre la conservacién o sustitucifn de
elementos de la herencia social" 1/
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B. Un_esquema para el andlisis

La formulacidn de estrategias que se esbozard en las pd&ginas siguientes
responde a la definicidén del espacio educative como un plano sujeto a un sistema
inestable de tensiones, en el gque actiian fuerzas que responden a diversas
dimensiones de la organizacidn social y de la organizacidn académica. En dicho
Plano se verifica el coniunto de acciones educativas que tienen lugar en la
sociedad y, particularmente, las que produce el sistema educativo formal.

En la representacidn gréfica adjunta se observan, como planos que se
entrecruzan y estructuran reciprocamente definiendo el espacio educativo en su
conjunto, los siguientes, que entre otros, parecen ser particularmente pertlnentes.

1. E plano social

e v ——— L -t o

Expresa la forma que asumen las relaciones entre individuos y grupos en
lo que se refiere a su significacidn en el funcionamiento no estructurado, no
orgdnico, de los agrupamientos humanos, al grade de poder, a la distribucidn
de los ingresos y a la participacién en la cultura. Las discontinuidades entre
los grupos varian para cada sociedad, fluetuando entre dos polos que se definen
respectivamente por la igualdad/distribucidn y la discriminacidn/concentracidn

En América Latina alin sociedades con niveles equivalentes de desarrollo
econdmico presentan conformaciones extremadamente diferentes en lo que hace a
la distribucidn del ingreso, lo que ha permitido establecer dos grandes
agrupamientos, en torno a un patrdn mesocritico y a un patrdn concentrador.
Para ello se han considerado no solamente los ingresos monetarios, sino las
politicas sociales que determinan el grado de accesibilidad a bienes tales como
vivienda, salud y educacidn y cuya orientacién implica la financiacién individual
o social de tales servicios.

La participacidn en el poder constituye sin duda el elemento clave en la
estructura de la distribucidn de los ingresos, porque, superado cierte nivel,
la concentracidn y la distribucidn son variables cuyo comportamiento responde
no sélo a las formas de acumulacidn sino también a las de participacidn social.
Pero su funcidn supera la dimensidn econdmica, ademds, porque a travds de ella
se establecen los valores referidos al funcionamiento democratico, al respeto
a grupos e individuos y a su derechc a intervenir en la eleccidn de las metas
societales. Encarado desde el polo positivo que se define por la igualad, el
largo y dificil camino del desarrollo no tiene por meta la creacién de una
sociedad de consumo, sino la construccién de una sociedad participe y solidaria
en la que el 'otro' adviene sujeto porque en todos se reconoce la humanidad.

L2 dimensidn cultural del planc social tiene en América Latina una
importancia fundamental, derivada de las caracteristicas que en ella asumid el
proceso histdrico. A pocos afios del V Centenario del Descubrimiento, es
necesario recordar que alrededor de treinta millones de latinocamericanos siguen
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siendo identificados - o se identifican a sf mismos - como pertenecientes

a una cultura 'indigena', cualitativamente diferente a la cultura ‘'occidental'
que se implantd a través de la conguista. Y que la discriminacién - y la
actitud paralela de defensa de su identidad -~ estén en la base de la
conservacisdn de un lenguaje y de un sistema de valores diferentes de los
oficiales en sus paises de residencia. Por lo tanto, su ubicacidn en el nivel
inferior de la escala social estd determinada no solamente por los indicadores
que definen la pobreza o la extrema pobreza, sino también por su condicién
cultural 'indigena'. Pero si bien este es el ¢caso extremo, entre &l y la
condicidn de los grupos integrados al medelo cultural que trasmite la educacidn,
existe un abanico de grupos sociales portadores de. distintas subculturas,
generalmente consideradas como no-culturas, y en consecuencia negados o
enfrentados como resistentes a la difusidn de 'la' cultura. Aln en el caso
de una poblacidn integrada al mismo tipo de cultura, el ‘ecapital' cultural
esti desigualmente distribuido en funcidn de la estratificacién soecial.
Precisamente uno de los mecanismos para la reproduccifn de esa estratificacitn
es el desarrollo desigual de las capacidades individuales en relacidn con los
requerimientos de las actividades sociales, de manera que el acceso a las
posiciones superiores es posible en la medida en que el individuc posea
determinado ‘'capital’ cultural, entendido como la participacidn internalizada
en el eonjunto de bienes culturales, comenzando por el lenguaje.

2. El glano_Egliticp
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Expresa la forma gque asumen las relaciones entre individuos y grupos en
lo que se refiere al funcionamiento organizadoe de la scciedad. En la medida en
que este es el planc en el que se refleja mis directamente la dimensidn del
poder, esas relacicnes se estructuran como formas de dependencia entre el polo
positivo de partieipacidn, libertad y pluralismo y el negativo del autoritarismo
¥y la exclusidn. Un extremo esti caracterizado por la electividad dé la accidn,
la papacidad de amalizar un problema o una situacidn, de establecer un juicio
y de asumir un comportamientc como derecho inherente al individuo o al grupo,
ejercido a partir de la conciencia de que la libertad de eleccidn implica la
necesidad de consenso y la existencia de un acuerdo sobre la forma de dirimir
las diserepancias. En el otro polo se inscribe la seudo libertad de las
minorias para imponer sus opciones y sus valores al conjunto social, apelando
para ello a 1a legitimacién tradicionalista © a la coercidn directa.

El autoritarismo es un dimensidn que excede el plano politico y las formas
relacicnadas con el funcionamiento del Estado y la modificacidn de los modos-
de eleccibn de los titulares del poder no es suficiente para elimimarlo. Su
extincifn serd el resultado de un proceso complejo y prolongade de elaboracidn
de los valores de libertad y pluralismo practicados en toda la gama de las
relaciones humanas, desde las politicas a las educativas, pasandc por las
econdmicas y las famjiliares, '

El autoritarismo ejercido desde la clipula a lo largoe de un proceso

histdrigo prolongado se introyecta en la personalidad de base de los integrantes
de la sociedad y pasa a ser la forma 'normal' de las relaciones sociales,
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La vigencia del autoritarismo en las sociedades latincamericanas se
afirma en el prolongade periodo de la Colonia y en-el modelo de sociedad
oligdrquica que la sucedid hasta avanzado el siglo XX: el ejemplo mis evidente
de esa conjuncidn fue el modelo de organizacidn social rural establecido en
tornc a las haciendas ¥ los latifundios. La emergencia de la sociedad urbana
constituyd luege un espacio privilegiado para el desarrollo del pluralismo y de
la libertad apoyados en la actividad individual, pero las caracteristicas de
transicidn acelerada comentadas a 1o largo de este texto explican la recurrencia
a las formas autoritarias, especialmente en sus manifestaciones politicas, ya
que las conitradicciones referentes al estilo de desarrollo se resuelven a
través del ejercicio autoritario del poder y de la restauracién de su imagen
como entidad metasocial que incluye elementos del caudillismo carismético y del
tradicionalismo excluyente.

3. El_plano del conocimiento

i e G B i T e iy Ao

La funcidn del proceso educativo consiste fundamentalmente en la trasmisidn
& los individuos del conocimiento producido y adquirido por la sociedad. En la
gpoca contempordnea el conocimiento se ha estructurado merced a un proceso ds
descubrimiento progresivo de las leyes que rigen 2l universo en todos los
drdenes perceptibles por los sentidos y el intelecto. Las ciencias pueden ser
definidas asi como la forma en que se ha estructurado el conocimientoracionalmente
adquirido hasta ahora por la humanidad. Pero el proceso educativo no trasmite
espontineamente conocimiento cientifico, sino que el cardcter cientifico de los
contenidos de dicho proceso depende de 1la orientacidn dada a los sistemas
educativos. En este planc del conocimiento, el pole positivo implica el
otorgamiento de prioridad a la capacidad de andlisis, a la evaluacidn de medios
adecuados para lograr la racionalidad en el comportamiento, y la iniciacién y
desarrollo - segin los niveles de educacidn - de la prdctica del método
experimental con vistas a introducir los principios cientificoscomo reguladores
de la relacibn entre el hombre y el mundo. Si por el contrario se concibe la
evolucién de la sociedad como una reproduccidn de si misma, o si se considera
que el conocimiento debe @er un bicn de uso restringido a ciertos grupos sociales
o técnicos, si se recela de la difusidn del método y la razdn para el andlisis
y evaluacidn del sistema social y de sus valores, el polo dogmdtico signard la
trasmisidn de contenidos a través del sistema educativo.

4. El espacio educativo

ey L P e e Y R T

En la interseccidn de los tres planos descriptos, y sometido al juego de
las tensiones concentradas en sus polos, se desenvuelve el proceso educative en
su sentido mis general. En este espacio se expresa el conjunto de practicas
sociales mediante las cuales se logra la socializacidn de las nuevas generaciones
y en &l puede primar una dindmica tendiente a reproducir las desigualdades
sefialadas en los planos social, politico y del comocimiento, o, por el contrario,
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orientada a superar 1as condicicnes de discriminacidn, posibilitando la
integracidn del universo culturdalmente heterogéneo a través de una nueva
categoria, la de educando, sujete de una cultura compartida que no niegue la
diversidad de sus componentes de origen.

En tanto las relaciones que se establecen en 2l espacio educativo son
relaciones sociales, expresan los conflicros y armonias de la sociedad global.
En la misma forma actlia el orden politico, vy el eardcter autoritario o libertario
de las acciones educativas se relaciona con el grado de autoritarismo o libertad
que se manifieste en las estructuras politicas nacionales. Pero esta influencia
de los &rdenes social y politico no implica que en la educacidn se reproduzean
mecdnicamente las caracteristicas que signan las estructuras nacionales, sino
que las variaciones en el signo del proceso educativo suponen el establecimiento
de tensiones en relacidn con los valores de los grupos dominantes y con los
valores de las distintas subculturas de que son portadores educadores y
educandos 2/,

Como es obvio, la dimensidn del conccimiento se articula tambi&n con el
estilo de desarrcllo prevaleciente que se expresa en los drdenes social y
politico, e incluye la- tensidn entre los valores universales de las distintas
disciplinas y de la comunidad académica internacional y los valores propios
de dicho estilo de desarrollo; entre las tendencias hacia la aplicacidn de la
ciencia e¢n la trasmisidn de los contznides y la forma de hacerln y las tendencias
al dogmatismo emergentes de una configuracidn conservadora, regresiva o ignorante.,
Al respecto no debe olvidarse el andlisis de Germani sobre el ‘'tradicionalismo
ideoldgico' como comportamiento peculiar de las &lites latinoamericanas que
aceptan y promuevean cilertos aspectos del desarrollo en la esfera econdmica,
mientras vechazan la extensidn de los demds cambios requeridos o implicados por
tal transformacién 3/.

En resumen, el espacic educativo no es un espacio neutro, sino que, por
el contrario, se define como el resultado de un juego de fuerzas en tensidn,
que se ejercen sobre 21 a partir de diferentes dimensiones y con signos opuestos
en cada una de ellas.

5. El sistema educativo. Educador y educando, actores_del proceso pedagbgico
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Sobre ese espacio se eleva la configuracidn institucional del sistema
educativo y su organizacidn. En cuanto construccidn social, no es la concrecidn
de una propuesta abstracta, sino que en cada etapa expresa la suma de las
sucesivas configuraciones que histdéricamente asumid y las demandas que ejercen
sobre la educacidn los distintos drdenes y dimensiones de la sociedad.

In la etapa de transicidn que caracteriza a las estructuras sociales
prevalecientes en América Latina y a las configuraciones politicas que las
expresan, sus sistemas educativos pueden asumir formas muy variadas, determinadas
por el peso relativo de las funciones conservadoras de la educacidn - dirigidas
a la reproduccifén del sistema - y de las funciones inmovadoras originadas en



proyectos de cambio que privilegian el acercamiento al modelo de referencia
sobre el modelo de crigen. En este caso, los componentes cientificos y
pedagbgicos del proceso educativo adquieren una importancia fundamental,
constituyéndose en un verdadero fiujo vital en la configuracién del sistema
educativo.

Las funciones del sistema educativo se concretan en el proceso pedagdgico,
cuyos actores son el educador y el educando.

El educador constituye el elemento activo por excelencia del sistema
por su compromiso con los proyectos de cambio, su creencia en 1los efectos
innovadores de la educacidn, su capacidad técnica para realizar su tarea
profesional. Puede actuar determinado por su condicidn social y prejuicios de
origen, constituyéndose en agente para la discriminacidn de los educandos que
provienen de las capas inferiores de la estratificacidn social, o, por el
eontrario, puede ser instrumento para la integracidn de aquellos en un proyecto
universalista de transformacidn de la cultura y la sociedad. Puede introducir
en el aula las dimensiones autoritarias de la sociedad, o, por el contrario,
puede, a través de su accidn cotidiana, inducir principios de libertad y
respeto mutuo, alin contradiciendo comportamientos autoritarios que prevalezcan
en la sociedad. Puede estar imbuido por los valores del conocimiento y

‘encontrar su realizacisn en la inijciacidn cientifica de los educandos, o por

el contraric, ser un vehiculo para el dogmatismo y constituirse en gendarme
para evitar la difusidn de aguellos hacia los grupcs infericres en la escala
social.

