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Presentacion

Presentamos un nuevo volumen de la Coleccién FLACSO 50 anos, aus-
piciada por el Ministerio de Cultura. El libro retne articulos que enfocan
—desde distintas perspectivas y corrientes de andlisis— algunos temas de la
educacién en América Latina: la educacidn superior y sus desafios, las
reformas y politicas publicas, los intentos de aplicar una educacién ciu-
dadana en un contexto de exclusidn, la relacién entre la educacién y
equidad social.

Los articulos compilados muestran que si bien la educacién se ha
desarrollado en algunos sentidos, siguen operando situaciones de
desigualdad social, étnica y de género. Asimismo, persisten desniveles de
atencidn entre dreas rurales y urbanas y entre distintas regiones. Si bien se
trata de un problema estructural relacionado con las condiciones de atra-
so y desigualdad de nuestros paises, este se acenttian en el contexto de la
globalizacién y no hay que perder de vista la relacién que existe entre estas
condiciones y un tipo de politica orientado a reproducir las condiciones
de desigualdad social y cultural.

El libro es una contribucién a la discusion y el debate sobre un tema
amplio y de crucial importancia. Esperamos que los trabajos presentados
coadyuven tanto al conocimiento de la realidad educativa en América
Latina como a una reflexién sobre los desafios y acciones que debemos
emprender para construir una educacién equitativa y de calidad.

Adridn Bonilla
Director

FLACSO - Ecuador






Introduccién

Ana Maria Goetschel *

Esta publicacién retine algunas de las ponencias presentadas en el eje de
educacién del Congreso Latinoamericano y del Caribe realizado en Quito
en noviembre del 2007, donde se mostraron desde diversas perspectivas
los debates de la region.

Uno de los problemas planteados sobre la educacién en América La-
tina es la inequidad. Desde el campo de la sociologia de la educacién, esta
se plantea en términos estructurales y por tanto globales, mientras que el
enfoque etnogréfico, que ha sido privilegiado por los autores que partici-
pan en esta compilacién, intenta ver su funcionamiento en contextos
especificos.

Una primera comprobacién de cardcter general, es que existe una gran
distancia entre las condiciones educativas de nuestros paises y las del pri-
mer mundo, que se expresa, entre otras cosas, en la cantidad de recursos
destinados a la educacién en todos los niveles. La falta de una infraestruc-
tura adecuada (aulas, bibliotecas, laboratorios, recursos didacticos, acceso
a Internet) asi como de un personal docente calificado, con adecuadas
remuneraciones y con posibilidades de desarrollar una vocacidn, es algo
comun entre la mayoria de los paises latinoamericanos. Se trata de una
condicién generalizada de inequidad que se expresa en los presupuestos
estatales y que afecta a unos grupos mds que a otros. Esta condicidn se
define en términos globales, como resultado de las grandes brechas eco-

*  Flacso-Ecuador. agoetschel@flacso.org.ec
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Ana Maria Goetschel

némicas y tecnoldgicas, pero ademds existen una serie de factores internos
constituidos en el largo plazo, que se expresa en politicas. Como mues-
tran algunos de los trabajos presentados en esta compilacién, sobre el
campo educativo operan situaciones de desigualdad social, étnica y de
género, asi como desniveles de atencidn entre dreas rurales y urbanas y
entre distintas regiones, a lo que se suma una politica orientada a repro-
ducir esa desigualdad.

La superacién de la inequidad supone acciones complejas, ya que se
trata de un fenémeno de muchas aristas. Si bien, como plantean algunos
trabajos, las politicas neoliberales desarrolladas a partir de los afios 90, al
colocar buena parte del problema educativo en manos del mercado, han
profundizado la desigualdad en la distribucién de los recursos educativos,
no hay que olvidar que el abandono por parte del Estado de sus obliga-
ciones con respecto a la educacién publica o el deterioro de los objetivos
de la ensenanza, venian ddndose desde tiempo atrds. Ademds, cuando se
habla de neoliberalismo no se puede perder de vista que este no se aplicé
en todas partes y del mismo modo, por lo menos en el campo educativo,
y que hubo procesos paralelos, como la masificacién de la ensenanza y la
pérdida de calidad de la docencia, que contribuyeron al actual deterioro
de la educacién. El sexismo, el racismo, el discrimen social o por discapa-
cidades, se ven de hecho incrementados en el contexto de sociedades que
privilegian los valores del consumo y el mercado, pero no se puede per-
der de vista que esto ha formado parte estructural de nuestros paises a lo
largo del tiempo. La escuela no solo llegé tardiamente a los sectores popu-
lares sino que se caracteriz6, desde un inicio, por su caricter civilizatorio
y, en ciertos aspectos, disciplinario. Es cierto que la escuela abrié posibi-
lidades de acumulacién de recursos a sectores que estaban excluidos de
cualquier movilidad social, dado el cardcter dominantemente estamental
de las sociedades latinoamericanas antes de la modernizacidn; sin embar-
go, también fue el espacio de reproduccién de un sentido hegeménico
relacionado, por ejemplo, con la naturalizacién de las mismas desigual-
dades.

Aunque en las dos tltimas décadas del siglo XX se desarrollaron poli-
ticas de desmantelamiento del monopolio estatal y se produjo un debili-
tamiento de los recursos estatales asignados al sistema educativo, en la
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Introduccién

mayoria de los paises latinoamericanos el Estado continué financiando la
educacién publica. Al mismo tiempo, crecieron las ofertas privadas, tanto
las dirigidas a las elites, basadas en una optimizacién de los recursos,
como los establecimientos de menor calidad orientados a sectores sociales
medios que no podian o no querian utilizar la escuela putblica. En el caso
de las universidades publicas, su deterioro no solo fue resultado del creci-
miento de sus estudiantes en forma desproporcionada con relacién a sus
recursos, sino de su propio debilitamiento interno en términos de inves-
tigacién y de docencia.

La dicotomia entre educacidn estatal e iniciativas no estatales no se
resuelve mecdnicamente dentro del marco trazado por el neoliberalismo,
tanto porque las politicas educativas estatales han pasado por una histo-
ria contradictoria, de aciertos y retrocesos, antes, durante y después de
esta orientacion poh’tica y econdémica, como porque no toda iniciativa no
estatal responde necesariamente a una légica del mercado. En América
Latina se han desarrollado, desde Paulo Freire, interesantes propuestas
que ponen el énfasis en la sociedad y particularmente en las comunidades
antes que en el Estado. Por otro lado, la propia educacién popular (inclui-
da la escuela bilingiie), resultado de politicas estatales, ha mostrado tener
serios problemas en su orientacién y contenidos.

Si bien no se puede invalidar las criticas a la privatizacién de la edu-
cacién, tampoco se debe perder de vista que el regreso del Estado no resol-
veria por si todos los aspectos del problema educativo. La inversién en
educacion por parte de éste es fundamental, como muestra Luna en esta
compilacién, pero el asunto no se reduce a ello. El problema es estructu-
ral, no solo en términos econémicos sino sociales y culturales, ya que la
inyeccién de recursos no es suficiente para cambiar el cardcter de un sis-
tema educativo.

La educacién abre, como sabemos, posibilidades liberadoras o, por el
contrario, de subordinacién tanto en la educacién estatal como la no esta-
tal. Y esto no depende solo de los dictdmenes o las iniciativas desde el
Estado. En distintas circunstancias sociales ha habido grupos sociales e
individuos capaces de responder a las ofertas educativas de manera creati-
va, aceptandolas o modificindolas, planteando nuevas propuestas o asu-
miendo los dilemas practicos. Por otra parte, buena parte de la poblacién
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se ha visto obligada a aceptar de manera pasiva condiciones de verdadero
maltrato en el espacio educativo publico.

Es dificil pensar en la educacion desde un solo eje, ya que a mds de los
factores estructurales o las politicas, existen aspectos que se definen den-
tro de aspectos concretos. El enfoque etnogréfico permite acercarse a ello
en la medida que se inscribe en una reflexién de contexto y en una discu-
sién conceptual. Si seguimos a Bourdieu, la educacién cumple un papel
importante en la formacién de habitus y estos condicionan los compor-
tamientos y disposiciones corporales. Las formas de percibir y relacionar-
se con el Otro dependen en parte (aunque no exclusivamente) de los sis-
temas educativos. Estos no solo permiten la incorporacién al conocimien-
to, habilidades y hdbitos de trabajo, sino formas de percibir y abordar el
mundo. La educacién responde a un problema significativo, no solamen-
te porque puede convertirse en un espacio de afirmacion del autoritaris-
mo y el verticalismo sino porque, en sentido contrario, puede ser un
recurso liberador.

En este sentido, la educaciéon puede ser una fuente de reconocimiento
de derechos y desde esa perspectiva contribuir a la construccién de ciuda-
danfa. Eso no es, sin embargo, resultado directo de la instauracién de la
escuela, como crefan algunos grupos ilustrados de finales del sigo XIX e
inicios del siglo XX, sino que depende (y ha dependido siempre) de la
conciencia y capacidad de los interesados en estos proyectos. Donde no se
ha dado esa accién consciente, la escuela puede cumplir, y de hecho ha
cumplido, un papel civilizatorio y castrador no solo por el contenido de
sus ensefianzas sino por la forma de administrarlas, asi como por sus in-
tervenciones moralizadoras y disciplinarias sobre el cuerpo, particular-
mente de los sectores subalternos y de las mujeres. El sistema escolar estd
organizado a partir de estructuras rigidas dificiles de cambiar, sobre todo
si se coloca esa posibilidad de cambio en manos de expertos alejados de la
vida. Por eso, atin cuando es indispensable demandar mayores recursos
para la educacién al Estado, el problema no es Ginicamente cuantitativo
sino cualitativo. Se trata de saber cémo utilizar esos recursos y en ello de-
berfan participar los interesados de manera directa. Las reformas neolibe-
rales, por ejemplo, dieron poca atencién a la capacitacién de los docentes
y al mejoramiento de sus condiciones de vida. Cualquier nuevo empren-
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dimiento deberia tomar en cuenta este aspecto u otros igualmente impor-
tantes como la posibilidad de que la propia poblacién intervenga en la
decisién sobre la educacién que quiere recibir.

Si relacionamos la educacién publica con los sectores sociales, se pue-
de ver que ha sido capaz, desde su instauracién, de incorporar a una po-
blacién de origen campesino a un sistema de trabajo y a formas de vida
urbana, pero eso no quiere decir que haya fomentado, necesariamente, un
sistema ciudadano, a no ser como sistema clasificatorio diferenciador
entre ciudadanias de primero, segundo y tercer orden. Si pensamos en
contextos mds actuales, vemos que la mayoria de la poblacién ha sido es-
colarizada pero no lo ha sido de la misma manera ni con los mismos fines,
contribuyendo la escuela a reafirmar las diferencias sociales. Al mismo
tiempo, no se puede perder de vista que muchas personas provenientes de
los sectores medios y populares se han visto beneficiadas por el conoci-
miento y no solamente en términos de ascenso social. La escuela ha per-
mitido, por ejemplo, la formacién de una intelectualidad distinta, mu-
cho mids sensible a las necesidades sociales, y ha contribuido ademids a la
formacién de las mujeres, a su insercién en el mundo del trabajo y en la
esfera publica. El sistema educativo, al beneficiar a nuevos sectores (aun-
que bajo una condicién general de desigualdad) ha contribuido a crear
puntos de encuentro entre los saberes cultos y los saberes populares y en-
tre la alta cultura y la cultura de masas.

La educacién no solo puede ser un recurso para adquirir destrezas y
conocimientos sino una forma de ampliar la conciencia sobre el mundo,
la propia vida y la vida de los otros. Pero esto supone enfrentar los limi-
tes del sistema educativo actual. En oposicién a la formacién fragmenta-
ria, estrechamente especializada, propia del taylorismo, Edgar Morin pro-
pone una educacién capaz de asumir formas de pensamiento complejo.
También se podria hablar de una educacién rizomdtica, en los que se con-
jugue la teoria y la prictica, capaz de establecer conexiones entre distintos
campos de saber y diversas situaciones, como plantea Ibarra para las uni-
versidades en esta misma compilacién, diferente de la formacién vertical
basada en la autoridad del texto. Se trataria de una educacién no directi-
va, responsable y respetuosa, preocupada por el Otro y por la suerte del
planeta, una utopia que nos convoca.
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Los textos seleccionados se han reunido en varios ejes temdticos que
dan cuenta de los debates mds significativos. En el primer eje, Los desafi-
os de las universidades en el siglo XXI, Vera Mendonga abre la discusién
sobre la misién actual de las universidades poniendo en tela de juicio las
dos tensiones actualmente existentes: la formacién de ciudadanos o de
profesionales y el conocimiento critico o utilitario. Debatiendo la adecua-
cién de las universidades a las demandas del mercado, se pregunta si el
actual proyecto académico, que privilegia un capital humano formado e
integrado al sistema productivo formal, no fragmenta la universidad
como institucién educativa de excelencia en su doble funcién: docencia e
investigacién. La autora propone no agotarse en estas dos orientaciones
excluyentes, sino abogar por la propuesta de Morin de reconciliar las cul-
turas humanisticas y cientificas a partir de una reforma de pensamiento
que permita conjugar en su proyecto académico las demandas sociales y
econdmicas. Esta propuesta se empata con el articulo de Juan Carlos Pu-
gliesse, quien analiza la educacidn superior en Argentina después de las
medidas de ajuste que pusieron énfasis en el mercado y se expresaron en
la evaluacién de la calidad y la restricciéon del financiamiento. Estas poli-
ticas dejaron al descubierto una sociedad muy desigual, con altas tasas de
desocupacién y exclusion social. Frente a esto se plantea que la universi-
dad debe considerarse como sujeto y objeto de politicas publicas, resigni-
ficando el papel del Estado como garante de la autonomia universitaria y
como articulador del ejercicio de su responsabilidad social en la ejecucion
de programas que reforman la universidad y la constituyan en promoto-
ras del desarrollo de la sociedad. Por su parte, Rosa Amalia Gémez, a par-
tir del andlisis de la Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México y Perd,
constata que aunque la tendencia en educacién superior en el mundo es
impulsar la movilidad e intercambio académico, existe inequidad entre la
dindmica de movilidad académica de Latinoamérica hacia paises europe-
os, Canadd y Estados Unidos con relacién a los alumnos extranjeros que
demandan educacién en paises latinoamericanos. Para esto analiza los fac-
tores que facilitan o dificultan la movilidad académica a nivel de posgra-
do para favorecer la integracién latinoamericana. Para finalizar esta sec-
cién, y como un aporte imaginativo y sugerente, Eduardo Ibarra Colado
nos propone sofar en la no-universidad del futuro como un espacio abier-
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to a la recreacidon del conocimiento. Ibarra nos habla de una utopia que
promueva una ciudad y una ciudadania del conocimiento, un espacio cre-
cientemente desestructurado, como organizacién social pos—burocrética,
flexible, autogobernada, en permanente flujo o transformacién, basada en
la produccién del conocimiento, donde la transferencia y la difusién son
Unicamente fases, etapas de procesos diversos, complejos y autogestiona-
dos, definidos por proyectos surgidos del entorno social.

La siguiente parte, Educacién y politicas piiblicas, comienza con el arti-
culo de Analifa Minteguiaga, quien nos da una mirada retrospectiva sobre
los contenidos y formas que asumié la nocién de lo publico en el 4mbito
educativo en la Argentina. Propone que desde mitades y finales del siglo
XIX hasta la tltima dictadura militar, en el contexto de la construccién
del Estado-nacional argentino, funcioné un esquema que identificé lo
publico con lo estatal. Posteriormente, con el retorno democritico en
1983, y como consecuencia de la liberalizacién del mercado de capitales y
el desmonte de los mecanismos de intervencién estatal, esta concepcion
se modifica y lo publico empieza a asociarse a un sentido a-estatal. Por
tltimo, entre finales de los 80 y principios de los 90, comienza una nueva
etapa en donde lo publico cada vez mds se asocia a lo antiestatal, lo que
en el dmbito educativo se expresé en la autonomia escolar, la calidad edu-
cativa, la equidad y el pluralismo religioso. El articulo de Mario Yapu ana-
liza como la reforma educativa boliviana iniciada en 1994 en Bolivia, y
que estuvo basada en las ideas de la escuela abierta, a pesar de los esfuer-
zos por contextualizar las experiencias y promover una mejor educacion,
no considera las interrelaciones, los habitus y experiencias entre los distin-
tos actores: los maestros, los padres, las instituciones y los propios estu-
diantes, lo que ocasiona que muchas veces se lleven a cabo acciones con-
tradictorias con la misma reforma. Plantea que la ensefianza de lectoescri-
tura como destreza y técnica debe ser superada, estableciéndose una rela-
cién estrecha entre la lengua, la sociedad y el poder para dar fuerza a las
condiciones sociales y culturales de la educacién. Por otra parte, el articu-
lo de Yolanda Rodriguez analiza las condiciones en las que se educan
miles de ninos que asisten a la escuela primaria en las dreas rurales del Pe-
rd. En las condiciones actuales, este tipo de escuelas (multigrado y unido-
centes) no estdn en capacidad de asegurar los aprendizajes y competencias
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esperados en nifios y nifas. Propone que la politica educativa en dreas
rurales debe orientarse hacia una mayor comunicacién con la comunidad
y que los padres de familia deben articularse con las tendencias hacia la
descentralizacién en curso en el Pert y con los proyectos educativos regio-
nales, asi como con mecanismos de rendicién de cuentas y nuevas estra-
tegias de capacitacién a docentes a fin de volverla més eficiente e integral.
Por otra parte, Maria M. Formichella y Mara Rojas, en el contexto de las
reformas educativas que propiciaron la descentralizacién, exploran la
forma en que se evidencié ese proceso en la provincia de Buenos Aires.
Ellas constatan que prevalecié una légica economicista por sobre lo peda-
gbgico-educativo. A pesar de que el discurso pro-descentralizar puso énfa-
sis en la calidad educativa, la investigacién muestra que el financiamien-
to econdémico guié las decisiones del Estado argentino. Por su parte,
Milton Luna, desde una éptica de los derechos, explora las politicas que
se desarrollaron para dar cumplimiento con los mandatos de educacién
de calidad impulsados por el Estado pero, sobre todo, por el movimiento
ciudadano del Ecuador en los tltimos anos. Si bien estos esfuerzos estu-
vieron dirigidos hacia la distribucién gratuita de textos escolares, incre-
mento de partidas presupuestarias para el magisterio, esfuerzos en torno
al aumento de infraestructura educativa, sigue prevaleciendo la inequidad
educativa, situacién que junto con los problemas de calidad y acceso al
nivel secundario son obstdculos para el cumplimiento del derecho a una
educacién de calidad de nifos, nifas y adolescentes.

La tercera seccion, Educacion y ciudadania, comienza con los resulta-
dos preliminares de una investigacion realizada por Héctor Carcamo, en
la Facultad de Educacién y Humanidades de la Universidad del Bio Bio
en Chile, sobre la importancia que atribuyen tanto los académicos como
los estudiantes al desarrollo de la ciudadania en el proceso de formacién
inicial docente. El autor constata que los actores (al menos nominalmen-
te) atribuyen gran importancia a los procesos de ciudadanizacién en la
formacién inicial docente; reconociendo desde una perspectiva tedrico-
filoséfica a la ciudadania politica y social. Ursula Zurita, por su parte, pre-
senta los resultados de dos investigaciones sobre la participacién social en
la educacién bdsica en México, las cuales registran ciertos avances dirigi-
dos a una educacién comprometida con la formacién ciudadana que con-
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voque tanto a las escuelas como a las familias y a la comunidad. Estos
avances parecen ser congruentes con las reformas y los cambios democri-
ticos; sin embargo, este proceso no estd libre de tensiones y requiere de
mayor debate publico y de la participacién de todos los actores involucra-
dos. Por su parte, Anna Katharina Pfeifer describe la experiencia de im-
plementacién de un programa de resolucién de conflictos sin violencia
desarrollado con 15 maestras en escuelas de una zona de la Via Perimetral
Norte en Guayaquil, Ecuador. Si bien los resultados fueron positivos, ya
que permitieron valorar la importancia de establecer un ambiente coope-
rativo con una metodologfa que se enfoca en la/el estudiante, en su desa-
rrollo y contexto, también se observaron limites relacionados con el hecho
de que la escuela no estd aislada tanto del propio contexto escolar que
propicia un ambiente competitivo y de abuso en vez de respeto y recipro-
cidad, como de la sociedad en su conjunto que reproduce inequidad so-
cial y econémica.