Finalmente, en esta definicidn del rol social del educador, juega un
Papel fundamental su capacitacidn técnica para la dificil tarea de llevar a
cabo con éxito el procesoc de ensefianza-aprendizaje con nifins dntados de un
capital cultural y condiciones materiales de vida que son diferentes y
objetivamente inhibidores de las predisposiciones bdsicas hacia el aprendizaje.
En este sentido, es precisoc reiterar aqui que si _bien las
condicicnes sociales y las situaciones histdricas modifican la definicidn de
los rasgos que caracterizan a las edades wvitales, el proceso de aprendizalje
incluye ciertos elementos propios de la naturaleza de la inteligencia que el
educador y el sistema educativo deben tomar en cuenta. Las respuestas a estos
determinantes pueden ubicarse en un espectro amplin que va desde el
reconccimiento de la condicidn cultural de origen del educando y del valor de
la transformacidn operable a través del pasaje por el sistema educativo hasta
el desconocimiento de ambos y la adopeidn de una total actitud fatalista y
prejuicicsa acerca de las virtudes de cualquier intento positivo.

En cuanto al educando, como es obvio, su autonomia respecto de la definiciédn
social de su rol es nula en los primercs afios, y muy relativa a medida que
avanza en edad. Las caracteristicas de receptor que le confiere la naturaleza
misma del proceso de socializacidn condicionan fuertemente aquella definicidnm,
perc debe agregarse gue una serie de elementos, aparentemente contradictorios,
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se han conjugado en la etapa actual para producir un descensc en la valoracidn
social de 1la nifiez y la juventud. Entre ellos pueden citarse: las ideologias
Que estiman como un obsticulo para el desarrollo el peso de los grupos de edades
no productivas sobre la economia, con sus campafias para la reduccidén de la
natalidad; las propuestas del consumismo, que impulsan a elegir entre la
satisfaccidn de presuntas necesidades de log adultos y la inversidn que significa
la crianza de los hijos; el incremento del tiempo que los progenitores deben
dedicar al trabajo en las &reas urbanas y que implica dejar una parte cada vez
mds importante de la socializacidn de las nuevas generaciones a cargo de los
medios de comunicacidn de masas; la compleja y conflictiva relacidn
intergeneracional. Esta desvalorizacidn de 1a infancia y la juventud no es en
el fonde contradictoria con la ofensiva publicitaria que, en los paises mis
desarrolliados de la regidn, los exalta porque ha descubierto que los nifios y los
adolescentes de las cpas medias y altas constituyen un poderoso mercado de
consumo, y que se dirige a ellos como objetos.

Esta deshumanizacién de la relacidn entre los adultos y los nifios y jovenes,
entre las consecuencias de las politicas econfmicas y sociales y la actitud de
las familias que intentan proteger la reproduccifn social generacicnal, forma
parte de la crisis de valores que esti acompafiando un proceso de acumulacidn
econdmica y concentracidn de poder por momentos salvaje, ¥ que se trasunta
también en la posicidén del educando en el procesoc pedagdgico; aunque en este
plano, debe anctarse una vez mis la aparicicitn de contradicciones que se
podrian ejemplificar con algunas orientaciones de la pedagogia moderna.
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C. las relaciones entre educacidn y_sociedad

En los planos de la realidad social enunciados hasta aqui se distinguieron
dos polos: el negativo y el positive. Dichos polos pueden ser asimilados, en la
conceptualizacidn actual de la teoria pedagdgica, al rol 'reproductor' vy
'productor’ de las acciones educativas. Desde este puntc de vista, si en el
orden social prevalece el polo negativo, la educacidn tenderd a reproducir las
discontinuidades sociales y el sistema educativo serd segmentario o clasista;
en el coexistirdn diversos circuitos, desde los que conducen al conjunto de la
poblacifn rural y a los sectores marginales urbanos al semianalfabetismo, hasta
los altamente selectivos que comunican el aprestamiento prescolar con el posgrado
en ¢l extranjero a lo largo del paso por instituciones privadas y exclusivas de
socializacidn. ~

El peso de las fuerzas sociales que intentan reproducir el orden actual a ™
través de la educacidn, consoliddndolo en el tiempo y legitimdndolo a travds de {
los logros académicos, es el factor de mayor influencia para explicar las
caracteristicas segmentarias de la mayoria de los sistemas educativos que han —
sido comentadas en este texto.

8i, por el contrario, el peso de la fuerza social que actiia scbre el -
sistema educativo se encuentra en el polo igualitario, prevaleceri la tendencia
a2 1a ampliacidn de la oferta educativa. Pero en la medida en que Se olvide que !
la igualacidn no se logra por la mera cobertura sino por el desarrollc de las '
capacidades del educando, por la ampliacidn de su bagaje cognoscitive y por su
internalizacidn de los valores del pluralismo y la libertad, los educandos
provenientes de los grupos desposeidos - destinatarios por excelencia de la
ampliacién de la cobertura - recogerin sdlo una experiencia de fracaso y
frustracidn: 1la parcializacién del enfoque contiens a la postre el resultado
opuesto al que se proponia. Y, frecuentemente, estas mismas dificultades
constituyen el aliciente para una exacerbacidn de las politicas igualitaristas,
ya que se intenta resolver el problema por la via de rebajar el nivel del
aprendizaje, vaciando de contenido la supuesta conguista scocial. ‘

Ello actla como factor desencadenante - o al mejos justificatorio - del
comportamiento de los grupos superiores que refuerzan, o crean, sus propics
circuitos educativos incrementando el nivel cientifico de los mismos. Como
resultado, la politica orientada a obtener la igualdad se convierte en una
politica populista que entrega a las masas excluidas una educacidn simbdlica,
mientras que la verdadera sigue, bajo otras formas, al alcance de los grupos que
siempre dispusieron del capital cultural soccial.

Esta politica popw.ista confunde metas con objetivos. EL objetivo de una
educacién prolongada parz las masas, s6lo posible una vez cumplidas las metas de
consolidacidn de ciclos bdsicos, capacitacidn profesional y ampliacidn del cuerpo
docente e incremento de los recursos materiales, pasa a ser una meta inmediata,

y sus frutos son apropiados por grupos que ya poseen un relativo status y el |
capital cultural necesaric. Un ejemplo de este tipo de procesc es la forma en
que se ha concretado la expansidn universitaria en América Latina.
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31 se considera el planc politicc, cuando @ste predomina sobre el espacio s
educativo, 10 suele hacer a través de la acentuacidn de la tensidn emanada por
su polo negativo o autoritario. En la medida en que proporciones muy importantes
de ias generaciones joSvenes ingresan al sistema educativo, al que le han side §
progresivamente delegadas funciones gue anteriormente cumplian otras instituciones
{(familia, iglesias, partidos), su papel en la socializacidn politica se vuelve
fundamental 7 se acentlia en funcidn del antagonismo que caracteriza a las
sociedades de la regidn respecto de la definicidn de los estilos de desarrcllo.
£l intento de transformar el espacio educativo en un merc instrumento de _
ideologizacidn es una tendencia registrada muy frecuentemente en la {iltima ;
década en algunos paises de América Latina. La experiencia indica que el
resultado es la anulacidn de las actividades académicas - en especial las que
tienen que ver con el conocimiento cientifico y su objetividad - y la
desnaturalizacidn de la relacidn pedagdgica,ya que en la dindmica autoritaria,

o
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el conocimiento pasa a ser un valor de escasa significacidn 4/,

Si el predominio del plano politico se ejerce a través del polo productive
| de la participacidn y el pluralismo, su efecto sobre el espacic educativo no es

i inhibitorio, porque el pluralismo implica el respeto a los distintos enfoques

i

i

I\no cuente con una s6lida base de conocimiento cientifico serd incapaz de conducir

%e ideologias y, en consecuencia, a los diversos caminos para la biisqueda de la

iVerdad y la eleccidn de los valores, que son los procesos normales del desarrollo

jeducativo., Pero si la preminencia del enfoque politico asumido por grupos que

lquieren cambiar el estilo de desarrollo implica la desvalorizacidn de los -
contenidos cientificos de la ensefianza, el objetivo perseguido tambidn se

'convertird en su contrario: una generacién formada en los valores politicos que

'a la sociedad por el dificil camino del desarrcllo.

Cuando sobre el espacio educative se ejerce el predominic del planc del
conocimiento desde su polo productivo de racionalidad y experimentacidn, pero
se omite la importancia de los valores sociales y pedagdgicos, el resultado serd
una educacidn elitista. S81lo podran permanecer en ella los individuos y grupos
que ingresen con un s6lide capital cultural que les permita asimilar los
contenidos cientificos de alto nivel impartidos en situaciones de exigencia
extrema, con formas pedagdgicas tradicionales, 1o que generalmente se ha dado en
los estilos de desarrollo que han intentado forzar las etapas de crecimiento
econdmico con elencos minoritarios y calificades de alta competencia. Si por el
contraric el peso se ejerce desde el polo dogmitico, la dimensidn cientifica se
anula. Esto resulta particularmente clarc en las ciencias sociales, cuande se
eliminan del curriculc los temas relativos a la estructura social y la historia
contempordnea, dejando la socializacidén a cargo de los medios de comunicacidn de
masas, O en 1os Casos en que Se trasmite una versidn propagandistica que sustituye
el conocimiento de la realidad por sus interpretaciones. Pero ha ocurrido también
respecto de las ciencias exactas y naturales, habiéndose llegado hasta excluir
la ensefianza de las matemiticas modernas porque incorporan métodos de andlisis
¥y un cuestionamiento de los axiomas que se temid pudieran trasladarse a la
consideracién del orden social.

Las tensiones entre los diferentes polos de las dimensiones sociales se

expresan en el interior del espacic educativo y especialmente en el funcionamiento
del sistema educativo formal, condicionando el signo de las prdcticas pedagdgicas.
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En este gentido puede distinguirse en dichas préecticas un polo formalista,

cuya preponderancia tiene como resultado que la educacifin convierta a sus propios
valores y sus ritoes en el fin del proceso educativo, confundiendo las
caracteristicas de la educacidn elitista del pasado con los valoves de la
educacidn en si. En ese casc, lo que importa es asegurar las formas de las
comportamientos que responden a las expectativas del rol tradicional del docente
mientras gque algunos elementos propios de una concepcidn ‘'cerrada' del sistema
educative = como una supuesta ‘pureza' del lenguaje académico -~ pasan & ser
valores dominantes. Asi el sistema educativo tiende a perpetuar una subcultura
escolar anquilosada, alejdndose progresivamente tanto de la sociedad de masas

en que se encuentra enclavado, como del conocimiento cientifico contempordneo.
No es por azar que ciertas tendencias 'pedagogicistas' se han vinculado a
corrientes filosdficas y posturas sociales espiritualistas que niegan la
importancia del contexto en que se integran los individues.

El predominio de los polos productivos orientard el proceso educativo hacia
el reconocimiento de las condiciones culturales diferenciadas y polarizadas de
los educandes, hacia la aprehensidn de las formas del lenguaje popular como hases
de apoyo de la evolucifn intelectual en las estructuras lingliisticas adquiridas,
¥s en general hacia el reconocimiento de los valores de la cultura popular en
igualcdad de condiciones con log de la cultura ‘culta'. Esto implica una nueva
forma de abordaje al proceso de trasmisidn de conncimientos, que pasa a apoyarse
en las experiencias cotidianas y la realidad vivida por los educandos y su
grupo familiar, tratando de extraer del conocimiento empirico popular, las
bases de la 18gica vy la racionalidad. ZEsta tendencia ha tenido sus mayores
desarrollos en relacidn con lz educacidén en el medio rural, donde las enormes
contradicciones entre la cultura vivida y la cultura escolar demuestran
cotidianamente la inviabilidad del proces:c educativo a través de sus formas
tradicionales. Pero debe anotarse que las propuestas de revisidn pedaglgica
que parten de la experiencia rural no han logrado generalizar sus conclusiomes,
que deberian ser igualmente vZlidas para grupos urbanos pertenecientes a
subculturas proletarias o marginales.

Pero cuando la pedagogia de masas fe plantea prescindiendoc de los
valores sociales y politicos y desconoce o niega el conocimiento,8e originan
gignificativas deformeciones del espacio educativo. La contradiceifn innegable
entre la cultura escolar y la cultura de masas ha llevado a proponer la
desestructuracidn del espacio educativo y de los sistemas que en &1 se erigen,
planteando una desescolarizacidn que implica desconocer la especificidad del
proceso de aprendizaije y el valor del conocimiento cientifico e imaginar que
los grupos més degposeidos estdn en condiciones de organizar y sostener sus
propios sistemas educativos, tal como lo hacen las &lites. A fuerza de buscar
una forma pedagdgica que surija de la cultura vivida se llega a la negacidn del
proceso de diferenciacidn de instituciones y actividades, ignorando la
especificidad cultural de la educacidn; y en funcidn de una concepcidn que se
dice politica, se termina por proponer un apartheid cultural que en fltima
instancia puede alejar a las masas del plano en que se dirimen las opciones
politicas, y que les sustrae las herramientas cientificas necesarias para
plantear sus propias propuestas.
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En todos los casos analizados puede advertirse cdmo la articulacidn entre
los polos negativos resulta en una configuracidn segmentaria de los sistemas
educativos. En el circuito inferior, destinado a las grandes masas, las
inversiones y recursos son escasos, la ensefianza dogmitica, las relaciones
autoritarias, y la pedagogia - estructurada sobre las formas tradicionales
y comprensible Gnicamente para los grupos integrados a la cultura escolar - no
sélo es inadecuada sino que promueve la exclusidn de los educandos. Pero
alin en los casos en que no se articula el predominic de todos los poles
negatives, si el sistema educativo no se susStenta en una conjuncidn equilibrada
de los diversos planos y alguno de ellos predomina excluyentemente, el
desplazamiento deforma el espacio educativo, y los resultados del proceso de
aprendizaje son s8lo un remedo de educacidn.
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D. Estrategias para Eolltlcas Peferentes
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Para facilitar la exposicidn, se presentardn primero las bases para politicas |
relativas a cada uno de los tres planos principales que configuran el espacio I
educative, para luego enumevar las relativas al sistema educativo y al educador, '
El desarrollo general estd fundamentalmente referido a la educacidn bdsica, :
entendiendo que los criterios que se plantean respecto de ella son vdlidos para
todo el desarrollo del sistema educativo. Finalmente, se enunciardn las bases
especificas relativas a la educacidn media y superior.

El eje ordenador es la blisqueda de una formacidn cultural y de un proceso
de socializacidn en los conocimientos y valores, comunes a toda la poblacidn, cuyo
nivel y contenidos deben estar determinados por la necesidad de impulsar el
desarrollo de la capacidad de los individuos y la organizacidn de una sociedad
democrdtica, independientemente de la capacitacidn de recursos humanos para
actividades especificas, y partiendo de la base de que en este nivel la educacidn
es fundamentalmente un derecho, ¥ no solo una inversidn o un bien de. consumo.

Dicho de otra forma, se trata de definir, para sociedades en transicién y .
al borde del siglo XXI, una formacidn equivalente a la que significd la
alfabet12a010n.unlversalhace m3s de un siglo. 3

Esto implica plantear un modelo educativo congruente con una sociedad de
organizacidn compleja, cuyo funcionamiento estard progresivamente impregnado por
las pautas de la ciencia y l1a tecnologia y para la que se postula la mis amplia
apertura del proceso participativo en la determinacidén de las opciones societales.

El otro polo de la referencia son las condiciones sociales, politicas y
esconémicas que efectivamente rigen en cada pais, marcadamente diferentes entre =i,
por lo que la determinacidn cuantitativa del nivel de esa formacidn bisica es
aspecifica para cada situacién nacional. En ese sentido se trata de no postular
metas vy objetivos imposibles, sobre los que sin duda se hallaria ficilmente un
acuerdo declarativo, mis ficil de lograr cuanto mayor fuera la distancia entre la
propuesta y la realidad.

1, - Bases relativas al orden social

e P e gy Sy A e e i e A e o s S o 40 S Sy S S Ay

Lograr que toda la poblacifn sea cubierta por un ciclo de las caracteristicas
enunciadas supone enfrentar tendencias muy vigorosas orientadas a la reproduccidn
del sistema social vigente, y distribuir un bien hoy escaso y asignado con distinto
alecance seglin el nivel de los grupos sociales. Difundirlo implica que los que hoy
lo detentan en forma exclusiva verian disminuido en parte su valor social y la
rentabilidad que les depara.
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En ese sentido, la distribucidén de la educacidn es parte del problema de
la distribuecidn social, y su logro depende del establecimiento de bases ‘
equitativas para el funcionamiento de la sociedad; es decir, de mecanismos
tendientes a que las necesidades bisicas de la poblacidn en cuanto a alimentacidn,
salud, vivienda, trabajo, ingresos v cultura scan satisfechas.

estar *ntegraaas 3 1as politicas dirigidas a erradicar la pobreza 5/,

Ello supone gque el proyecte societal considera indispensable destinar parte
del excedente - lo que implica reducir la apropiacidm que de &1 hacen los grupos
superiores - al conjunto de la poblacidn en condicjiones de deterioro social.

Para incorporar la educacidn y la cultura se requieren ciertas condiciones
previas. [l individuo debe contar con un nivel de alimentacidn y salud suficiente
ceno para que su funcionamiento intelectual sea estimulado por los conocimientos
¥ para que pueda retenerlos. Requiere tiempo libre de otros quehaceres, para
invertinlo en la tarea de aprender, que s8lo es posible si se le dedica a la
- interaccién entre agentes educadores y agentes educandos una atencidn temporal
considerable; ello implica contar con ingresos suficientes para asegurar la
soprevivencia. ' :

Pero como la adquisicidn de conocimientos requiere un esfuerzo inicial
complejo y dificil hasta que se comienza a experimentar la satisfaccidn que ella
depa»a, debe mediar algin tipo de motivacidn, por lo menos en el caso de los
. adultos. Esta. puede derivar de cambios politicos colectivamente asumidos, o de
‘una expeciatlva de beneficios individuales, inalcanzables sin la calificacidn
educativa,

Finalmente el eventual educando no puede tener una disposicidn positiva
hacia 1a sducacidn si los valores y la identidad que ella le propome chocan
frontalrente con aquellos que constituyen el sustento de su personalidad o si le
son totalmente ajepos. Esta afirmacidn no implica que la educacidn debe limitarse
2 desarrollar los valores y la identidad de cada subcultura, sino que el proceso
de adguisicidn de otros - si los hubiera - mno debe basarse en la destruceidn

2avia, sino en una elsboracidn progresiva. Esto es particularmente evidente
para el caso de los integrantes de 1las culturas indigenas, pero es igualmente
vdl_do pzra todas las formas de subculturas populares. El problema a vesolver

3 la incongruencia entre la cultura de las masas y la cultura oficial que.

trasmite el sistema educativo. Ello implica la necesidad de establecer una
comunicacidn, un acercamiento, s6lo lograble integramente en la medida en que
se obtuviera una modificacidn de la cultura familiar de las masas, porque el
educando ha sido socializado en ella, y esa socializacidn continfia en forma
paralela y en proporcién muy alta con relacién al tiempo minimo que el nific estd
axpuesto a la accidn del sistema educativo. En este sentido el problema que se
menificsta en las précticas pedagbgicas tiene su origen en una dimensién mayor,
la dimensidn cultural, y su solucibn @iltima es la transformacidn de las
condiciones culturales de los grupos populares en cada sociedad nacional.

Es por ello que la hipStesis de integrar a toda la poblacidn en un ciclo
de educzcidn bisica en un lapso corto, sea cual fuere la edad de los eventuales
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educandos, sBlo parece posible en el caso de un cambio en el estilec de desarrollo,
tanto mis necesario cuanto que los paises con mayor deterioro educativo son también
aguellos gue registran mayor desigualdad en la distribucién de los ingresos - y del

conjunto de los bienes sociales - vy en la participacidn en el poder.
En una hipdtesis de media se mantendria el mismo objetive - crear y/o
consolidar un ciclo de formacion cultural bisica - pero la poblacidn-meta serfan

los nifiog y los jGvenes. La accidn se orientaria a reducir las tendencias a la
reproduccidn del sistema social, estableciendo condiciones de igualdad para un
tramo de edad y en el espacio acotado de la educacidn, en vistas a que la renovacidn
generacional fuera el vehicule para un cambio progresivo en las condiciones de
desigualdad social y cultural predominantes. FEllo implicaria una asignacidn de
recursos menor, y por lo tanto menores resistencias de los grupos actualmente
privilegiados que concentran el ingreso. Ademis, en la medida en que =l esfuerzo
Se dirigiera alos nifios y los jdvenes podria dinamizarse una motivacidn colectiva,
ya que en el sistema de valores que distribuye las responsabilidades, corresponde
a los adultos tomar a su cargo los esfuerzos que requiere la formacidn de los
jévenes 6&/.

En una hipbtesis_de minima la capacidad de transformacién se limita al
fmbito del sistema educativo, y se supone gue no existen condiciones para plantear
las politicas complementarias indispensables para incorporar a los sectores
excluidos. Desde el punto de vista estratégico, esta hipbtesis se apoya en la
experiencia de las Gltimas décadas en la regién, que parece demostrar que, sea
cual sea la ideclogila y la forma que asumen los estilos de desarrollo, pocos
gobiernos pueden resistir las demandas de educacidn que se procesan a través de
las corganizaciones formales o informales de la base de la sociedad.

En el periodo reciente los grupos populares demostraron una mayor capacidad
reivindicativa y de estructuracibén de las demandas en cuanto a la educacidn que
con respecto a empleo, vivienda, salud, ete., pero, come se ha planteado en otro
Informe 7/, 1a desvinculacidn entre las organizaciones de base demandantes y
los movimientos politicos con participacidn de intelectuales despoid a los
planteos de exigencias en t&rminos de calidad y de modelo cultural y permitid
que la oferta resultante se caracterizara por su bajo nivel.

En esta hipbtesis de minima la poblacidn-meta pasa a ser estrictamente
12 que estd en edad escolar y, aln con mayor precisidn, se puede plantear una
estrategia cuyas politicas comiencen por dirigirse a la generacidn que ingresa
al sistema escolar y vayan amplidndose a medida que ella recorre el sistema.
En esta hipdtesis se descartan todas las acciones que escapan a la competencia
de la autoridad educativa, pero se le asignan a ella mayores responsabilidades,
especialmente en cuanto a eficiencia cientifico-pedagdgica, hasta ahora
raramente demostrada tratfndcse de la educacidn popular.

2. Bases relativas al orden Eglitico
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Las bases relativas al orden politico orientadas a sustentar la contribucidn
de la educacibn a la organizacidn de una sociedad democrdtica se refieren
fundamentalmente al desarrollo de la capacidad de participacidn y a la praservacibn
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del pluralismo., Aun teniende presente lo que se ha expuesto en el punto B.2
sobre el autoritarismo en el conjunto de la scciedad y, en consecuencia, que no
puede obtenerse un nivel 'ideal' de democratizaci®n de las relaciones aislando
un egpacio -~ el educativo en este caso -~ dJdel contexto social, es posible
plantear algunas bases para obtener en &1 condiciones de participacidn y
pluralismo, por lo menos en aquellas sociedades en que el Estado no ejerza un
control omnimodo.

Estas bases suponen la realizacidn de un esfuerzo constante en dos planos:
en uno, la accidn se dirige a conecretar la préctica de comportamientos democriticos;
en el otro, se trata de que la poblacidn-meta pueda recibir, entender y juzgar
las propuestas originadas en las diferentes perspectivas politicas, y que esté
en condiciones de emitir las propias.

En una hipdtesis de mdxima se plantea como objetivos internalizar en
toda la poblacifn los valores democraticos, a través de su mids amplia participacién
en el proceso educativo y asegurar que, tanto a través del sistema formal como
de los medios de comunicacidn de masas, se pongan a su alcance todas la propuestas
politicas alternativas.

-4 La incorporacidn de los medios de comunicacidn de masas al proceso de
democratizacibn implicaria la obligacidn de constituir a dichos medios en
‘vehiculos de todos los mensajes de un espectro plural. Ademds, tal transformacidn
supone la ruptura de la relacidn polo emisor - polo receptor, ya que ella implica
que los receptores tienen que estar en condiciones de reelaborar los mensajes y
difundirlos contrastdndolos con los del medio emisor §/.

Incentivar el pluralismo y la participacidn supone capacitar - al menos
tebricamente - a todos ios ciudadanos para que puedan ejercer el gobierno; la
clave del restablecimiento de condiciones igualitarias pasa entonces por la
informacidén y la capacitacidn para establecer juicios racionales sobre alternativas
viables para la sociedad, es decir, por un proceso de informacidn acerca de las
estructuras del poder y las formas que asume, los mecanismos de control nacional
e internacional, develando un campo habitualmente disfrazado tras categorias
herméticas que alienan al individuo del poder y lo llevan a interpalizar la
descalificacidn de su propio juicio.

En la hipStesis de media, 1la poblacibn-meta estaria constituida por los
nifios y los jdvenes, perc en tanto el objetivo son las nuevas generaciones, esto
implicard dinamizar a los adultos en la realizacidn de dichas tareas. Obviamente,
no resulta sencille movilizar a los adultes para una tarea de este tipo si ellos,
a su vez, no han internalizade las actitudes y la informacién gque se supone deben
transmitir. En este sentido, Seria preciso disefiar estrategias en funcidn de
'adultos significativos' que pueden variar seglin los casos y las situvaciones:

padres, maestros, dirigientes politicos, lideres comunales, etc.