En la dltima parte, Educacion y equidad, Alizon Rodriguez explora
como se construyen los discursos, las similitudes y diferencias entre las
percepciones de varones y mujeres sobre ciencia y tecnologia. Tomando
como escenario la Facultad de Ingenieria de la Universidad Catélica del
Perti, constata que a pesar de que existe un discurso igualitario e inclusi-
vo, en la prictica ain prevalecen discursos y actitudes conservadoras que
exacerban los estereotipos de género y dificultan tanto la preferencia por
las ciencias y la tecnologia como el desempeno laboral en el dmbito uni-
versitario. Por su parte, Micaela Bazzano indaga, a partir del andlisis de
estereotipos de género en la poblacién escolar de 6 a 12 anos, cémo en la
escuela primaria adn se reproducen mdltiples mecanismos de encasilla-
miento social y cultural a través del refuerzo de los estereotipos de géne-
ro, que colocan a las nifas en un nivel inferior que los nifios, en cuanto a
sus capacidades y a la percepcion de los adultos y de los pares. El domi-
nio verbal de los varones en el aula, la subordinacién y relegacién fisica de
las nifias, el contenido de los libros escolares utilizados para el aprendiza-
je, son los principales contenidos de los dispositivos pedagégicos de géne-
ro que forman a los sujetos en edad escolar y que contintan reproducien-
do estereotipos que dificultan la equidad de género. Al final, Maria Pia
Vera, partiendo del andlisis de los rituales de admision en dos colegios de
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Quito, uno publico y otro privado, muestra que el sistema escolar en el
Ecuador, antes que favorecer el encuentro de la diferencia, hace uso de es-
tos mecanismos para favorecer la exclusién social y la separacién de es-
pacios, como expresion de distinciones sociales y raciales.

Con esta publicacién esperamos contribuir a un debate que es mucho
més amplio que el que puede ser presentado en un solo texto. La discu-
sién sobre la educacién en América Latina abarca un 4mbito vasto y sig-
nificativo, incluida una rica referencia histdrica, que convoca a especialis-
tas de diversas dreas y no solo a expertos, pues se trata de un tema frente
al cual todos nos vemos atravesados. Construir una educacién equitativa
y de calidad, innovadora y creativa es un desafio que nos incumbe a to-
dos/as.
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Universidad: entre la ensenanza
humanistica y la formacién profesional

Vera Lucia de Mendonga Silva*

Introduccién

La universidad tiene la vocacién de crear, reflexionar y reexaminar critica-
mente el conocimiento a partir de la realidad en la que se inserta, de ahi
su reconocida misién transnacional y transecular.

Debido a esa trayectoria de adecuacion a las necesidades sociales, la
universidad actual se ve frente a una encrucijada de dos retos, en un mo-
mento en que la eficacia y la rentabilidad figuran como centro de los inte-
reses politico y econémico: ;Conocimiento critico o utilitario? Esta con-
tinta siendo la gran pregunta que la acompana desde hace dos siglos, pero
que nunca tuvo tanto énfasis ni produjo tantos planteamientos como
ahora. Hoy se requiere que la ensefianza superior asuma un proyecto aca-
démico, segtin las necesidades econémicas contempordneas, lo que afecta
su tradicional dindmica de concebir, organizar y controlar el conocimien-
to, pues, al seguir la orientacién de una formacién utilitarista termina por
subvertir los fines humanistas, convirtiéndose en una herramienta mis del
modelo vigente. Este articulo analiza este nuevo desafio de la instituciéon
poniendo énfasis en el perfil profesional requerido por el actual paradig-
ma econémico.

*  Departamento de Filosofia e Ciéncias Humanas, Universidade Estadual de Santa Cruz. vera-

lu@uesc.br
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El papel actual de la universidad

La historia de la universidad se confunde con las transformaciones por las
cuales ha pasado la sociedad occidental desde la época medieval, puesto
que siempre contribuyé con su crecimiento social y econdémico, aportan-
do un conocimiento demandado en cada momento de su desarrollo.
Actualmente, se exige que la institucién siga cumpliendo su trayectoria de
acomodacidn a las necesidades de la sociedad. En ese sentido es que en las
dos ultimas décadas ha sufrido profundos cambios en su organizacién y
administracién a fin de jugar un papel decisivo en una sociedad domina-
da por la tecnologia y la informacién.

Esta exigencia es el resultado de las politicas macroeconémicas instau-
radas en los afos ochenta con el objeto de controlar la crisis econémica de
los paises desarrollados (Mishra, 1989). Debe tenerse en cuenta que la rece-
sion alcanzé a los paises con fuerte presencia del Estado en la conduccién
de sus economias, ocasionando una ruptura en sus proyectos sociopoliti-
cos'. Segin Mishra (1989), el estado de bienestar habia traido consigo me-
joras sustanciales en la calidad de vida de los ciudadanos, a partir de la
inversion en cuatro pilares que han concretizado su ideal: universalizacién
del sistema de salud, democratizacién de la educacién, mejoria de las con-
diciones laborales y acceso a la vivienda. Con la crisis, este tuvo que refor-
marse para retomar el crecimiento, conjugando sus acciones con los intere-
ses del emergente mercado de concepcién liberal. Este hecho produjo la
reduccién de inversiones en el dmbito social y el mayor estimulo a la ﬁlzlan-
ciacién del sector privado en sectores claves de la economia capitalista

En este escenario, la universidad pasa a ser un foco de interés como
nunca habia sido. Vista como uno de los soportes de la expansién econé-
mica, se cuestiona la adecuacién de su proyecto académico y cientifico a
las demandas del mercado. Las fuerzas politico-econdmicas le exigieron
un replanteamiento de su papel histérico en cuanto institucién educativa

1 El nuevo orden mundial trajo consigo el reagrupamiento de los paises en bloques econémicos
en sustitucion de las antiguas fronteras geograficas y econémicas.

2 Evidentemente, de la misma manera que no se puede hacer referencia a un tnico modelo de
estado de bienestar, tampoco se puede hacer mencién a una dnica estrategia politica y econémi-
ca de estos Estados para hacer frente a la crisis econémica.

24



Universidad: entre la ensefianza humanistica y la formacién profesional

y una reorientacién de su actitud para afrontar los emergentes requeri-
mientos econdmicos. Esta redefinicién del papel histérico busca la cons-
truccién de un conocimiento dirigido al sector productivo. La universi-
dad se halla acorralada por las demandas econémicas. Se le exige colabo-
rar més eficazmente con el crecimiento, lo que implica un cambio de acti-
tud en términos de formacién académica y la necesidad de su reestructu-
racién interna, para ello se reclama la descentralizacién, la flexibilidad de
la carrera y del curriculo, la investigacién y formacién aplicada y el inter-
cambio con empresas —a través de la transferencia de Investigacién y De-
sarrollo (I+D) y de capital humano— ademds de la propia formacién de
empresas.

La universidad se ve obligada a reflexionar sobre su concepcién de do-
cencia e investigacién, sobre su estatus y finalidad social, a fin de dar un
sentido prdctico a la ensefanza en ella concebida. La institucién es indu-
cida a reformarse para el cumplimiento de una nueva funcién segin las
demandas coetdneas. Su caracteristica mision de formacién cultural y
cientifica fue asediada por otra que ya la envolvia desde el nacimiento de
la sociedad burguesa: la formacién profesional, pensada desde una pers-
pectiva de aplicacién del conocimiento al mundo del trabajo. La univer-
sidad se encuentra entonces entre dos misiones: la formacién ciudadana
y la formacién profesional, “dos roles que en absoluto son separables, pero
que aparecen como dos misiones diferenciadas que se marcan nitidamen-
te” (Ferndndez, 1999:209).

Algunos estudiosos comparan los cambios actuales con otras dos gran-
des transformaciones ocurridas: durante el Renacimiento —que instituyé
una universidad elitista— y durante la Revolucién Industrial —que originé
una institucién mds abierta a la sociedad y al mundo de la empresa’.

Asi, bajo una orientacién mds econdmica que politica (Ferndndez,
1999), la universidad profundiza sus relaciones con otras instituciones
publicas y con los sectores privados. Su propésito es promover mecanis-
mos de accidén que se adecuen a los intereses del nuevo orden mundial,
elaborando y aplicando investigaciones cientificas o formando profesio-
nales exigidos por el mercado de trabajo.

3 Véase en especial Fontela (2000).
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La ensehanza superior debe aportar un saber que proporcione a quién
lo recibe las condiciones necesarias para afrontar la competitividad labo-
ral, asi como una investigacién que posibilite al mercado explotarla con
fines econémicos. La reestructuracidn de los cursos, a través de los nue-
vos curriculos, el énfasis en el conocimiento interdisciplinario, la constan-
te creacién de nuevos estudios especializados de posgrado (especializa-
cién, maestria, doctorado) y el tipo y forma de investigacién, traducen las
reivindicaciones actuales de una formacién académica con vistas a favore-
cer un mercado dindmicamente exigente. Estos cambios darfan respues-
tas rdpidas y eficientes a un mundo en transformacién.

Las presiones econdmicas, politicas y sociales, sumadas a la necesidad
de financiacién, hacen que la universidad absorba su nueva misién. Para
mantener el equilibrio entre lo que es ofrecido y lo que es demandado
econdémicamente, se le exige la denominada “modernizacién académica’.
Por otro lado, los beneficios econdmicos, adquiridos a través del fomen-
to de medidas que atraen inversiones del sector privado a su interior, posi-
bilitan el desarrollo de tareas y el logro de una mayor productividad. De
esta forma, se aumenta la colaboracién y la competitividad. Evidente-
mente, esa dindmica se ha procesado de forma diferente en los distintos
paises. Este articulo trata de hacer un andlisis de los cambios actuales en
los sistemas universitarios de la Unién Europea.