Desde el punto de vista institucional, estas estrategias suponen aprovechar
y dinamizar el funcionamiento del sistema escolar y del conjunto de instituciones
donde participan los nifios y jdvenes o desde las cuales se puedan generar
actividades hacia ellos: clubes, entidades religiosas, partidos politicos,
sociedades comunales, sindicatos, ete. Nuevamente, se plantea aquf el mismo
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problema que fuera sefialado con respecto @ las generaciones:noresulta posible pensar
que determinadas iastituciones pucdan ser concebidas como agentes de la dinfmica
democrética de la sociedad si, a su vez, ellas no mantienen internamente una
dindmica de ese tipo. Respecto de estc problema, tambidn serd preciso disefiar
estrategias en funcidn de instituciones apropiadas sin olvidar que en América
Latina s8lo el Estado ha sido hasta el momento el gestor de la educacidn

popular y universal, y quc¢ un intento de hacer de ella instrumento de participacidn
y vehiculo de pluralisme sblo seria posible a través de decisiones tomadas en el
Planc en gque se dirime la eleccidn del estile de desarrollo. La via debe buscarse
a través de una organizacidn estatal de nivel nacional, pero con representacién
especifica de la colectividad en las decisiones que hacen a los objetivos
educativos.

En la h1potes;s de mlnlma, el campo estd acotado por la esfera de
competencia de laautoridad educativayde los educadores y la poblacibn-meta estd
constituida por la poblacidn escolar.

En este aspecto, pueden distinguirse tres campos, intimamente vinculados
entre s8i: }os contenidos eurriculares de la accidn escolar, las prdcticas
metodoldgicas (en particular los vinculos sociales que ellas determinan) y las
formas de gobierno escolar que se establezcan tanto a nivel del macro-sistema
educativo como de la institucidn escolar, especifica.

Con respecto a los contenidos, ya se ha sefialado y se insistird sobre
ello en el punte siguiente referido a la dimensidén cientifica, que la comprensidn
racional colectiva del Funcionamiento tanto de la vida social ccmo de la realidad
material es una condicidn necesaria (aunque no euficiente) para la vigencia de
pautas democréticas de vida. Esto exige una renovacifn curricular signiricativa
en todos los niveles del sistema, acompafiada por un progresive plan de
mejoramiento del equipamiento escolar, que permita introducir en los curricula
vigentes una actualizacidn efectiva y no meramente formal.

En el mismo sentido, apuntan las politicas referidas a la renovacidn
metodoldgica. Ha resultade habitual en las filtimas décadas identificar prédcticas
democrdticas de ensefianza con prdcticas no-directivas desde el punto de vista
metodoldgico. Las comprobaciones efectuadas en los estudios del Proyecto
ponen de manifiesto que ¢l problema es notoriamente més complejo. Por un lado
es evidente que los condicionantes sociales y la desigualdad natural entre
educador y educando en lo que hace a conocimientos, edady origensocial constituye
un punto de inflexidn hacia el planteamiento de relaciones autoritarias. Esta
tendencia puede ser superada con una2 accidn mGltiple que debe iniciarse durante
la formacidn del docente y desarrollarse a través de toda su carrera, dirigida
a proporcicnarle un s6lidc conccimiento sobre la naturaleza participativa del
proceso pedagbgico, a valorar las subculturas de todos los grupos sociales, vy
fundamentalmente 2 estimular permanentemente las pricticas pedagbgicas
democriticas.

Para que el comportamiento del docente se rija por pautas democrdticas,
es necesario que su formacidn y su prdctica lo conduzcan a erradicar de su
propia persona los prejuicios vigentes en sociedades muy polarizadas en términos
de estratificacidn social, y aun marcadamente segmentarias, como es el caso de
algunas de la regidn donde la discriminacidn racial ha solidificado aquella
estratificacidn.
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Pero por otra parte, eS preciso no perder de vista que la democratizacién
pasa fundamentalmente por el hecho de gue el alumno realice efectivamente los
aprendizajes propuestos. Y la relacién de aprendizaje no se agota en las
categorias de una relacién soccial general. El1 aprendizaje - y mucho mds en
las condiciones de vida de la poblacidn escolar proveniente de los sectores
populares - exige metodologias apropiadas y manejo técnico calificado por
parte del docente. Uno de los aportes fundamentales de la politica educativa
en egte aspecto debe ser el estimulo al desarrollo de una diddctica apropiada
a las situaciones especificas de la poblacidn escolar.

En cuanto al gobierno escolar, pueden sefialarse dos grandes dreas de
politicas: a)} el problema de la participacidn comunal y de los docentes en la
orientacidn de la politica educativa; y b) los mecanismos y pautas que regulan
las designaciones y la promocidn interna dentro del sistema, (a lo que se hard
referencia en el punto 4 c.).

Sobre la participacidn en el manejo de la educacidn por parte de la
comunidad y los docentes, existen ensayos significativos que muestran la validez
de incorporar a representantes del poder politico y representantes especialmente
electos por el vote de los educadores v de los padres de los alumnos. la
participacitn de estos representantes en un consejo nacional de orientaeidn de
la educacidn aseguraria un canal para las demandas populares de educacifn y
facilitaria la participacidn de los educadores, no como gremio profesional de
funcionarios, sinc en cuanto cuerpo téenico especializado 9/.

3. Bases relativas a la dimensidn c1ent1f1ca
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Dos son las funciones que cumple la dimensidn cientifica en el proceso
educativo: una se refiere a los contenidos de la educacidn, a la necesidad de
que el educando, destinado a vivir en una sociedad moderna, se familiarice con
los elementos fundamentales de su propio organismo, del mundo que lo rodea y de
la sociedad que integra tal como los ha ido 'descifrando' 1a humanidad. La
otra funcidn se refiere al aporte del método cientifico como disciplina mental
y come instrumento para que el mismo educando esté en condiciones de aprehender
la realidad y buscar las causas y reconocer los efectos de los fendmenos ©
situaciones gue debe enfrentar a lo largo de su propia vida.

En cuanto a los contenidos, el problema central es el progresive
alejamiento entre el nivel posible de comprensidn de los individucs no
especializados y el estado actual a gue ha llegado el conocimiento de la
humanidad y su aplicacidn en tecnologias que son de uso cotidiano. Este es
un fendmeno universal y se expresa en el hecho de que aun para los hombres
cultos resulta dificil abarcar los principios sobre los que se basa el
funcionamiento de artefactos que utilizan en la vida cotidiana, u orientarse
conforme a las complicadas leyes que rigen un mercado en el que sin embargo
estin implicados.
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La importancia del problema se pone de manifieste cuando se recuerda que
a principios de este siglo el eje de la relacidn entre la sociedad y la ciencia
pasaba por las ciencias naturales y 12 biclogia, v su manifestacifn tedrica mis
destacida era la interpretacidn de Darwin. Los principios cientificos v las
aplicacicnes tecnolbgicas se divulgaban entonces ingresando simultdneamente
en la educaci?n formal de los nifios y jévenss y en la informal de los adultos,
incorporindsse velozmente al acervo de las capas cultas de la sociedad. Las
piezas anatfémicas, los diagramas scbre la fisiologia, los herbarios, los
jardines zooldgicos y boténicos bastaban para ilustrar sobre los avances de
las ciencias. El funcionamiento de un tranvia, la existencia de una locomotora,
la 1luminacidn de una casa, constituian aplicaciones tecnoldgicas de
descubrimientos cientificos y los elementos que relacionaban unas y otros eran
facilmente descifrables. En otras palabras, los principios cientificos eran
relacionables con la experdencia sensible, Hoy, el avance de la ciencia
- que ha creado sus propios instrumentos para ampliar la perpepcidn humana - ha
transformado en una tarea mucho mds complicada la aprehensidn de los nuevos
conocimientos, como se puede ejemplificar con la estructura molecular, el papel
de los genes o la mecdnica del laser.

Pero, ademds, la extensidn de la urbanizacidn, la ampliacidn de la
cobertura escolar, y la penetracidn de la innovacidn tecnoldgica en la vida
cotidiana no han sido acompafiades por un desarrcllo paralelo de la mera
instruccién cientifica, y menos aun de la metodologia experimental. La educacidn
formal, por ejemple, no ha incorporade ailin la aventura del hombre en el espacio,
ni la creacidn artificial de formas de vida.

En el caso de Am@rica latina, la difusidén de los conocimientos cilentificos
y tecnoldgicos esti particularmente afectada por dos factores: el primerc es que
una parte significativa de la poblacidn recibid su primera socializacidn en
8reas rurales relativamente aisladas, donde se utilizan tecnologias primitivas
y formas de trabajo trasmitidas de generacidn en generacidn; el segundo es que
el desarrollo cientifico y tecnoldgice se produce fuera de la regidn, por lo
gue incluso sus &lites no se encuentran colectivamente involuecradas en el
conjunte de esfuerzos sociales que llevan a la creacidn cientifica: el
cientificc, aunque existe, es un desconocido para el conjunto de la poblacifdn.

El problema es de dificil solucidn, perc la experiencia es posible y
consiste en un esfuerzo sistemitico POr incorporar 1adimensidn ecientificaa todoel
conjuntc social a través de las vias educativas formales e informales como
fnico médio de 'impregrar' de ciencia el pensamiento cotidianoc y, a partir
de ello, aprestar a lcs educandos de los niveles supericores en una sistemdtica
formacidn cientifica. La decisidn 2s ineludible si la regidn aspira a superar

“su actual etapa de desarrollo econdmico: sélo con un alte componente cientifico

¥ tecnoldgico se podrd avanzar, tanto para la produccidn de bienes de capital,
como el desarrcllo de la industria de base y la transformacidn de la agricultura.

En una hipbtesis de méxima se trataria de extender a toda la poblacidn
el conocimiento de los procegos fundamentales que forman el horizonte actual de
las ciencias. Ellc supondria un esfuerzo de educacidn escolar y extraescolar
cuidadosamente elaborade en cuanto a los métodos de difusidn de los principios

y pricticas, desde los elementales hasta los mds avanzados que pueda captar

& XI~21



cierto nivel de piblico especifico 10/. La tarea es compleja, pere las
respuestas de la poblacidn son halagllefias, como lo prueban por ejemplo la
asistencia a los planetarios y las experiencias realizadas por la Reforma
educativa peruana a través de museos y laboratorios populares.

cientificos. Existe un afplio campe para acciones de divulgacidn, porque se
pueden utilizar materiales y disefios de resultados comprobados en los palses
desarrollados.

Pero el hecho crucial es la incorporacidn sistemdtica de los cOdigoes y
el método cientifico a lo largo de todo el sistema educativo y a través de um
proceso de experimentacidn continua a carge de los educandos. Se trata de
reconsiderar la totalidad del sistema educative en sus niveles primario y
medio, fijar objetivos sobre el nivel de conocimientos y de la préctiea
clentifica a lograr, e incorporar los instrumentos y materiales necesarios 11/.

Ello implica elegir prioridadeb en materia de formacidn, definir la
capacitacién de los actuales docentes y preparar a los que serdn necesarios
en el futuro, determinar los equipamientos, formar los nficleos encargados de
la difusidn de la metodologia cientifica y establecer calendarios rigurosos
para una ampliacidn progresiva del circuito de formacidn cientifica en la
medida en que se vayan formando los recyrsos humanos.

La accidn sobre nifios y jdvenes - naturalmente mds receptivos a propuestas
de este tipo - podria tener un efecto multiplicador significativo sobre los
adultos. De la misma forma que la alfabetizacidn de nifios con padres analfabetos
motiva la movilizacidn de €stoS respecto de sus propias carencias, la introduccidn
de conocimientos y pricticas cientificas a través de los nifios y jévenes puede
generar efectos importantes,y aunque por un lado resalte la distancia cultural
entre las diferentes generaciones (hecho inevitable en todo proceso de cambio
acelerado), por el otro puede provocar, por ejemplo, la emergencia de demandas
por parte de los adultoes.

iniciacidn cientifica que hoy se obtiene en los mejores establecimientos del
sigstema educative especial (establecimientos secundarios dependientes de la
universidad y escuelas de aplicacidn de los institutos de profescradoe). En este
caso se trata en primer término de homogeneizar la iniciacidn cientifica en el
mds alto nivel que exista en cada pais, lo que marca el horizonte de posibilidad,
para avanzar luege en la extensidn y profundizacidn.

La iniciacidn cientifica no se refiere Gnicamente a las ciencias exactas
y naturales. Tambi&n es indispensable en las ciencias sociales, donde el
problema de la metodologia nc se refiere finicamente al relevamiento de datos,
facil de experimentar en el hogar, la manzana © el barrio, analizando en ese
nivel el impacto de las politicas nacionales o recurriendo a las fuente locales
para el estudio de la historia ¢ de los problemas demogrédficos del habitat.
También se trata de imbuir en los educandos la nocidn de que en el andlisis
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de las clencias sociales hay que incluir la definicidn de la fuente y que en
ellas el punte de mira influye decisivamente en la forma que tomari el objeto
descripto.

Para finalizar, parece conveniente definir la naturaleza de los caminos
a recorrer. En la hipGtesis de mdxima, el esfuerzo debe ser cuidadosamente
diseflado, contando con asistencia t@enica de alto nivel. En la hipdtesis de
minima, se trata de recuperar para el conjunto del sistema la calidad que tuvo
la iniciacidn cientifica antes de la expansidn verificada en los Gltimos treinta
afios. No es un problema de grandes recursos, sino de métodos, de fécil acceso
para cualquier educador experlmentado, si &ste ha internalizado las actitudes
bdsicas que supone el manejo de la metodologia cientifica.