Los vinculos entre el conocimiento y la productividad

Los tltimos cambios econémicos han incrementado la relacién entre las
universidades de la Unién Europea y el mercado de trabajo. Pero tal fené-
meno ha sido posible gracias a las politicas educativas de los gobiernos
para la ensefanza superior. Estas se sustentan en la visién de una univer-
sidad emprendedora, es decir, que promueva un tipo de formacién con
vistas a la resolucién de problemas en el dmbito de la informacién y co-
municacién. Tal perspectiva resulta de una concepcién de mayor integra-
cién e intervencién en una coyuntura econdmica que exige respuestas
inmediatas a problemas complejos. Asi, pese a su cardcter auténomo, la
universidad se ve regulada por las autoridades politicas. Las mismas ela-
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boran sus directrices a partir de una idea comun de funcionamiento, con-
jugando los intereses econémicos con su misién tradicional de formacién
profesional e intelectual.

Desde esta postura se han promovido los cambios en el seno de la uni-
versidad. Estos se evidencian tanto en la reorganizacién de los recursos
econémicos como en la reorientacién en la formacién académica e inves-
tigacion, principales factores que afectaron sobremanera su estructura.

Debido a la disminucién de los presupuestos ptblicos para la manu-
tencién de ese “monstruo” que es la universidad, la financiacién econé-
mica es un punto clave en la nueva perspectiva. Desde hace dos décadas,
los gobiernos vienen disminuyendo progresivamente las subvenciones y
estimulando los subsidios del sector privado para el sistema universitario.
Desde esta orientacién politica y econémica, las acciones procuran susti-
tuir la presencia del Estado como fuerza promotora de la educacién y la
I+D por la subvencién directa del sector privado. Esto origina una mayor
implicacién de las empresas en la financiacién y aplicacién de los proyec-
tos cientificos y un importante compromiso de la universidad en perse-
guir sus exigencias.

La menor injerencia del Estado contribuye a que los centros de inves-
tigacién y las universidades se encuentren sometidos a los intereses de las
empresas en el proceso de elaboracién y desarrollo de sus proyectos. El sis-
tema universitario se ve envuelto en una red de articulaciones con secto-
res productivos que, interesados en la innovacién, determinan el sentido
de la educacién e investigacién: “interesa formar para el empleo e intere-
sa investigar en aquellos asuntos mds rentables y féciles de colocar en el
mercado” (Zabalza, 2002:77). De esta manera, las lineas prioritarias de
accion son determinadas por demandas constituidas fuera del ambiente
académico, bajo intereses de un mercado extremamente dindmico.
Asimismo, en muchos paises las universidades encuentran en las empre-
sas un fuerte competidor en materia de [+D, teniendo en cuenta que sus
actividades pueden equipararse —y muchas veces hasta superar— a las de
aquella. De ahi que muchas universidades modifiquen su tradicional
modelo para no perder su estatus social.
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Los fundamentos del consorcio:
entre universidad y empresa

Conforme se ha senalado anteriormente, las exigencias econdmicas estdn
conduciendo a la universidad a reelaborar su proyecto académico y cien-
tifico. Uno de los requisitos para el cumplimento de su nueva misién es
el incremento de las relaciones con las empresas. Su puesta en marcha se
configura en los proyectos conjuntos, concretizados en forma de creacién
de cursos, orientacién académica e investigaciones aplicadas.

Amparado en la idea de competitividad, la forma y la intensidad de la
alianza que propugnan esas fuerzas estdn sometidas a los aportes cientifi-
co, tecnoldgico y financiero que cada uno puede proporcionar y recoger
seglin sus intereses.

En esa cooperacién, la universidad incrementa la capacidad de las
empresas de acuerdo con tres fundamentos: herramientas bdsicas del co-
nocimiento con las que se pueden manipular los elementos necesarios
para la innovacidn, recursos humanos e investigaciones en dreas punta.

El primer eje estd vinculado a los elementos cognitivos que potencian
la competitividad de las empresas. A la universidad le corresponde brin-
dar los conocimientos necesarios a los futuros profesionales para que estén
en condiciones de afrontar los problemas presentados con el nuevo para-
digma econémico.

El segundo elemento alude a la formacién de las capacidades intelec-
tuales forjadas por una educacién, basada en los principios econémicos.
Los recursos humanos, pensados bajo el emblema de alta calificacién, son
la clave para la I+D. Por ello, se constituye en importante eje de conexién
entre universidad y empresa.

El dltimo dispositivo enuncia la forma final del vinculo existente entre
los dos elementos anteriores. Esto se traduce en la aplicacién de la I+D
con vias a incrementar la innovacién en el sistema productivo. La capaci-
dad cognitiva se transforma en un “saber hacer” que sostiene el desarrollo
tecnoldgico, motor del crecimiento.

Los tres fundamentos se articulan a partir de los determinantes de este
tltimo delimitador del campo de accién de los dos primeros. El conoci-
miento adquirido en la universidad favorece la tecnologia innovadora,
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con el aporte de habilidades especializadas. Los mismos responden eficaz-
mente a los problemas complejos del mundo productivo.

Mientras la universidad conforma los tres pilares senalados, a la em-
presa le atafie: financiar los proyectos académicos que le interesan econé-
micamente, determinar las lineas de accién en materia de I+D y absorber
a los profesionales calificados que puedan aplicar en sus instalaciones los
conocimientos adquiridos en la universidad.

En concreto, el intercambio posibilita a la universidad la realizacién de
sus proyectos académicos constantemente amenazados por los bajos pre-
supuestos que la someten actualmente. Financiamiento de investigacio-
nes, pricticas en empresas, becas para investigadores y alumnos de los cur-
sos de grado y posgrado se concretan gracias a los convenios establecidos,
lo que de otra manera serfa dificil llevar a cabo. La empresa, a su vez,
obtiene recursos humanos y conocimientos cientificos que le permiten
prosperar y, asi, competir con mayor eficiencia en el mercado.

La red creada entre ambos sectores hizo que se reanudara el debate
sobre la misién de la universidad. El foco de los planteamientos se reco-
noce en el tipo de intercambio que se viene estableciendo y la influencia
de sus resultados para el futuro de la ensefanza superior.

Hacia la formacién técnica

La adaptacién de la universidad al mercado laboral se verifica en su foco
de funcionamiento: los planes de estudios. Su flexibilidad actual denota
la apuesta por una vasta carga horaria de asignaturas, tanto utilitarias
como optativas, que complementen la formacién bésica y promuevan una
educacién de calidad.

Esta perspectiva se advierte en las universidades reconocidas como mds
innovadoras. En ellas es frecuente la oferta de disciplinas utilitarias en las
asignaturas de libre eleccién en un curriculo flexible: materias técnicas,
lenguas extranjeras y programas informdticos se ofrecen muy a menudo,
y en mayor proporcionalidad, si se compara por ejemplo con las asigna-
turas de las ciencias humanas.
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Igualmente, muchas instituciones que se proponen estar al dia con
las necesidades del mercado ofrecen continuamente cursos especializa-
dos, que posibilitan actualizar y optimizar el curriculo. Entre ellos se
encuentran los llamados cursos extraordinarios® y titulos propios (mds-
ter, especialista, experto), cuya propuesta abierta y diversificada atrae al
estudiante deseoso de ampliar sus conocimientos e incrementar su cu-
rriculo. Son cursos caros que aparecen y desaparecen continuamente,
pues su oferta y precio dependen de su valoracién en el mercado de tra-
bajo.

Por ultimo, si se miran los subsidios de los gobiernos destinados al
conjunto de dreas del conocimiento, el porcentaje de cursos creados en
todos los niveles de ensenanza y, ademds, la oferta de asignaturas entre
ellos, se puede identificar el fomento destinado casi exclusivamente al drea
técnica, acentuando atin mds la dicotomia entre las ciencias experimenta-
les y humanas.

El actual proyecto académico reconoce una universidad corporativa
que privilegia la formacién de un capital humano ficilmente formado e
integrado al sistema productivo mundial. Muchas universidades estdn
adoptando esta concepcién. En los dltimos afios, el afdn de insertar a los
estudiantes en el mercado laboral les ha llevado a la persecucién de un
conocimiento en dreas reconocidas como de punta. Naturalmente, esto
pone en riesgo la educacién general, condenando al fracaso a las univer-
sidades que intentan mantener su proyecto tradicional de formacién
ética, reflexiva y critica (Fontela, 2000).

Efectivamente, a pesar de que se pregone la emergencia de un nuevo
trabajador, en condiciones de adecuarse a los planteamientos de la indus-
tria moderna, es imposible delinear su perfil dado los cambios dindmicos
en el campo del trabajo. No obstante, se puede determinar el campo de
actuacion: el de la innovacién, componente bdsico del paradigma econé-
mico actual. Este hecho justifica la presién de los grupos econémicos en

torno al conocimiento técnico en detrimento de una concepcién huma-
nista (Neave, 2001).

4 Cursos extraordinarios son los cursos que no pertenecen al 4mbito de la Formacién Continua.
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Debido a su trayectoria de adecuacién a los cambios por los cuales pa-
sa la sociedad, la universidad se ve en la encrucijada de dos misiones, en
un momento en que la eficacia y la rentabilidad figuran como centro de
los intereses politico y econémico.

Ciertamente, hoy se requiere mds de lo mismo: que la ensefianza supe-
rior se ajuste a las demandas sociales y econdmicas. Esto significa que la
universidad debe sobreponerse a esa dualidad de perspectivas y asumir
mds que nunca un proyecto académico segun las necesidades econémicas
contempordneas (Ferndndez, 1999). En definitiva, a la universidad le ca-
be prestar servicios, lo que la convierte en una herramienta mas del mode-
lo vigente.

Universidad: ;de la educacién ciudadana a la formacién profesional?

Este nuevo contexto de produccién del conocimiento debilita y fragmen-
ta la organizacién de la universidad como institucién educativa. Esto pro-
voca cismas, contradicciones y tensiones en torno a su concepcion, o a lo
que se considera de excelencia en su doble funcién: docencia e investiga-
cién. El interrogante acerca de la formacién universitaria ronda los deba-
tes, cuyas posturas se dividen entre el dar importancia a los procesos o a
los resultados. ;Conocimiento critico o utilitario? Esta continda siendo la
gran pregunta que la acompana desde hace dos siglos, pero que nunca
tuvo tanto énfasis ni produjo tantos planteamientos como ahora. El desa-
rrollo de la nueva cultura de funcionamiento de la institucién afecta su
tradicional dindmica de concebir, organizar y controlar el conocimiento
pues, al seguir la orientacién de una formacién utilitarista, termina por
subvertir los fines humanistas.

La capacidad de adaptacién y el dinamismo de la universidad son
identificados segtn el potencial de repuesta de los centros a los requeri-
mientos socioeconémicos. Naturalmente, debe ser considerada la facultad
de interaccién a niveles local, nacional e internacional.

La reduccién progresiva de las subvenciones estatales es uno de los fac-
tores que favorece los cambios. Esta situacién provoca inseguridad en lo
que respecta a la suficiencia de los medios disponibles para mantener sus
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funciones y asi responder a las complejas demandas continuamente reno-
vadas. La situacién de riesgo permanente con la que convive le incita a
buscar alternativas para sobrevivir. Por esta razdn, la institucién se ve
empujada a recurrir a convenios de cooperacién con el mundo privado
(las empresas, las entidades financieras, las fundaciones, etc.) (Zabalza
2002), a fin de extraer beneficios econémicos. Evidentemente, en muchos
paises el Estado continda siendo su principal sostén, pero atin asi los fon-
dos privados complementan las subvenciones publicas y garantizan los
recursos materiales vitales para su funcionamiento. De esta forma contri-
buyen al aporte de los recursos humanos y de investigacion segun las de-
mandas econémicas. Naturalmente, el andlisis de esta actitud deberd con-
siderar que la institucién estd a servicio de la sociedad, desarrollando sus
acciones en estrecha correlacién con los problemas que afectan a la mis-
ma. Resulta interesante destacar que desde el seno de la universidad salen
los profesionales, cientificos y politicos, es decir, el colectivo que intervie-
ne en todas las esferas sociales. Por esta causa, el proceso de transforma-
cién aludido debe ser entendido a partir de los elementos que conforman
su propia existencia en el entorno social.

Responsables por su administracién financiera, y temiendo por ella,
las universidades procuran asegurar en el consorcio con las empresas su
postura y prestigio en el dmbito de la creacién y transferencia de conoci-
miento. Los recursos financieros les otorgan una infraestructura que crea
las condiciones necesarias para la produccién del conocimiento y el desa-
rrollo de investigaciones. Algunos logros de la universidad en el consorcio
se traducen en: financiacién de investigaciones, construccién y mejoria de
los laboratorios, provisién de mdquinas de tltima generacién y becas para
los estudiantes. Su contrapunto es la creacién y transferencia de recursos
humanos e investigacién aplicada al mundo empresarial. La alianza pro-
mueve, al final, una accién conjunta en términos de elaboracién, desarro-
llo y aplicacién de investigaciones, debiendo la empresa asumir parte de
la financiacién de las actividades académicas. Asimismo, tiene intereses en
los recursos humanos cualificados y en la calidad de la investigacién que
recibe como contrapartida.

El tipo y vigencia de la relacién depende de las acciones promovidas
por cada centro para perseguir inversiones privadas en su interior. En ver-
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dad, la cooperacién viene dindose de forma mds intensiva en las universi-
dades consideradas mds emprendedoras. Estas se destacan por su orienta-
cién hacia los cambios y por su cercanfa al mundo empresarial, un arque-
tipo de universidad innovadora que se estd sedimentando a nivel mundial.

Todo eso contribuye a que “la universidad se encuentre ante una en-
crucijada de valores. Se ha quedado encallada, enfrentada con dos conjun-
tos de valores, enraizados respectivamente en la vida dialégica y en la per-
formatividad” (Barnett, 2002:45). El ofrecimiento de servicios a un mer-
cado dindmico y competitivo pone al sistema universitario en la mira de
una reestructuracién interna que va cambiando una concepcién sociopo-
litica por un proyecto de tendencia mds economicista. Las acciones guber-
namentales regulan los nuevos retos que se sustentan en las determinacio-
nes de los grupos econémicos y politicos. Los mismos les incitan a ajus-
tar sus antiguas funciones a los intereses macroeconémicos. La coaccidon
ejercida para el cambio de paradigma debe ser comprendida dentro de esa
dindmica en la que ella esta encerrada.

Un rasgo importante a destacar es que la bisqueda de estrategias para
sobrevivir en un ambiente internacionalmente competitivo ha provocado
en las universidades un funcionamiento semejante al de una empresa. De
tal forma, los principios adquiridos giran en torno a las metas de calidad
y la eficiencia y satisfaccién de los servicios prestados. Asi, las universida-
des absorben y reproducen, paulatinamente, categorias del discurso em-
presarial. En ellas ya es corriente hablar de términos de flexibilidad, com-
petencia, mayor productividad, riesgos, inversores y clientes y planea-
miento estratégico, etc. Asignar calidad a los servicios es la meta actual pa-
ra captar los recursos extra presupuestarios que puedan mantener la capa-
cidad académica y cientifica, condicién necesaria para competir en el
“mercado educativo” y empresarial moderno.

Es verdad que no se trata de un sistema de organizacién empresarial
rigido, pero la forma en que se establece el vinculo estd transformando el
sistema universitario en una esfera mds del sistema productivo.

Por tdltimo, el contexto actual ha generado instituciones alternativas
de perfil innovador que compiten con las universidades, presentindose
como un desafio a su modelo tradicional. Del mismo modo, el entorno
competitivo ha creado también la rivalidad entre las propias universida-
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des. Incluso, se ha instituido una jerarquia de posiciones entre ellas en ba-
se a los beneficios econdémicos adquiridos a partir de su capacidad de aco-
modacién a los nuevos requerimientos.

A grandes rasgos, todo eso coloca bajo presién a las instituciones que
todavia mantienen una preocupacién por la educacion ciudadana, obsta-
culizdndoles sus actividades en este sentido. Igualmente, se imponen con-
diciones que dificultan la supervivencia de los pequenos centros. Los mis-
mos deben asociarse o fusionarse para ser competitivos.

Ante la exposicion de la universidad al poder politico y a las determi-
naciones del mercado se puede aludir que la misma que estd revolviéndo-
se en mds una de las crisis a que viene enfrentdndose desde su nacimien-
to a fin de reorientar su concepcidn; crisis que no pudo impedir que pro-
siga con su tradicional vocacién.

La universidad contintia en la mira de las instituciones politicas que
desde siempre han cercenado su proyecto académico y la han sometido a
su servicio. En la actualidad, la profesionalizacién es la clave de las nue-
vas politicas destinadas al sistema universitario, un desafio que tendrd que
aceptar ante las fuertes presiones a que estd expuesta. Evidentemente, se
intentard mantener los tradicionales valores, pero ellos estardn sometidos
cada vez mds a las demandas externas. La institucién avanza hacia relacio-
nes més estrechas con el mercado. Entre la busqueda de la construccién
del conocimiento universal, por un lado, y los fundamentos econémicos
por el otro, la universidad intenta buscar una salida para sobrevivir.

Todo ello provoca un debate en torno a la misién que debe desempe-
fiar como institucién educativa. Los argumentos pueden examinarse des-
de dos posiciones principales: una que defiende la universidad humanis-
ta de tradicién liberal, con una percepcién de la ciencia en funcién de la
ciudadania; y otra que apoya una concepcién de formacién profesional
mis articulada con el sistema productivo, cuya idea central se reconoce en
la ciencia al servicio del mercado.

La postura humanista sostiene una formacién integral, reflexiva y cri-
tica, con énfasis en necesidades socioculturales y no en aspectos puramen-
te econdmicos. La educacién debe favorecer el amplio conocimiento,
inducir al pensamiento e intervenir en la realidad. Se trata de una forma-
cién intelectual, en que la preparacién profesional es apenas un aspecto
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de una misién que senala a la construccién y transferencia de conoci-
miento y a la investigacién como sus principales retos. La preocupacion
gira en torno de la formacién para el ejercicio de la ciudadania.

La posicién favorable a la asociaciéon de la universidad con la empresa
se sostiene en la opinién de que aquella debe acompanar las transforma-
ciones por las cuales pasa la sociedad. De esta manera podrd contribuir
con el desarrollo social y econdmico aportando un “conocimiento mds
atil”, centrado en lo técnico y no en lo sociocultural. En suma, la univer-
sidad debe aportar servicios que respondan a demandas efectivas, lo que
se traduce en la dotacién de conocimientos vélidos capaces de promover
actitudes innovadoras.

Esta perspectiva se apoya en las imposiciones de un mercado tecnolé-
gicamente avanzado que demanda recursos humanos para la gerencia de
actividades que se sostienen en el conocimiento y la informacién. Por es-
to, la aportacién de conocimientos y habilidades para solucionar proble-
mas complejos en la economia moderna debe ser el eje de la formacién
universitaria (Shuberof, 2001).

Tal prorrogativa se nutre en la conviccién de que el crecimiento de un
pais depende de una universidad de corte imperativo, emprendedor y
competitivo. Una institucién cada vez mds presente en el ambiente eco-
némico y que colabore eficazmente con el sector productivo a través de la
transferencia de tecnologia y capital humano. Evidentemente, se mira ha-
cia el mercado, sus expectativas, intereses y demandas en términos de tec-
nologia moderna y mano de obra cualificada.

Pero las posiciones no se agotan en estas dos orientaciones dispares y
excluyentes, sino que se deshacen en una tercera tendencia reconciliado-
ra de las culturas humanista y cientifica a partir de “una reforma del pen-
samiento que permitiria el pleno empleo de la inteligencia” (Morin,
1998:23). Esta postura plantea la sustitucién del conocimiento especiali-
zado por un saber totalizador que posibilite pensar y resolver los proble-
mas de forma global y continua.

Considerando la complejidad de los problemas impuestos a la socie-
dad contempordnea, la universidad debe conjugar en su proyecto aca-
démico las demandas sociales y econémicas. De esta manera podrd
intervenir mds eficazmente, lo que significa poner mds énfasis en un
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conocimiento amplio y contextual que proporcione la formacién de
“ciudadanos capaces de afrontar los problemas de su tiempo” (Morin,
1993: 27).