La {ltima observacidn es que tanto en la hipbtesis de media como en la
minima, no son pensables resistencias directas del sistema de poder y de los
grupos y clases sociales dominantes. La resistencia se expresari a través de
los sistemas educativos y de la falta de conciencia, en sus autoridades, sobre
la magnitud e importancia de una politica de iniciacidn cientifica.

4. Bases relativas al sistema_educative y a1 educador

e o e b o T T T T S S U S S e S -

Las estrategias postuladas hasta aqul a partir de los diferentes planos
de la estructura social permitieron apreciar la existencia de una gama
significativamente amplia de posibilidades. En la linea de las hipdtesis
minimas se definid al sistema escolar formal y a la poblacidén incluida en &1
como el &mbito y la meta de las acciones a emprender. Aunque alli se postule
que 83 estrategza es minima, ellc no equivale a sostener que la tarea sea
simple ni exenta de conflistos. A su vez, aunque las acciones fuera del sistema
escolar figuren en el planoc de las hipbtesis media y mixima, ello no equivale
a sostener que no puedan desarrollarse acciones minimas pero efectivas en esos

dmbitos.

Para contribuir a un mayor nivel de reflexidn sobre el conjunto de estas
posibilidades, a continuacidn se ofrece una breve presentacidn de lineas de
politica referidas a los niveles formal y no-formal de las acciones educativas
dirigidas a nifics y jSvenes, en torno al cumplimiento de la meta de
universalizacidn del ciclo de formacidn bédsica.

a. La estructuracidn de los 31stemas educativos

- ——— - — — o e i o Sy - -

Este punto se referird a lo que tiene fundamentalmente que ver con la
organizacifn necesaria para que el sistema educativo cumpla las funciones que
ya han sido propuestas en los planos social y politico, las requeridas por la
difusifn de la iniciacidn cientifica y las que hacen a 1la relacidén pedagbgica.

A este respecto, los diagndsticos efectuados demuestran elocuentemente

los inconvenientes derivados de pretender realizar la labor educativa dirilgida
a los nuevos sectores que se pretende incorporar a través del tipo de
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organizacidn escolar disefiada para los sectores medios urbanos. En este sentido,
es preciso introducir adaptaciones que posibiliten una incorporacidn efectiva,
sin consclidar al mismoc tiempo sistemas duales que fortalezcan las situaciones

de discriminacidén. En esta perspectiva, pueden sefidlarse varios aspectos
significativos a tener en cuenta.

i.

de los aprendizajes efectuados en los primeros grados, alargando los
ciclos educativos. De esta forma se inutilizan los esfuerzos de las
familias de sectores populares que sOlo logran mantener a sus hijos
en la escuela unos pocos afios. La segunda tendencia consiste en
creer que las necesidades de los mas jdvenes (en té&rminos de
equipamiento, personal calificado, e¢tc.) -son menos importantes que
las de los alumnocs de los grados supericres. Para evitar los

efectos negativos de ambas tendencias deberia impulsarse la expansidn
de la prescolaridad, va que en este nivel pueden compensarse procesos
de estimulacion deficiente antes de que sus efectos sean irreversibles.
Obviamente, la atencidn debe centrarse en los grupos sociales
populares, que son los que requieren un mis tempranc comienzo del
proceso educativo como compensacidn por las limitaciones en el
aprestamiente y la socializacidn familiar. Este planteo no implica,
obviamente, postular que los contenidos y las formas pedagdgicas que
hoy caracterizan &l primer grado se apliquen antes de los seis afios,
sino que los sistemas educativos formales se hagan cargo, en relacidn
con los nifios de los grupos populares, de la educacidn gue hoy
reciben los pertenecientes a los grupos medios y altos antes de
ingresar a la escuela, en el hogar y en guarderias y jardines
dependientes del circuito privado.

La meta puede ser, inicialmente, cubrir a la poblacidn de cinco afics,
de edad para alcanzar mds tarde a los nifios de cuatro afios. En el
caso de la poblacidn rural dispersa, este servicio puede prestarse

a través de acciones de orientacidn, asistencia y organizacidn
comunal para que las familias se hagan cargo de la tarea, dado que,
por la edad de los educandos, el desplazamiento en el medioc rural

se hace imposible; en el medio urbano, los centros de educacidn
prescolar deben ubicarse en primer término en las freas donde se
concentran los grupos de menores recursos econdmicos y culturales.

T e et S i o e e g o T e 7 e T A et

modificaciones cualitativas que rompan la actual estructura de
exclusidn/inclusidn a través de circuitos pedagdgicos diferenciados.
En este sentido, el objetivo no es sblo la cobertura de teda la
poblacidn en edad de cursar el ciclo de educacidn bésica, sino que
la formacidn resultante deje de ser 'simbSlica’. Ello significa:
conocimientos actualizados, entrenamiento en el método c1ent1f1co,
dominio de los principales cddigos de comunicacidn. .

Este objetivo implica una serie de condiciones en cuanto a las politicas
a asumir.
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En primer lugar, sipnifica redimensionar el papel y el peso de los
otros aiveles de ensefianza. Por una parte, porque es necesario
concentrar en ese ciclo los recursos de infraestructura, equipamiento
didactico y para las prdcticas, bibliotccas, materiales de lectura

y entretenimiento, personal para la atencidn de tiempo completo de
ciertos grupos, comedores escolares, atencidn sanitaria, etc. Por
otra parte, porque, al elevarse el nivel de la formacidn y
universalizarse la cobertura, se estard en condi¢iones de poner en
préctica criterios académicos de seleccidn para quienes quieran
continuar estudios en el nivel post-bdsico. Por dltimo, porque los
contenidos y los objetivos de los niveles superiores hoy determinados
para remediar o compensar los déficit de una mala educacidn bdsica,
requerirdn modificaciones si quienes acceden a ellos provienen de

un sistema que cumple cabalmente sus funciones sociales y educativas.

Por lo tanto, en un programa minimo hay que establecer las condiciones
esenciales para que se concrete un efectivo proceso de aprendizaje

y obtener esas condiciones para todos los establecimientos del sistema.
Ello cobliga a fijar como prioridad la sustitucidn de todos los locales
indecorosos por otros dignos del nombre de establecimientos escolares,
dotarlos del equipamiento indispensable, en especial para lainiciacidn
cientifica, asegurar idoneidad profesiconal de los educadores y
replantear las relaciones pedagdgicas para que garanticen el
cumplimiento de los objetivos fijados en torno a la efectividad del
aprendizaje. En los lugares de concentracidn de grupos de menores
recursos, probablemente sea necesaria la conversién de los
e¢stablecimientos actuales en escuelas de tiempo completo, con
prestacidn de alimentos en los casos en que ello fuera preciso y
atencidén médica para los escolares, con particular dedicacién a los
problemas de visidn y audicidn, ya que las investigaciones realizadas
en la regidn han demostrado una estrecha correlacidn entre
dificultades para el aprendizaje y defectos en esos sentidos.

En las condiciones de concentracién del poder y los ingresos que se
registran en la regidn, la aplicacidn efectiva de un programa de
estas caracteristicas, requeriria en la mayoria de los casos, el
eStablecimiento de sistemas de representacidn popular en la
direccidn del sistema educativo y fluidos mecanismos de integracidn
de los establecimientos de base con las comunidades locales o
barriales, no sdlc para asegurar la orientacidn, sino para facilitar
la vinculacifn entre las formas culturales y sociales locales y el
proceso educativo que se realiza formalmente en el dmbito escolar.

La investipgacidn educativa

s g S i S et S i S o

El desarrello de un tipe de prictica pedagbgica apropiada para el
cumplimiento de la universalizacidn del ciclo de educacidn basica antes deserito
requiere la aplicacidn paralela de un programa de investigaciones destinado al
an8lisis de los rasgos culturales de la poblacidn-meta y a la elaboracidn de
las respuestas técnico-pedagdgicas apropiadas para resolver log problemas
especificos que se plantean en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Sin pretender efectuar una enumeracidn exhaustiva, pueden sefialarse los
siguientes aspectos:

i. El estudio de las caracteristicas del lenguaje de los cstratos
faciliten el trénsito entre esas formas lingllisticas v la lengua
oficial. En el caso de poblaciones indigenas esto exige una
definicidn mas amplia, pero, al mismo tiempo, la necesidad de
resolverlc es todavia mds perentoria.

que tienen mayor incidencia sobre el rendimiento escolar. En este
sentido, se destaca el estudic del rol infantil en las comunidades
rurales (indigenas o no), las formas de trabajo infantil, las
estrategias familiares en lo que respecta a la participacidn del
nifio en la actividad escolar, el papel, el uso y la influencia de
los medios de comunicacidn de masas.

[
e
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El estudio de la efectividad de_las propuestas pedagbgicas elaboradas
para dar cumplimiento a las metas propuestas. Esto incluye no sdlo
la problemdtica diddctica, sino el conjunto de los factores que
involucra la organizacidn escolar y sus agentes: docentes,

supervisores, etc.

“¢.  Los educadores

Ny e g e . e

El conjunto de acciones enunciadas hasta aqui supone cambios significativos
respecto de los educadores, que son los mediadores mds importantes entre las
propuestas politicas y su realizacidn. En este sentido, los diagndsticos
efectuados coinciden en identificar en los docentes una serie de rasgos que
deberian ser objeto de politicas especificas: la deficiente formacidn para
el manejo de situaciones de aprendizaje en escuelas de docente finico; el
desconocimiento de las técnicas para la ensefianza de la lecto-escritura; la
ignorancia sobre las peculiaridades culturales de las poblaciones rurales,
indigenas y marginales urbanas, la existencia de fuertes prejuicios acerca de
dichas pautas culturales y, mds especificamente, acerca de las posibilidades
de aprendizaje que tiene la poblacidn infantil proveniente de esos sectores.

Por otra parte, dichos diagndsticos tambié&n han podido establecer
algunos fendmenos sociales que atafien a los docentes y al desempfiec de su
tarea. Entre ellos pueden sefialarse: el crecimiento magivo del cuerpo docente
y su progresiva profesionalizacidn, entendiendo por tal el significative
incremento de los docentes con formacidn sistemitica en ejercicio del cargo;
la feminizacidn creciente, con caracteristicas que permiten la diferenciacidn
de dos grupos de paises: aquellos que en virtud del temprano desarrollo del
sistema educativo y la modernizacidn de la estructura social registran una
feminizacidn casi completa en el nivel primario y muy alta en el secundario;

y los de incipiente modernizacidn y reciente expansidn del sistema educativo,
donde la carrera docente otorga cierto status y constituye un canal de movilidad
ascendente para hombres de clase media baja y eclase popular, pero en todos los
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casos, la expansidn de la matricula (primaria y media) ha sido paralela a

la disminucidén (en t&rminos relativos) de las remuneraciones de los docentes;
la expansidn del cuerpo docente ha sido acompafiada de un procesoc paraddjico:

en el momento en que la educacidn es un bien demandado por toda la sociedad,

es decir, de valoracién compartida, el status de los educadores ha descendido
en forma vertiginosa, entendiendo por ‘'status' el conjunto de reconocimientos
otorgados a los titulares de las ocupaciones socialmente valiosas; paralelamente,
el cuerpo docente ha sido burocratizado en el pecr de los sentidos: por un lado
ha perdido participacién en la orientacidn técnica del servicic y por el otro
ha carecido de los derechos, garantias y gratificaciones que hubieran permitido
una real profesionalizacidn de la carrera.

Frente a este cuadro de situacidn, las politicas a implementar pueden
abarcar niveles progresivamente mds amplios y globales. El principio que debe
fundamentar estas acciones es la necesidad de recuperar para el docente de
enseflanza basica la motivacidn que le permita afrontar su tarea como una
actividad de transformacién social. En este sentido, existen condiciones
favorables para un cambio en la definicién del rol docente, ya que por primera
vez en la historia de 1a regifn los grupos populares se han constituido en
demandantes de una educacifn bsica considerada como herramienta para la
participacién social. Si bien la escuela primaria ha perdide prestigio en
relacidn con las capas medias, cuyo horizonte es la enseflanza media y superior,
la educacidn bésica es el horizente para por lo menos la mitad de la poblacidn,
que aspira no sdlo a que sus hijos ingresen a ella, sino a que permanezcan en
la escuela y aprendan.

La revalorizacién del rol del educador estd vinculada sin duda a un
cambio en la actitud de los intelectuales vy las corrientes politicas ¥inculados
al progreso social que, tal comp se ha anotade en El_cambio_educativo,

SEEE?EE?E-X-EEEQEEE?EES 12/ han descalificado a la escuela por “consideraria

herramienta 1deologlca de los grupos dominantes o han sido indiferentes al
proceso inorganico que expresa las demandas populares de educacidn.

En cuanto al educador, su revalorizacidn pasa por dos planos. Uno es la
consideracidn piiblica, que debe expresarse por la elevacidn de sus remuneraciones,
cosa que resulta posible si se considera la infima proporcidn que los presupuestos
educativos representan respecto del producto interno bruto.