Las diferentes perspectivas manifiestan la continua tensién de una ins-
titucién histéricamente rehén de intereses politicos y econdémicos que se
interponen a sus pricticas e influyen en su misién.

Conclusiones

La universidad estd siendo sometida a cambios estructurales y organizati-
vos en funcién de las exigencias de un dindmico mercado de trabajo. En
concreto, viene dejando atrds la cultura humanista que la conformé en los
dos ultimos siglos en funcién de un proyecto de formacién profesional
dirigido al sector productivo.

Evidentemente, la formacién profesional siempre ha sido uno de los
objetivos de la universidad, pero en la actualidad su énfasis recae sobre los
aspectos técnicos de la formacién, debido a las transformaciones ocurri-
das en el sector econémico a partir del desarrollo de las nuevas tecnologi-
as. Estas han inaugurado nuevas formas de utilizacién de la fuerza de tra-
bajo, exigiendo de la universidad las competencias y capacidades necesa-
rias para intervenir eficazmente en el sector productivo. Asi, la universi-
dad se ve presionada a seguir las determinaciones del mercado en el sen-
tido de contribuir con una formacién profesional segin las exigencias
coyunturales, lo cual ha significado intensos cambios en el proyecto aca-
démico para adaptarse al nuevo contexto. Tal ajuste se presenta en las
politicas de los gobiernos para la ensenanza superior y se traduce en accio-
nes de los cuerpos cientifico-administrativos de los centros de acuerdo
con sus contextos sociales, politicos y econémicos.
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Los desafios de las universidades
en el siglo XXI: una visién desde la
Argentina pos crisis

Juan Carlos Pugliese*

La situacién del pais, el modelo de desarrollo
y el papel de las universidades

Durante la década pasada, Argentina comenz6 a manifestar sintomas cri-
ticos de agotamiento que se registraron a través del deterioro de todos los
indicadores econdmicos y sociales de niveles de pobreza y desempleo que,
por su gravedad y permanencia, hacen pensar en la emergencia de un pre-
ocupante sector de excluidos y marginados que ven limitadas las posibili-
dades de participar como trabajadores y ciudadanos en una sociedad inte-
grada y con perspectivas de desarrollo.

A pesar de estos indices, Argentina todavia conserva ventajas compa-
rativas fundadas en la calidad de sus recursos humanos. Las politicas eje-
cutadas en los Ultimos afos han permitido retomar la senda del creci-
miento. Para continuar creciendo y redistribuir los beneficios de ese cre-
cimiento entre su gente, la educacién es un instrumento privilegiado. De
hecho, la riqueza de los paises se mide hoy por la cantidad y calidad de
inteligencias cultivadas en el sistema educativo y por su capacidad para
organizar su impacto en el sistema econémico y en la calidad de vida de
la poblacién. Es aqui donde la universidad se presenta como la institucién

* Abogado-UNLP 1972-Maestria RRII UNCPBA 1996. Profesor ordinario UNCPBA. Profesor
maestrfas y doctorado UN Rosario-Cuyo-San Luis-San Martin-Mar del Plata. Rector UNCP-
BA (1984/92). CONEAU Miembro-Presidente 1996/2002. Secretario de Estado de Politicas
Universitarias de Argentina 2002/2005.
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que estd mejor preparada para cumplir ese rol en la sociedad del conoci-
miento.

El horizonte de crecimiento mejorard al plantear las politicas en el
contexto de las nuevas condiciones de una economia mundial creciente-
mente integrada por la globalizacién y regida por el valor del conocimien-
to incorporado a las mercancias y a los servicios.

La baja de la desocupacion y la eliminacion de las barreras de la exclu-
sién social deben apoyarse en una mejora del capital humano lograda a
través de la educacion y del aporte de los organismos de formacién pro-
fesional, asi como del sistema de ciencia y tecnologia.

Esta situacién reactualiza la pregunta sobre cudl es el papel de la uni-
versidad en la recuperacién de la nacién. Ademds, en la medida en que la
universidad es parte de la nacién y por tanto comparte sus crisis, surge
una segunda pregunta que interroga sobre qué debe cambiar en el siste-
ma universitario para poder acompanar al Estado y a la sociedad en las ta-
reas de recomposicién econémica y social que se perfilan como impres-
cindibles.

La perspectiva adecuada para afrontar las respuestas a estas preguntas
exige que la universidad sea entendida, al mismo tiempo, como sujeto y
objeto de politicas publicas. Es decir, parte activa y protagdnica de las
fuerzas del Estado actuando sobre la sociedad, a la vez que receptora de
politicas orientadas a su mejoramiento y refuncionalizacion.

En la actualidad, los establecimientos estatales y privados que compo-
nen el sistema integran un conjunto que presenta ciertas caracteristicas
preocupantes:

* Bajo rendimiento académico del sistema, con altos niimeros de ingre-
so y bajas tasas de titulacién.

¢ Crecimiento de las ofertas de educacién a distancia, con cierta desvin-
culacién de las estructuras universitarias habituales, y con una gran
variacién en el tipo y la calidad de las propuestas, los recursos tecno-
l6gicos y los modelos educativos de referencia.

* Desarticulacién entre las instituciones y los distintos niveles educati-
vos y al interior de las instituciones.
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Redundancia y dispersién de la oferta académica en algunas regiones

de baja densidad demografica.

Deficiente atencién a los estudiantes en unidades académicas que pue-
den haber crecido mas alld de limites razonables.

Sobreabundancia de carreras profesionales y especializadas, y descuido
por la formacién sélida en conocimientos bésicos.

Carencia de estudios sobre demanda potencial de carreras en las dife-
rentes regiones, especialmente para la generacién de propuestas bajo la
modalidad a distancia.

Escaso desarrollo de la capacidad de investigacién y bajo impulso a los
estudios de posgrado, en temas fundamentales para el desarrollo del
pais.

Débiles sistemas de apoyo a los estudiantes econémica y socialmente
desfavorecidos.

Escasos incentivos para impulsar el mejoramiento de la planta docen-
te, particularmente en los aspectos académicos y de dedicacién.

Modalidades de asignacién de recursos basados en la reiteracién iner-
cial de presupuestos histéricamente consolidados.

Débil desarrollo de los sistemas de autoevaluacién y su consecuente
inclusién como una rutina para la gestién.

Escasez de procesos de evaluacién pedagdgica y de satisfaccién de los
usuarios del sistema (estudiantes, docentes y administrativos).

Frente a esta situacion, la universidad debe actualizar su funcién social y
convertirse en un actor institucional relevante. Debe profundizar el prota-

gonismo y la incidencia en el desarrollo social y econémico. Colocada en
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el papel de agente promotor de cambios sociales, es evidente que debe
continuar con su tarea de formacién de recursos humanos de la mds alta
calidad, capacitados para la formacién continua que requiere la sociedad
del conocimiento, con curriculos actualizados y a cargo de docentes del
mis alto nivel, en un ambiente creativo y dotado de equipamiento e infra-
estructura modernos.

Para asegurar esto es imprescindible que una proporcién apreciable de
los docentes universitarios tenga formacion cientifica, académica y profe-
sional actualizada y una alta dedicacién a la docencia y la investigacion.

Como externalidad de esas capacidades, la universidad debe transferir
y compartir con el medio la mayor cantidad de saber y de saber-hacer,
desarrollando la capacidad para analizar y aportar soluciones a problemas
complejos, contribuir al desarrollo local y realizar aportes para elevar la
calidad de vida. Esto incluye, ciertamente, no solo las tecnologias duras,
sino también las tecnologias organizativas y de gestién, imprescindibles
para contribuir al desarrollo humano, social y econémico de la sociedad
asi como a su competitividad en el mundo actual. Despertar en los egre-
sados el espiritu activo, desarrollar la capacidad para emprender, deviene
en una funcién esencial para la recuperacién nacional que la universidad
ha comenzado a plantearse y para la que debe ser apoyada.

En tal sentido, habrd que lograr que cada egresado sea un creador de
empleos y no solo un buscador de trabajo; un promotor de emprendi-
mientos generadores de oportunidades para otros y un sujeto proactivo en
la busqueda y consolidacién del crecimiento en el que ya estd empenado
el pais.

El contexto actual de las relaciones entre la sociedad,
la universidad y el Estado

Las complejas relaciones entre sociedad, universidad y Estado han sufri-
do variaciones profundas durante las tltimas décadas del siglo pasado.
Hemos devenido en una sociedad civil de mercado, y el Estado, a la
vez que se volvia impredecible para las universidades debido a las recu-
rrentes politicas de ajuste, impulsaba iniciativas para la evaluacién de la
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calidad y el financiamiento de programas de mejoramiento. Sin embargo,
no se logré alcanzar una accién integral y sostenida en el tiempo, que
representara la voluntad de los diferentes actores del sistema y las necesi-
dades de la sociedad.

Por su parte, mientras trataba de administrar su masividad creciente y
naturalizaba cada vez mds altos niveles de fracaso y desercién entre sus
estudiantes, la universidad intentaba también compatibilizar acciones
dirigidas a captar las nuevas lineas de financiamiento, con una militancia
institucional de resistencia ante las politicas de ajuste y de demanda hacia
la sociedad por mayores recursos.

La crisis del 2001 mostrd la esterilidad de esta postura. La eclosién de
la sociedad excluida puso en evidencia que, a pesar de ser también victi-
mas, las universidades, como instituciones auténomas depositarias de
gran parte de los recursos intelectuales de la sociedad, ademds de haber
colapsado en la emergencia, estaban en condiciones y tenfan la obligacién
de ser parte esencial de las tareas de reconstruccion del estado y la socie-
dad.

Muchos son los ejemplos que podemos citar de aportes concretos rea-
lizados por la universidad Argentina en este punto. Por su cardcter emble-
mitico y abarcativo se cita al primero y segundo PLAN FENIX', surgido
de la Facultad de Ciencias Econémicas de la Universidad de Buenos Aires.

Hoy el Estado estd decidido a recuperar su indelegable papel como re-
presentante de la sociedad, como promotor de politicas ptblicas destina-
das a la reconstruccién del tejido social.

También es momento de considerar la pertinencia como factor inex-
cusable en toda accién universitaria, en relacién al compromiso social de
los universitarios y su insercién en las politicas de promocién de la inclu-
sidn social, la lucha contra la pobreza y el desarrollo local.

Se impone que el Estado —con la colaboracién del sistema universita-
rio— considere especialmente la pertinencia de las carreras y la capacidad
de cooperacién y complementacién entre las instituciones y la potencial
insercién laboral de los graduados y, ademds, provea al sistema universi-
tario de informacién y oportunidades para mejorar su articulacién con el

1 Ver http://www.econ.uba.ar/planfenix/
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mundo del trabajo, los mercados locales, regionales y globales, la admi-
nistracién publica y la prospectiva social.

Al mismo tiempo, los desafios que la globalizacidn, el desarrollo de las
nuevas tecnologias y los avances de la ciencia y la técnica proponen a
nuestras universidades, exigen una planificacién del desarrollo del sistema
de mediano y largo plazo, con financiamiento previsible y objetivos con-
sensuados a partir de diagndsticos serios y publicos.

Por lo expuesto, las relaciones entre el Estado y las universidades
deben establecerse en un marco a la vez racional y previsible, con perspec-
tivas de mediano y largo plazo, que permitan superar las inercias y desba-
lances actuales y alcanzar consensos entre las prioridades nacionales y
regionales y las propuestas que desde su autonomia las universidades for-
mulan para cumplir con su funcién social.

Un imperativo de época es asumir la complejidad de las relaciones
Estado, sociedad y universidad en el marco de la reconfiguracion del sis-
tema mundial. Frente al impulso fundado en el libre mercado, Argentina
junto a los paises de la regién adoptan modalidades de integracién basa-
dos en la cooperacién de cara a las prioridades de desarrollo de la regién.

El sistema de educacién superior debe también recoger el desafio de
aportar su presencia protagénica en estas estrategias. Simultdineamente se
estarfa dando cuenta desde una perspectiva regional al desafio de la inter-
nacionalizacién de la educacién superior, proceso que hoy hegemonizan
los paises de la OCDE.

Se trata de que el Estado asuma como componente de politica la
garantia de que los recursos humanos que se forman en el sistema de edu-
cacién superior, con el costo que la sociedad asume, desarrollen sus capa-
cidades en el pais.
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La necesidad y oportunidad de una nueva
Ley de Educacién Superior (LES)

En la educacién superior argentina existe una concepcién mayoritaria,
fuertemente extendida, que primero se ha expresado en la resistencia a la
ley vigente y actualmente se expresa en el apoyo a los cambios en la poli-
tica universitaria que impulsa el gobierno, concretado en el documento
del Consejo Interuniversitario Nacional (CIN) de Horco Molle, Tu-
cumdn 2004.

Siguiendo los documentos producidos por la Secretarfa de Politicas
Universitarias (SPU) en 2005, Compromiso del Estado con las universida-
des nacionales. Politicas de mejoramiento de las capacidades institucionales y
Lineamientos del Fondo de las Universidades Nacionales para el Desarrollo
Regional (FUNDAR), primero se verificé un cambio en la politica respec-
to de los noventa, y ahora es necesario expresar ese cambio en la transfor-
macién del marco legal; normativa educativa que ha sido modificada para
todos sus niveles y modalidades con excepcion de la LES. Resulta ademds
necesario profundizar los cambios y abrir una perspectiva a futuro.

La LES, desde su sancién en 1995, estd encerrada en una tensién entre
una politica, la de los 90, y la resistencia de la sociedad y la comunidad
universitaria a esa politica. Hoy se ha superado esa tensién al reformular-
se la actitud del Estado respecto de la universidad y cambiar en conse-
cuencia la politica. El tema estaba en la agenda, porque la reforma de los
90 no concluyd y hoy se lo retomé cambidndole el signo. Lo tltimo que
faltaba retomar de esa agenda era el propio tema de la LES, del marco
legal que ahora debe representar este cambio de concepcién y de politica.

Para que un tema sea incluido en la agenda publica requiere una serie
de condiciones que se dan en este momento para abordar un nuevo marco
normativo para la educacién superior.

El sentido de las agendas politicas reside en que exista una sola, con-
certada por los actores encargados de ponerlas en prictica. Pero sabemos
que los distintos actores sociales involucrados en los temas de agenda no
tienen los mismos intereses y que los intereses de los actores no siempre
se convierten en problemas sociales que reclaman tratamiento politico y
por lo tanto devienen temas de agenda.
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Aguilar Villanueva analiza asi este punto:

No todos los problemas, sin embargo, logran llamar la atencién guberna-
mental y despertar su iniciativa. No todos logran con la misma facilidad y
certeza formar parte del temario de los asuntos publicos y colocarse entre
los asuntos prioritarios del gobierno. Algunas cuestiones que para los afec-
tados resultan de interés vital y que para muchos observadores pueden ser
calificadas de interés publico, son descartadas desde sus primeros pasos en
busca de la atencién de la sociedad y del gobierno, o bien son desfigura-
das y desactivadas durante su trayecto en busca de atencién. (...)

:Qué ocurre entonces en el proceso de formacion de la agenda de
gobierno? ;Cémo se forma y por qué se forma de esa manera? ;A qué se
debe que algunos asuntos piblicos y otros por nada publicos ascienda sin
obstdculos a asuntos de gobierno y que, en contraste, otros con caracte-
risticas de publicidad més clara y contundente sean descalificados, inhibi-
dos, rechazados, o bien aceptados con reservas y puestos en lista de espe-
ra? ;Qué es lo que realmente hace que una cuestién social circunscrita se
vuelva cuestién publica y asunto de la agenda de gobierno? ;Qué es lo que
determina la calidad de publico de los muchos problemas y asuntos que
a diario se presentan en una colectividad? ;Cudl légica y dindmica expli-
ca la atencién y el desinterés, la seleccidon y eliminacién de los asuntos?
¢Cudles factores facilitan o dificultan el ingreso a al agenda gubernamen-
tal de ciertos temas y, por ende, controlan el trdnsito de las demandas
sociales? (Aguilar 1996: 23-24).

Asi podemos postular una secuencia que concatena intereses con capaci-
dad de los actores para expresarlos en el espacio publico y hacerlos temas
de agenda de Estado. A esta secuencia le falta el paso siguiente, que es el
que nos ocupa para el caso de una nueva LES: c6mo los temas de agenda
de Estado se expresan a nivel de leyes.

El proceso por el cual se llega a la construcciéon de iniciativas que se
plasman en leyes, sobre todo en el tema educativo, exige la bisqueda de
amplios consensos, que surgen luego de debates.

En el dmbito universitario también hallamos ejemplos en esta bisque-
da, como la concertacion que se realizara entre el CIN y la SPU dando
lugar al documento de los rectores de Horco Molle (Universidad Nacio-
nal de Tucumdn) en 2004 y la convocatoria actual a debatir una nueva ley
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de educacién superior buscando los consensos necesarios, estado en el que
transita actualmente la Universidad en la Argentina.

En 1995, cuando se promulgé la LES, el actor principal fue el gobier-
no que hizo prevalecer su peso parlamentario y su accionar decisionista en
detrimento del debate amplio y la participacién de los demds involucra-
dos en el tema.

Entonces, si no todos los intereses y problemas sociales logran expre-
sarse como temas de agenda de gobierno, también es cierto que no todos
los temas de agenda llegan a obtener soluciones consolidadas y con vigen-
cia legal.

Si bien la ley por si sola no garantiza la aplicacién de los cambios que
se requieren, el marco normativo permite fundar los programas, los pro-
yectos, las acciones concretas por las cuales se abona el camino para la
consecucién de los objetivos plasmados en el marco legal.

Una agenda de mejoramiento de la educacion superior (estatal y pri-
vada) supone un conjunto de tareas de naturaleza compleja y tiempos
diversos. En esta instancia debe plantearse como ¢jes de la tensién no
resuelta respecto de la LES y a la que nos referimos mds arriba, temas ine-
ludibles que debe contener la normativa de la educacién superior, hacia
los cuales se ha orientado la politica de concertacién impulsada por el
gobierno nacional con las universidades. Estos temas son, por lo menos,
los siguientes:

* La educacién superior como bien publico
* Autonomia y responsabilidad social

* Universidad y modelo de desarrollo

* Universidad y sistema educativo

* Sistema nacional de calidad

Estos puntos conforman el sustrato para orientar las politicas a futuro,
cada uno de ellos determina la orientacién general de agendas particula-
res y contextos de discusion legislativa y universitaria.

La agenda universitaria en la Argentina se supone consensuada por
todos los actores que se involucran en la universidad. Lo que persiste son
enormes diferencias de opinién de cémo resolver esos temas que implican
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los ejes de tensién indicados. Quizds una nueva y superadora LES sea un
paso para conseguirlo.

La centralidad de la educacién superior en la sociedad del conoci-
miento se corresponde con la centralidad del conocimiento en la econo-
mia y ya es hora de repensar este papel del conocimiento avanzado y su
importancia para las sociedades.

As, el debate sobre el papel de la universidad y el conocimiento avan-
zado débe trascender los dmbitos universitarios y convertirse en tema de
agenda politica moderna, tanto para los partidos como para el parlamen-
to. En el necesario debdte en que nos encontramos, debe garantizarse la
participacion de todos los actores, los estudiantes, los docentes, las orga-
nizaciones gremiales y las organizaciones de la sociedad.

La educacién superior como bien publico

Resulta un principio establecido en la legislacion argentina considerar a la
educacién como un bien publico. La recientemente sancionada Ley de
Educaciéon Nacional lo afirma en sus fundamentos:

“La educacién y al conocimiento son un bien publico y el Estado el
garante y responsable principal e indelegable de cumplimiento del man-
dato constitucional del derecho a la educacion. La educacién es asumida
como prioridad nacional y politica de Estado, superando los enfoques
sectoriales tradicionales y asegurando procesos de concertacién que
garanticen la continuidad en la aplicacién de las grandes lineas estratégi-
cas de accién educativa’.

Consecuentemente, debe reafirmarse este principio para la educacién su-
perior y, a ese cardcter, remitirse la pertinencia de las funciones y acciones
de la universidad, convirtiéndose en el criterio desde el que se asegura la
calidad y al que se orienta el mejoramiento.