La otra es la transformacidn en el nivel t8cnico y cultural de la
formacidn docente. Esta formacidn no ha registrado el progresivo enriquecimiento
y diferenciacién técnica que caracterizan a las otras carreras del nivel
terciario. Es precisc integrar la formacidn docente en el circuito general
de la formacidn universitaria, y obtener que el nivel de las asignaturas no
pedagbgicas de esa carrera (matemiticas, historia, geografia, sociclogia, etc.)
tenga la misma calidad acad@mica que las que se imparten en las otras carreras.
Paralelamente se requiere una reformulacidn de la formacidn pedagbgica, a
partir de la investigacidn sobre las condiciones socio-culturales del medio
nacional y sobre las condiciones psicopedagdgicas de los nifiog, c¢on el objeto
que la formacidn recibida por los docentes constituya un efectivo aprendizaje
de la realidad del proceso educativo y que la pedagogia sea una de las formas
nobles de conocer la realidad nacional y aprehender el entrecruzamiento de sus
varizbles en el fendmeno cultural. Maestros concientes de la solidez del
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conocimiento adquirido y apoyados en la autoestima que emerge del ejercicio
profesional eficaz, podrian cumplir un papel inestimable en la transformacidn
de las condiciones sociales, revirtiendo la situacidn actual en que los
jbvenes educadores, mal formados y provistos de marcos tebricos inaplicables,
tienden a desertar frente a la tarea que se les impone en el medio rural y

en los sectores urbanos marginales, ante la cual se encuentran inermes y
fracasados de antemano.

Complementando estas dos lineas de accidn, es preciso tender a la
organizacidn de la carrera docente, estableciendo sistemas de seleceidn,
nombramiento, promocidn, oportunidades de perfeccionamiento y reciclaje, y
estudios de posgrado para desempefiar posiciones directivas en el sistema
formal, de acuerdo con pautas de objetividad y neutralidad en todas las
dimensiones. La organizacidn de la carrera docente y el disefio de los planes
de formacidn deben incluir referencias directas a las pautas de participacidn
docente en la definicidn de las acciones educativas, tal como se planteara en
las bases para la organizacidn escolar y los requerimientos que emanan del
plano politico.

d. Las acciones dirigidas a_la poblacidn joven
Tal como fuera expresado en varios momentos de este Informe, los jdvenes
no escolarizados de la regidn constituyen un sSector prioritaric para una
estrategia educativa que pretenda superar los déficit mds criticos en el campo
de la educacidn. Ello es asi no s8lo por el efecto multiplicador y las
consecuencias sobre el futuro que tiene cualquier accidn ejercida sobre los
jovenes, sino también porque en la actual configuracidn de estrategias
educativas, sa trata de unc de los sectores mis desatendidos. Como fuera
seflalado en La educacitn y los problemas del empleo 13/, en la regidn tamto
jovenes estdn de alguna forma integrados al sistema educativo, mientras que
las estadisticas demuestran que la mayoria de los que integran el tramo entre
los 12 y 20 afios de edad, no ha completado la educacidn bdsica y no puede
seguir estudiande, y que un sector considerable estd insertado en el mercado
de empleo en condiciones altamente desfavorables justamente por su carencia
de educacidn (desocupados, subocupados o en ocupaciones de bajos ingresos
en el mercado informal).

Paralelamente, en la medida en que 1as politicas de educacidn no formal
giran en torno a centros de inter&s - la organizacidn comunal, las condiciones
de trabajo, los problemas de salubridad, etc.- se dirigen preferentemente a
un pliblico constituido por adultos y amas de casa, abarcando una proporcidn
minims de jdvenes. Finalmente, los centros de capacitacidn para la mano de
obra que en sus comienzos de dirigian a los jévenes aspirantes a ingresar en
el mercado de empleo en ocupaciones secundarias o terciarias, han ido
evolucionande en toda la regidn hacia las modalidades de reciklaje de la mano
de obra ocupada. El resultado es que la mayoria de los jévenes no ha terminado

el ciclo de estudios bdsicos y se encuentra al margen de toda atencidn
sistemdtica.
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El desafio consiste en organizar estructuras cducativas funcionales
para recuperar a esa mayoria de los jdvenes e impartirles una formacidn
equivalente al cicle bisico. Una politica de esa naturaleza, aunque exigiria
una inversidn escondmica no despreciable, podria tener efectos que pueden
calificarse de revolucionarios sobre las condiciones del mercado de empleo y
la marginacidn social, constituyéndese en un instrumente fundamental para el
proceso de integracifén de las sociedades latinoamericanas.

El eje seria la organizacidén de mddulos de conocimiento que, a partir
del nivel que los jdvenes hubieran alcanzadc en sus estudios incompletos, y
teniendo en cuenta las caracteristicas de maduracidn por ellos adquiridas en
funcidén de su ingreso tempranc al mercado de empleo, los proveyeran de un
conjunto de conocimientos, familiarizdndolos con los c8digos basicos del
lenguaje y las matemiticas, entrendndolos en una metodologia de aprendizaje
(es decir, en los principios del método cientifico) y dotdndolos de los
conocimientos necesarios para su ubicacidn dindmica en la sociedad.

Desde una perspectiva estratégica, se requeriria un enfoque innovador
para la corganizacidn educativa, con planteos entre los cuales, a modo de
referencia, se enumeran los siguientes:

i.  Concepcidén de mbdulos de enseﬁanza que puedan ser impartidos tanto
prolongado con minima dedicacidn horaria, con 1nteracc15n directa
entre agentes educadores y educandos, o utilizando exclusivamente
las formas de comunicacién a distancia.

ii. Elaboracifn de pautas sobre los coptenidos de la enseflanza, las

formas pedagégicas v los instrumentos dldactlcos (educacién

un conjunto de materiales de enseﬁanza (desde los guiones para
radio y televisién hasta los libros de texto, canciones, historietas,
fasciculos, etc.) concebidos en funcidn de las mis diversas
situaciones del piblico a educar: el nivel de la educacidén formal
anteriormente adquirida, la edad, la localizacidn urbana o rural,

la insercifén en el mercade de trabajo, ete.

Creacifn de centros de atencidn_educativa, tanto para prestar
directamente el servicic como para cumplir funciones de organismos
de consulta para las formas de educacidn a distancia, a instalar
preferentemente fuera de los locales del sistema educativo regular

(asociaciones deportivas, centros comunitarios, empresas, etc.).

[N
Pe.
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iv. MovilizaciOn de los estudiantes regulares del nivel medio y
'antenas' responsables de este sistema de educacidn no regular.
La incorporacitn de los desertores - gue cuentan con una diferente
experiencia social - a los procesos educativos es difieil si
implica volver a ubicarse en situacidn de dependencia respecto de
un educador adulto y profesional. Inversamente, lasg experiencias
realizadas en la regidn sobre la base de la movilizacidn de Jjbvenes
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en funcidn de agentes educadores, ha demostrado que puede
establecerse una relacidn pedagbgica altamente fructifera, porque
se desarrolla entre iguales y sobre la base del intercambio de
conocimientos, aportando unos 1os referentes a la cultura formal
v los otres los que surgen de la cultura vivida. Por Gltimo,
esta seria una forma para que los jdvenes que disfrutan de la
asignacidén de un recurso social, como es la educacidn reintegren
una parte de ese beneficio contribuvendo a la educacidn de otros
jdvenes cuya situacidn social los ha marginado.

En este planteo, el sistema educative actuaria en una doble
vertiente de formacidn y recuperacidn, utilizando estrategias
educativas diferentes que podrian benefieiarse mutuamente a través
del intercambio de experiencias.
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E. Estrategias para politicas referente a _la

En los niveles medio y superior las estrategias se refieren fundamentalmente
a la accidn del sistema educativo. A medida que se asciende en el nivel de
formacidn, la dimensidn del conocimiento se convierte en el eje alrededor del
cual se articulan las tensiones originadas en los distintos planos. En cierto
sentido, este hecho facilita la concrecidn de transformaciones positivas, ya que
los factores a considerar son de naturaleza fundamentalmente pedagdgica. Desde
el orden politico, por ejemplo, es posible encarar la socializacidn de los
educandos en el sentido de la participacidn, tanto a través de los contenidos
de la ensefianza como de las précticas pedagdgicas que rijan el proceso de
ensefianza-aprendizaje. En cuanto al plano social, en cambio la relacidn adquiere
especificidad en torno al mercado de empleo; pero también aqui es precisc tener
en cuenta que la contribuci®n de las accicones educativas se ubica en torno a los
modos y formas de capacitacidn y no a la utilizacidn en el mercado de las
capacidades desarrolladas.

1. La educacidn de nivel medio

Las referencias respecto de este nivel que se hardn a continuacidn parten
del supuesto de la existencia de un s8lido ciclo de educacidn bisica tal como
fuera definido en los puntos anteriores. En la medida en que éste no se hubiera
estructuradc serd necesario aplicar en el nivel medio algunas de las propuestas
que se han planteado para aquel. Aunque se sugeririn tendencias globales para
la accidn, debe tenerse en cuenta gque en este nivel toda propuesta supone como
condicidn b&sica el gradualismo, dado que el objetivo es fundamentalmente
cualitativo: la profundizacidn de los conocimientos adquiridos por los educandos
¥y la elevacidn del rendimiento de los sistemas.

El nivel de desarrollo de las distintas sociedades nacionales, ¥y
especificamente el de sus sistemas educativos, determinardn las caracteristicas
de la educacidn media en cada pais: en algunos podrd iniciarse a partir de un
ciclo de educacidn bdsica de ocho a diegz afios, y en otros deberd partir de
formaciones que no pasardn de los cince o seis grados, a extender en la medida
en que se incrementen los recursos humanos y materiales y se vayan verificando
los resultados de los esfuerzos aplicados a la consolidacidn de la educacidn
basica.

Ademds de las diferencias nacionales, es preciso admitir la necesidad de
efectuar un esfuerzo sistemidtico de investigacidn en tormo a los problemas de
la ensefianza media. Esta temdtica ha sido significativamente abandonada en los
ltimos afios, v es probable que esa carencia haya sido unc de los elementos
determinantes para que las recomendaciones de politicas formuladas hasta ahora
en la regidn fueran en general contradictorias con las tendencias de las sociedades
nacionales, ineficientes desde el punito de vista cientifico y pedagdgico, y
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deficitarias o nulas en cuanto al planteo de un medelo cultural propio. Diche
esfuerzo de investigacifn deberia abarcar tanto los aspectos académicos del
sistema como su articulacidn con el orden social y el politico, con la dimensidn
cientifica, las pricticas pedagbgicas y las caracteristicas bio-psiquicas de les
educandos.

Careciendo de apoyo en una investigacidn exhaustiva, se partird en este
Informe de la propuesta tentativa de asignar a este cicle la funcidn de ampliar
y profundizar la formacién cultural y cientifica general, adaptando los contenidos
a impartir a la etapa biolégica de la adolescencia y primera juventud, de tal
manera que se constituya en una base sdlida para todas las capacitacicnes y
reciclajes posibles. Al respectc es precisc tener en cuenta que en este nivel
se forman sectores masivos de la poblacifn y que el horizonte es, como se ha
diche, una sociedad progresivamente compleja y condicionada por los avances
cientificos.

Si bien este eje tiene su vigencia mds plena en la educacidn media de tipo
general, conserva su validez con respecto a las otras modalidades, aunque en
ellas la orientacidn hacia la especializacidn pueda relativizar en alguna medida
los contenidos generalistas.

La definicidn del contenido de una educacidn media general desde 1la
perspectiva que se ha propuesto reclama la fijacidn de objetivos_culturales que
constituyan prioridades en torno a las cuales articular la formacidn, rechazando
la tendencia a estructurar este nivel educativo como una superposicidn de estratos
dados por la agregacidn de dreas de conccimiento tomadas indiscriminadamente de
los méds diversos modelos. En otras palabras, parece necesario insistir en que,

gara la fijacidn de las politicas, es preciso partir de una definicidn del tipo de
armacidn altural y cientifica que requiere la sociedad para los jSvenes que desarrcllardn
su etapa preductiva adentréndose en el siglo XXI. En esta 1inea deben tenerse presente lo
siguientes aspectos:

i. Definicidn de la identidad cultural nacicnal, incorporandc a ella
los aportes que a lo largo de la historia han realizadc todos los
grupos sociales. Para muchos paises de la regidn, elle supone
revalorizar su pasado y su presente indigena, negro o mestizo, las
formas comunitarias y de expresidn cultural enddgena, al igual que
los aportes de las diferentes 8lites. Si la educacidn media general
no recoge los distintos aportes y se orienta en funcidn de
concepciones elitistas, clasistas o racistas, la socializacidn
realizada en su Smbito entrard necesariamente en conflicto con los
valores culturales de los educandos provenientes de las clases
populares, que hoy constituyen una parte impertante de la poblacién
cubierta por este nivel. En este contexto es presumible que no pueda
superarse la ineficiencia cualitativa, y que no se contribuya a
establecer las bases para una efectiva integracidn nacional.

ii. Jerarquizacidn de los contenidos de las diferentes asignaturas sobre
la base de incorporar tanto los nuevos aportes y descubrimientos como
la metodologia para obtenerlos. En este sentido es preciso alcanzar
un equilibric apropiado entre informacidn y actitudes hacia el
aprendizaje dirigidas hacia la auto-actualizacién permanente., Como
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se sabe, este es uno de los problemas mds serios en torno a la
ensefianza wedia y requiere acciones especificas sobre el personal
docente.

En relacidn con los contenidos, y teniendo en cuenta lo afirmado
acerca de la necesidad de definir un modelo cultural de integracidn

¢ identidad nacional, es preciso enfatizar los siguientes aspectos:
1) 1a profundizacidn de los conocimientos en matemfticas y ciencias
exactas y naturales, tanto por su utilidad para el desarrollo de la
capacidad analitica, como por la importancia que el conocimiento en
estas dreas adquiere en una estrategia destinada a impulsar el
desarrollo econdmico de la regidn, en el marco de una economia
mundial progresivamente competitiva en términos de innovacidn
cientifica y tecnoldgica; 2) la ampliacidn de los conocimientos

en ciencias sociales, orientados a permitir una comprensidn cabal del
funcionamiento de la estructura social; 3) el desarrollo del lenguaje
come sustento y expresidn de la estructura 1ldgica del pensamiento y
medio de comunicacidn social; 4) la estimulacidn de la capacidad
expresiva de los jdvenes (misica, pintura, literatura, etc.)
tendiendo a una formacidn integral que permita satisfacer necesidades
propias de la adolescencia y desarrcllar la sensibilidad necesaria
para gozar de todas las expresiones culturales; 5) otorgar importancia
a2 una adecuada formacidn fisica en el marco de una edad donde las
transformaciones corporales son uno de los ejes fundamentales de la
problemdtica del alumno; en este sentido pareceria necesario superar
los enfoques actuales de la formacidn fisica que tienden a prescindir
¢ a disociarse de una reflexidn sobre el problema del cuerpo.

[
He
[

La ineficacia de los sistemas educativos en el nivel medio, expresada en
términos de bajo aprendizaje, abandono y exclusidn es atribuible - en mucho
mayor medida que en el caso de la ensefianza bisica - a fallas en la dimensién
pedagdgica y organizativa. Los diagndsticos sobre este aspecto sefialan la
perduyrabilidad de algunos rasgos propios de la etapa en que la funcidn de este
nivel era la preparacidn para los estudios universitarios. Por ejemplo, se sigue
otorgando escasa importancia a las caracteristicas que deberian tener las
relaciones pedagbgicas, se mantiene un conjunto de contenidos que fueron
incorporéndose porque se los suponia necesarios como base para los futuros
estudios profesionales y que la evolucidn cientifico~técnica ha convertido
en obsoletos, sobreviven ciertas pautas organizativas que exacerban los rasgos
controladores sobre las conductas tipicamente adolescentes, se sostiene una
concepcidn atomizada del conocimiento, reforzada por. criterios organizativos
que esterilizan cualquier esfuerzo integrador o interdisciplinario, etci. /.. nii-

En esta dimensidn el primer paso deberia ser el reconocimiento de las
particulares condiciones fisicas, psiquicas y de insercidén social de los
alumnos que, en la etapa vital que abarca la educacién media experimentan
profundas y veloces transformaciones: el alumno inicia este ciclo en los
comienzos de la pubertad y lo finaliza en las puertas de la adultez, Esta
caracteristica fundamental reclama una concepeidn pedagbgica diametralmente
opuesta a la actual - que aplica un enfoque estitico pero oscilante entre el
distanciamiento autoritarioc y el paternalismo infantilizador - orientada a
diferenciar claramente la forma que asumen las relaciones pedagdgicas en el
principio y en el final del ciclo.
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Esta transformacidn del enfoque pedagdgico debe ser paralela a la
transformacidn en el enfoque de los contenidos de la ensefianza, cuya vetustez
suscita el rechazo de los alumnos.

En cuanto al orden politico, el proceso de integracidn de los jbvenes a
1a sogiedad.requiere la puesta a su alcance de los elementos fundamentales de
los grandes sistemas filoséficos y de las diferentes propuastas idecldgicas.
de la historia de las institucicnes y los procesos sociales. La comprensidn
del presente suscita en ellos una tendencia espontinea a la biisqueda de ideas
¥ conceptos que les permitan asumir la herencia social activamente, como proyecto
existencial que implique la posibilidad de modificar y construir, y no
inicamente la de integrarse a estructuras dadas.

El cardcter elitario que tradicionalmente tuvo la educacidn media implicaba
que 1a socializacidn politica se obtenia en el medio familiar; ya que la insercién
social de los educandos faeilitaba el conocimiento y la comprensidn de la
actualidad nacional - desde la perspectiva de su propio grupc social que
estaba ubicado en posicidn dirigente - y de los mecanismos de ejercicio del
poder, En ese contexto, la educacidn formal aportaba el conccimiento de las
raices de la sociedad politica a través del estudio del pasade del pais, y del
de otras sociedades cuyas instituciones eran enfocadas desde una perspectiva
paradigmdtica. En la mayor parte de los sistemas educativos latincamericanocs
Se mantiene esta orientacién, aln cuvando los alumnos pertenecientes a los sectores
recientemente incorporados carecen de toda posibilidad de recibir en el &mbito
familiar una socializacién politica equivalente a la que es accesible a las
€lites.

En consecuencia, las estrateglas referentes al orden politico deben
orientarge a proporcicnar a los edyc¢andos el conocimiento de 1la histeria actual
- nacional e internacional - los sistemas filoséficos én velacién - -§ los cuales
se ubican las ideologias, la corrggpondencia de gstas con el funciopamlento
social, lag caracteristicas de lap diversas configuraciones politlcaa, el
andlisis "4 ‘los distintos tipos dé transformacién SOC1a1 que han tenido lugar
en la &poca contempordnea. Y, ademis, deben estimular la préctlca del didloge
y la discusidn politica y el ejépc1c1o .dentro del propic sistema educativo,
de formas de organizacidn interna que susciten pautas dé participaseidn,
solidaridad, responsabilidad vy libertad.

En el orden social, la articulacién fundamental de la educacidén media se
da a través de los problemas del mercado de emplec. En el plano més general,
debe tenerse presente que tratdndose de un nivel educativo que cubre
fundamentalmente poblacifn urbana - caracteristica que es previsible se
mantenga a mediano plazo - las demandas predominantes del mercado de empleo se
refieren a las nuevas ocupaciones vinculadas con el sector terciario, que suponen
requerimientos de un cierto nivel de ‘'cultura general' y el desarrollec de la
capacidad de integrarse a organizaciones complejas y cambiantes. Ello condiciona
en gran medida el curriculo en este nivel de ensefianza y pone en cuestidén las tan
frecuentes recomendaciones dirigidas a canmalizar el grueso de la matricula hacia
formaciones técnicas especiales.

Xi-34



El hecho que en una proporcidn muy grande de casos la educacidn media
sea el nivel educativo terminal, y, en cconsecuencia, se plantee la naecesidad
de considsrar su articulacidn con el mercado de empleo no debe inducir a
estimar que su objetive es formar ajustadamente - es decir, especializar - los
distintos tipos de recursos humanos que egresan de ese nivel. Sintéticamente
corresponde recordar lo siguiente: a) el intenso y variado cambio en la
naturaleza de las ocupacicnes y en los requerimientos para desempefiarlas,
determinados por el ritmo de los procesos de urbanizacidnm, e industrializacidn,
los cambios tecnolégicos y las variaciones en la insercidn de las economias
latinoamericanas en el mercado mundial; b) la imposibilidad de que los
sistemas educativos impartan una formacidn tan diversificada, por los enormes
" Pequerimientos que plantearia en materia de recursos materiales y humanos;
c) el papel que cumplen los sectores preductivo y de servicios en la
capacitacidén de su propia mano de obra, conforme a sus requerimientos especificos.

De hecho, y con todes los inconvenientes derivados de la carencia de
claridad conceptual y falta de operatividad en los intentos de planificacidn,
se ha producido esponténeamente una progresiva ‘secundarizacién' en las
modalidades de nivel medio, con la desventaja que esta tendencia espontdnea
-resultante de las presiones del mercado de empleo y de la demanda social - ha
derivado en una re-tecnificacidn de la ensefianza ‘'secundarizada', a la que
se han adosado asignaturas, pretendiendo que en un finico tronco se cumplan
finalidades heterogéneas.

En la defipicidn de estrategias es preciso tener en cuenta dos
principios generales: 1) no corresponde a 1la educacidn resolver los problemas
del mercado de empleo (desocupacidn, subocupacidn, etc.) ni programar el
servicio en funcidn de las demandas particularizadas y especificas de aquel;
2) el cbjetivc, debe ser recuperar la capacidad del sistema educativo para
realizar al desarrollo social y econdmico el aporte gque le es propio: la
formacidn de personas aptas para asumir cambios e insertarse productivamente
en un mundo cambiante.

Por otra parte, carece de sentido pretender que el sistema educativo
formal imparta formacién en el nivel secundario para todas las especializaciones,
desde el t&cnico agricola hasta el ayudante de contador, pasando por los
auxiliares bancarios, y el personal de enfermeria, puesto que ello implicaria
una infraestructura diversificada al infinito para cubrir todas las
especializaciones concretas, Debe reconocerse que el sistema educative formal
es la organizacidn capacitada para tomar totalmente a su carge la formacién
cultural y cientifica general, y gque en cuanto a las especializaciones té&cnicas
y las capacitacidn manual, Duede Ser un actor interviniente, junto con otras
instituciones, en modalidades cuyo objetivo es la formacidn especifica. A estas
modalidades las organizaciones representativas de nivel empresaric o sindical
pueden aportar la definicidn de contenidos, la generacidn o supresidn de
especialidades, y parte de la infraestructura.

Esta orientacidn implica diferenciar entre una estructura cuyo cbjetivo
sea, como se ha diche, la formacidn general, y otra, constituida por una
variedad de centros de capacitacidn v aprendizaje, que pueden estar vinculados
con los distintos sectores de la produccidn y los servicios. A ellos deberia
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poder accederse a partir de distintos niveles del ciclo de estudios medios
generales, para realizar el entrenamientc necesario para desempefar las
distintas ocupaciones que vaya requiriendo el mercado. Ellc exige considerar
que misntras todas las situaciones 2n el nivel de educacidn bisica pueden
integrarse en un solo modelo organizacional, en el caso de la media 1la realidad
impone en muchos casos la necesidad de que los educandos ingresen tempranamente
al mercadec de trabajo y que este hecho, no deseable, implica para el sistema
educativo la respensabilidad de aportar los elementos necesarios para disminuir
las desventajas de los j&venes en la competencia por puestos de trabajo. La
dificultad para estructurar un esquena de este tipo es el riesgo de consolidar
las desigualdades sociales: la formacidn general completa seria recibida
Gnicamente por aquellos gue estuvieran en condiciones de mantenerse en el
sistema hasta el té&rmino del ciclc, y los que se vieran obligados a trabajar
recibirian una formaci®n incompleta. De todos modos, esto es lo que ocurre
actualmente, ¥y en mucho mayor medida, ya que la falta de articulacidn
horizontal entre las modalidades y la inexistencia de estructuras que puedan
otorgar una especializacidn a distintos niveles en tiempo complementaric a la
educacidn general, obliga muchas veces a que los jdvenes de los sectores
populares desistan del ingreso a la ensefianza media, a la cual de cotra manera
podrian tal vez concurrir aunque fuera algunos afios.

En contradiccidn con las tendencias predominantes en muchas de las
reformas educativas realizadas en afios recientes, es necesaric afirmar la
necesidad de pluralidad y diferenciacidn funcional de distintos centros de
educacidén media. Perc la condicidn fundamental es la existencia de unamedalidad
troncal, orientada hacia la profundizacidn de la formacidn obtenida en el ciclo
de educacidn bdsica, organizada en tal forma que en diversos niveles de esa
modalidad se establezcan bocas de salida (definitiva o en tiempo complementario)
hacia centros de capacitacién que impartan - en ciclos de desigual duracidén
y conforme a requerimientos intelectuales, tZcnicos y cientificos de distinto
nivel - la formacidn necesaria para una variadisima gama de ocupaciones.

Lo planteado mo implica negar la necesidad y utilidad de un tronco de
educacidn téeonica, tambiédn general, a la que deberia poder accederse directamente
a partir de la educacidn bédsica en la medida en gue se hubieran obtenidoc en ese
nivel los objetivos planteadocsen la seccidn D de esta Parte, estudiando ademis
la forma de articularla herizontalmente con la media general,

Por @ltimo, el ciclo de educacidn bdsica general deberia tener también
algln tipo de articulacidn horizontal con instituciones que asuman la formacidn
manual artesanal, que requiere un considerable nfmero de hcras para el
entrenamiento relacionado con el manejo de la materia a elaborar por el futurc
artesano. En este nivel, en mucho mayor medida, los centros para la formacidn
manual deben ser obviamente complementarios, dado que el prineipic general es
la obligatoriedad de cumplimiento del ciclo completo de formacidn bisica.

Sintetizando 1o expuesto, deberia intentarse vevertir la tendencia hacia
la asimilacidn de la formacidn general, la especializacidn técnica y la
capacitacidn manual en una Onica modalidad, que ha llevado a crear estructuras
pretendidamente polivalivalentes que no son funcionales para ningunc de los tres
propdsitos, y a impartir formaciones de bajo nivel en cada una de las dimensiones,
cuyos contenidos son inadecuados para los requerimientos de la socigdad,
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2. La_educacidn universitaria y_supericr

En 1la base de los problemas que surgen en el nivel de la educacidn
superior estd la ausencia de una definicifn precisa sobre la funcidn de la
universidad en el proceso de desarrollo econdmico y social. Los conflictos
intergeneracionales; 1ns antagonismos ideolZgicos: las contradicciones emergentes
de la pervivencia de una concepcidn de la universidad como centro de formacidn
de &€lites en el marco de una cxpansidn cuantitativa de enorme significacidn; vy
el manejo de estrategias para el desarrollo econdfmico divorciadas de las
estrategias para el desarrollo cientifico, son alguncs de los factores que
explican que las politicas sobre la universidad hayan tenido en general un selle
inmediatista o coyuntural. La politica universitaria nc puede delinearse al
margen de la definicidn de un modelo de sociedad para el futuro, va que los
efectos de una politica universitaria no son inmediatos, y 1la ‘rentabilidad!
del esfuerzo s3lo puede apreciarse en el largo plazo: para evaluar el
desarrollo de las ciencias exactas y naturales, por ejemplo, se requiere la
mediacidn de las aplicaciones tecncldgicas; el desarrcllo de las ciencias
sociales - clave para el conocimiento de la realidad y la planificacidn del
futuro - requiere no s8lo el tiempo para la confrontacidn de las hipdtesis,
sinc el establecimiento de la instancia de comunicacidn entre el conccimiento
y el accionar politico y un tiempo afin mayor para que las politicas sociales
capaciten a los grupos populares come actores en las instancias de su propio
desarrollo; la formacidn politica y el ejercicio de su préctica en el dmbito
universitario pueden expresarse en lo inmediato en conflictos, mientras que
requieren plazos no determinables para generar cddigos de comunicacidn
compartidos y el reccnocimiénte de los distintos paradigmas de desarrclio
politico, sin lo cual no hay posibilidad de cambio en el marco de los sistemas
democrdticos; el avance en pedagogia requiere un tiempo prolengado para
repercutir en una medificacidn cualitativa en la formacidn de las nuevas
generaciones.

En cualquiera de las dimensiones que se considere, la continuidad de las
condiciones positivas en el tiempo es requisito indispensable para que la
universidad haga efeective su aporte a la sociedad.

Por otra parte la situacidn del propio sistema educativo constituye en
este nivel un problema neurdlgico. Es bien conocidoe que la expansidn de la
matricula de la ensefianza superior en las ultimas décadas se ha caracterizado
por la falta de planificacidn, y actualmente es posible advertir la coexistencia
de establecimientos de muy diferente nivel y estructura interna. Este hecho
obliga a considerar que las politicas referidas a los diferentes plancs que
configuran el espacio educative en el nivel superior no podrin ser efectivas
si no se plantea una restructuracidn del sistema en vistas a una organizacidn
coherente, y con una base minima de homogeneidad que permita un grado
satisfactorio de articulacidn horizontal entre las unidades que lo componen
y un nivel elemental de calidad académica, asi como el establecimiento de
normas y pautas bisicas comunes.

Las estrategias referidas al sistema educativo en este nivel deben

referirse, pues, en primer lugar al estructurar un sistema organizativo que
asegure un procesc de socializacidn y pautas para ajustar la calidad académica
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comunies a todo el conjunto de centros de enseflanza superior. No ge trata de
propugnar la existencia de una universidad {nica, sino de encontrar bases
minimas comunes que, en &l marco de la diversidad existente, aseguren patrones
de integracidn en términcs de grupcs sociales y en cuanto al ejercicio del
pluralismo. Esas normas minimas deben definir requerimientos bdsicos en
cuanto 2 nimero de estudiantas, equipamiento, bibliotecas, nivel académico del
cuerpc decente, etc., para 1o cual serd necesaria la fijacidn de ciertos
patrones relativos a la admisidn vy promocidn de alumnos, el reclutamiento de
docentes y el desempefio de la c8tedra, las formas de articulacidn necesarias
para elevar el nivel y mantener la homogeneidad del estamento profesoral, ete.

Desde este punto de vista, las estrategias deben orientarse a eliminar
la existencia de circuitos segmentados en la educacidn superior. Si bien no
pueden eliminarse las universidades que seleccionan su alumnado conforme a
criterios de clase social, es posible desarrollar la o las universidades
estatales con elevados niveles académicos, asegurando el efectivo ejercicio
del pluralismc y estableciendo mecanismos que permitan subsidiar a los
estudiantes de extracecidn popular.

En relacidn con el ingreso, rendimiento y permanencia de los estudiantes
es precisoc seflalar algunos aspectcos relevantes. Respecto del ingreso parece
indispensable descartar los criterios que determinan los cupos en funcidn de
supuestos requerimientos futuros de profesionales, defensa de privilegios
corperativos o limitaciones de la capacidad instalada para prestar el servicio.
Para la admisidn y para la continuacidn de 1os estudios, la universidad no
puede tener otro criteric que no sed el del nivel de los conocimientos adquiridos
por los estudiantes, nivel que no se puede evaluar en una prueba, por lo que
deberia tenderse a establecer procesos de seleccidén en términos prelongados,

y accmpafiarlos por la reorientacidn hacia otros estudios o hacia formaciones
terminales mis cortas.

Con respecto a este problema, todos los diagndsticos coinciden en sefialar
el bajo rendimiento de la universidad y el alargamiento real de los estudios
por el hecho que una alta proporcidn de estudiantes comparten el estudio con
el trabajc. Frente a esta circunstancia, resulta frecuente apelar a la
propuesta de elaborar planes de estudio que contemplen salidas hacia el mercado
de trabajo o hacia centros de especializacidn en diferentes niveles de la
carrera universitaria. Esta estrategia tiende, por un lade, a evitar la
pérdida de la inversidn educativa en alumnos que no logran completar sus
estudios y, por otro, permite ofrecer a la sociedad recursos dotados de una
formacidn cientifica bdsica y una especializacidn susceptible de una
incorporacidn rdpida al mercado. Sin embargo, esta estrategia deberia ser
adoptada en funcidn de requerimientos sociales reales y no en funcidn de los
déficit de funcionamiento de la universidad. Al respecto, es preciso recordar
que el abandono prematurc de la carrera universitaria o el hecho de compartir
estudio y trabajo constituyen factores que pueden ser objeto de politicas
desde la misma universidad a través de becas o subsidios de diversos tipos.

Por (ltimc debe tambi&n tenerse en cuenta una serie de factores que

obligan a considerar a la universidad como un sistema altamente dinémico, cuya
funcidn es proporcionar una sdlida capacitacidn bdsica en cada &rea, a partir
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de la cual puedan desarrollarse capacitaciones especificas o reciclajes para

que los recursos humanog de alto nivel estién en condiciones de desempefiarse

en un futurc notoriamente incierto. Ellos son: la etapa de transicidn econbmica
y social que atraviesa la regidn; la variabilidad de la insercidn de todos los
paises en el mercade mundial: el cardcter indefinible del futurc estilo de
desarrollo, condicionado por la inestabilidad politica que caracteriza a

muchas sociedades latincamericanas; y los requerimientos que puedan derivarse
del intenso procege de rencvacidn tecnoldgica que se verifica a nivel mundial.

Este conjunto de condiciones explica el escaso impacto que han tenido
las propuestas basadas en la hipdStesis de un ajuste perfecto entre requerimientos
del aparato productivo y oferta educativa. Pero no menos importantes son las
consecuencias que generan con respecto al proceso interno de organizacidn
universitaria.

En relacidn con el orden politice, por ejemplo, parece evidente que la
formacidn cientifica exige un alto grade de libertad académica. En este
sentido, el conflicto més frecuente en la regidn ha girado en torno al eje
de la mayor o menor autonomia de la universidad para fijar sus propios
criterios de regulacidn interna. Resulta evidente, a estas alturas del
proceso histdrico, que laautoncmia no puede significar desarticulacidn,
aislamiento o contradiccidn con respecto al conjunto de la politica cientifica
o cultural del Estado, ni excepcionalidad respecto de los niveles de ingreso
de sus funcionarics o del conjuntc de las politicas fiscales, ni divorcio con
la planificacidn general de las mismas. Menos afin puede revestir la periclitada
forma de un sistema de fuercs; y tampoco, por la indole de sus funciones, puede
la universidad constituirse en un sistema destinado a manejar problemas de
orden pfiblico.

Sin embargo, las estrategias en este &mbito han tendido precisamente a
Presentar el problema circunscribigndolo a la variable politica. Sin desconocer
la impeortancia de este punto, parece preciso volver a enfatizar el valor de
la relativa autonomia universitaria como condicidn para el desarrollo de su
tarea cientifica especifica. Al respecto pueden seflalarse algunos aspectos
impertantes:

a) La libertad de cStedra, 1la creacidn de cdtedras paralelas, etc.
constituyen una garantia de pluralismo, necesario para defender a la universidad
no 8dlo de las tendencias autoritarias que provienen del poder politico,
estatal e - incluse - contestatario, sino también de las que provienen de las
propias corrientes académicas que tienden a utilizar los mecanismos de poder
internc para asegurar el moncpolio de su propia orientacidn.

b) La autonomia en cuanto a la fijacidn de criterios académicos (concursos,
planes de estudio, normas de evaluacidn, etc.) resulta indispensable para
preservar a la universidad de contingencias coyunturales y de determinadas
presiones externas, que tienden a considerar sus propios valores como eterncs
e inmutables,

¢) La autonomia acad@mica permite que la universidad pueda constituirse
en un centro desde el cual sea posible pensar en propuestas alternativas para
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las diferentes instancias de la organizacifn social o, incluso, donde sea
posible que la ggggig pueda expresarse. Tantc un aspecto como otro cumplen

un significativo papel creader en la sociedad y sus riesgos naturales son,
en todo zaso, neutralizados por la propia dindmica social.

d) La autonomia debe estar acompafiada, necesariamente, de formas
participativas en la estructura interna de toma de decisiones. De esta
forma se contrarrestan las tendencias corporativas del estamento docente y se
garantizan las condiciones para la libertad académica y cientifica. Las
relaciones autoritarias en la universidad - y también fuera de ella - esterilizan
los procasos creatives y de avance del conocimiento.

En relacidn con los aspectos pedagdgicos, la ensefianza superior presenta
significativas diferencias con los ofros dos niveles educativos. En cierto
sentido puede sostenerse que la importancia de este factor disminuye en la
medida en que se eleva el nivel de formacidn. Sin embargce, la acelerada
expansidn universitaria, la magnitud del volumen de educandos cuyc origen
sociocultural ya no es el elitario de décadas atrds, y las falencias en la
formacidn impartida en el nivel secundario, plantean numerosos problemas que
précticamente no han sido considerados en las universidades latinoamericanas.
Al respecto parece evidente que todavia no existen respuestas pedagdgicas
apropiadas a la expansidén universitaria. Las universidades de masas continian
aplicando las mismas metodologias de ensefianza que fueran disefiadas para
pequefias &lites y la renovacidn pedagdgica no se expresa todavia en planes
sistemdticos de formacién docente.

Al igual que en el nivel medio, seria necesario diferenciar las técnicas
pedagbgicas al principic y al final del ciclo, incorporando las précticas
de investigacidn, seminarios, trabajos prédcticos, etc., en la progresidn
adecuada. El vacio de investigacidn y conocimientos existente sobre este
Probiema es de tal magnitud que la {inica recomendacidn posible es iniciar y
profundizar las tareas relativas a la pedagogia universitaria, con vistas a
programar acciones de formacidn docente en este nivel, superando los prejuicios
existentes acerca del valor de la capacitacidn pedagbgica de los profesores
universitarios.

Por otra parte, la transformecidn de los ciclos de la educacidn bésica
y media que ha sido propuesta en este Informe requiere un aporte importante
de la universidad en cuanto al papel de los objetives y técnicas de la
pedagogia, enfocados desde una perspectiva multidisciplinaria que afine los
conceimientos del conjunto de las ciencias scciales, la psicologia, la
linglistica, la biclogia, la medicina, etc. Como se ha sefialado en la Parte
correspondiente, el nivel cientifico tédcnico de la educacidn en general es
incongruente con la disponibilidad de conocimientos de las universidades,
que son tambisn parte de los sistemas educativos. Deberia emprenderse una
accifin seria y profunda en este aspecto, a partir de la conjuncién de demandas
emanadas desde los sistemas politico~administrativos y de la fijacidn de
objetives desde las propias universidades. En el marco de la prioridad
adjudicada al estudio del sistema universitario, la universidad deberia
reconsiderar el papel que en &1 juegan las ciencias de la educaciln y la
formacidn de profesores para la educacién bdsica y media, integrando dicha
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