Ello supone reestablecer y profundizar el compromiso del Estado
como garante de la educacién superior y de su calidad frente a la sociedad
y al sistema.
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Afirmar que la educacién superior es un bien publico supone plasmar
un mandato constitucional que recoge un consenso arraigado y extendi-
do en la sociedad y tomar partido en la discusién que estd latente en el
centro de la agenda internacional a partir de la declaracién de la UNES-
CO en la Conferencia Mundial de Educacién Superior de 1998 (CMES)
y especialmente por la inclusién de la educacién superior como bien tran-
sable sujeta al comercio de servicios (AGCS/GATTY) realizada por la
Organizacién Mundial de Comercio (OMC) en Doha 2001 y pronuncia-
mientos posteriores.

La universidad del siglo XXI debe demostrar su capacidad para dar res-
puesta a las necesidades y los objetivos de desarrollo de la sociedad con el
fin de contribuir a la elaboracién de modelos integrales de crecimiento eco-
némico y desarrollos comparativos, sustentables, equitativos y democrdti-
cos. Estos fines deben contribuir a la erradicacién de la pobreza, la intole-
rancia, la violencia, el analfabetismo, el hambre, el deterioro del medio am-
biente y las enfermedades a través de acciones que se realicen inter y #7ans-
disciplinariamente. Es preciso ademds que las instituciones de educacién su-
perior, junto con la sociedad, definan o redefinan sus misiones, con la par-
ticipacién de todos los actores involucrados en la educacién superior.

Para construir un sistema de educacién superior fundado en la con-
cepcién de la educacién como bien piblico y basado en el concepto de
servicio publico, constituye un marco referencial insoslayable la citada de-
claracién de la UNESCO de 1998.

Autonomia

Debe profundizarse la autonomia de manera auténtica y jerarquizarla en
el nivel institucional. Para eso deben devolverse las plenas facultades a las
universidades respecto del régimen de alumnos y de las funciones de sus
érganos de gobierno removiendo del texto legal las restricciones a la
publicacién de los estatutos’.

2 Conforme el art. 34 de la LES 24521, los estatutos de las universidades nacionales deben ser
comunicados al Ministerio de Educacién, quien verifica su adecuacién a la LES y si tiene obser-
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El nuevo marco legal debe establecer garantias para el ejercicio de la
ciudadania universitaria con los mejores niveles de calidad democrdtica.
Debe reconocerse a las universidades como actores e interlocutores de las
politicas publicas y de su propio desarrollo, con apoyo del Estado, forta-
leciendo el protagonismo de la comunidad universitaria en los procesos
de evaluacién.

Inclusién y gratuidad

En una sociedad que se manifiesta profundamente desigual, como es la
Argentina pos crisis, la gratuidad es insuficiente para garantizar la igual-
dad de oportunidades, y para asegurar tal principio se requieren politicas
e instrumentos para favorecer la inclusién de los sectores sociales en la
educacién superior. Para eso deben otorgarse garantias expresas de gratui-
dad para la formacién de grado, incrementar la inversién en becas, incor-
porar instrumentos concretos que contribuyan a la nivelacién de las con-
diciones de formacién en la articulacién entre el nivel medio y el acceso
a la educacién superior y otros para el desarrollo de politicas de gestién
curricular e innovacién pedagdgica que mejoren las condiciones de for-
macién y aprovechamiento en los primeros afos. Incorporar también ins-
trumentos y procedimientos que favorezcan la articulacién entre institu-
ciones y carreras de educacién superior, brindando mds oportunidades de
formacién a los estudiantes.

vaciones se plantean en sede judicial. Actualmente hay acciones judiciales pendientes entre el
Ministerio y varias universidades por observaciones efectuadas por el Ministerio en temas sensi-
bles a la autonomia universitaria como gratuidad y equidad, regularidad, principios que hacen
a la visién de cada universidad y otros temas que han sido objeto de tratamiento en los juicios
de inconstitucionalidad promovidos por las universidades y que tuvieran pronunciamiento

negativo por parte de la CSJN.

50



Los desafios de las universidades en el siglo XXI

Concertacién como modalidad de relacién entre
la universidad y el Estado

Se impone eliminar de la normativa los rasgos de “evaluador descompro-
metido” de sus propias instituciones que adquiere el Estado en la LES de
1995. La nueva modalidad de relacién supera la desconfianza del Estado
respecto de la universidad auténoma e instaura mecanismos de concerta-
cién de objetivos y proyectos para el desarrollo integral de la sociedad. El
mutuo respeto que postulan los instrumentos para canalizar la nueva rela-
cién permitird disipar el clima de sospecha que generaron en los univer-
sitarios estos afios de ausencia e, incluso, de agresién del Estado respecto
del sistema.

En esta nueva relacién Estado-universidades se requiere no solo mejo-
rar la calidad y el rendimiento de la ensefianza, la investigacion y la exten-
sién, sino también orientar estratégicamente todas estas actividades en pos de
objetivos institucionales y sociales claros. Ello implica reconocer que no exis-
te un tnico modelo de universidad socialmente deseable. Las universida-
des deben desarrollar su perfil institucional para dar una respuesta propia,
personal, de calidad, diferenciada a partir de sus fortalezas, a fin de satis-
facer adecuadamente la provisién de sus funciones bésicas y sociales. En
la definicién de este perfil cabe también ir construyendo puentes con las
otras instituciones de educacién superior no universitarias del sistema,
promoviendo gradualmente la transferencia de los estudiantes entre am-
bos sectores, a la par que se estimula la mejora de la calidad y la especifi-
cidad funcional de cada uno de ellos.

El creado Fondo Universitario para el Desarrollo Nacional y Regional
(FUNDAR), expresa una decisién institucional de trascendencia en la
medida en que se trata de un instrumento que conjuga la instrumenta-
cién de las politicas del Estado respecto de las universidades, los espacios
de concertacién de prioridades entre el Estado y cada universidad y la
administracién de los fondos que permiten financiar los proyectos que
resultan de esta concertacién.

La creacién del FUNDAR constituye la institucionalizacién de una
nueva relacién entre el Estado y las universidades nacionales en la que la
calidad de los servicios universitarios no la dicta el mercado, sino la socie-
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dad, y en la que el mejoramiento continuo se asume como un compro-
miso con ella, solidariamente por parte de las instituciones universitarias
y el estado.

La creacién del FUNDAR establece definitivamente esta politica de
compromiso del Estado con la promocidn de las reformas que las univer-
sidades necesitan realizar para adecuar sus capacidades a los desafios que
hoy le presenta el cumplimiento de su funcién social.

El FUNDAR implica la instancia de institucionalizacién de esta nueva
poh’tica por varios motivos: en primer lugar, porque se presenta como un
instrumento capaz de canalizar las politicas prioritarias para el sector uni-
versitario estatal a través de distintos programas. En segundo lugar, incor-
pora los procesos de evaluacién y acreditacién asigndndoles el cardcter de
diagnéstico estableciendo claramente para ellos un objetivo de mejora-
miento en el marco del cumplimiento de la funcién social de cada uni-
versidad, y, finalmente, concurre con aportes financieros a la promocién
de las reformas que las mejoras requieren.

En este marco, se propicia que todas las universidades transiten hacia
un proceso de celebracién de contratos-programas plurianuales, ya que
ellos constituyen la posibilidad de una concertacién entre las prioridades
de la universidad y las prioridades del Estado que se expresan en esas line-
as de politica sectorial. El contrato programa serd, entonces, el resultado
de este “acuerdo” entre partes.

El contrato-programa resulta asi un instrumento —a través del cual se
hace operativa la politica—, sustentado en la evaluacién institucional y en
una actualizacién de la funcién social que permita a las universidades
identificar las acciones necesarias para cumplir mejor con su funcién so-
cial resolviendo progresivamente aquellos aspectos criticos sefialados en
las evaluaciones, buscando el mejor impacto a nivel institucional de las
acciones programaticas.

La politica contractual solo tiene sentido en el marco de la autonomia:
se funda en la evaluacién de los resultados obtenidos por la universidad y
la calidad de su proyecto, permitiendo a cada universidad afirmar su per-
sonalidad, su vocacién para la excelencia y una mejor programacién para
su desarrollo. Da respuestas que se adaptan a proyectos de universidades
diversas.
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La Concertacién Contractual es, en definitiva, el punto de encuentro
entre las prioridades de politica universitaria del estado y las prioridades
de las instituciones.

Otro instrumento fundamental resulta la Agencia Nacional de Promo-
cién Cientifica, Tecnoldgica y de Innovacién, cuya creacién fue convali-
dada en la Ley de Ciencia y Tecnologia (Ley 25.467) que resulta conce-
bida por la misma politica y que en su experiencia de diez afos muestra
resultados concretos en torno a la consecucién de estos objetivos.

Calidad

Para acompanar y completar este cambio de rumbo en la politica es nece-
sario oficializar la asignacién de nuevos objetivos a la evaluacién institu-
cional y a las acreditaciones, explicitdndolos en el marco de una concer-
tacién expresa entre la SPU, el Consejo de Universidades y la Comisién
Nacional de Evaluacién y Acreditacién Universitaria (CONEAU). La
evaluacién tendrd en lo sucesivo explicitos objetivos de mejoramiento,
deberd analizar las instituciones y carreras en su calidad desde la perspec-
tiva de su funcién social, su vinculaciéon con las necesidades regionales y
nacionales, su compromiso con el desarrollo del conocimiento, de la so-
ciedad y de la produccién.

La garantia de calidad debe extenderse a todo el sistema de educacién
superior y comprender, con modalidades especificas, a todos las sedes,
programas y carreras. Al mismo tiempo debe precisarse el objetivo de las
evaluaciones, considerarlas como parte de un proceso de mejoramiento
que cuenta con el respaldo financiero del Estado y supone un compromi-
so activo de este con la funcidn social de la universidad.
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La movilidad y el intercambio académico
en programas de posgrado como elementos
para la integracién latinoamericana

Rosa Amalia Gémez Ortiz*

Introduccién

Actualmente la tendencia en educacion superior a nivel mundial es im-
pulsar la movilidad e intercambio académico, pero el 93 % de las perso-
nas que solicitan estudiar fuera de su pais, lo hace en Estados Unidos,
Canadd o en paises Europeos (ANUIES: 2000). Esto originé una investi-
gacién para analizar los factores que facilitan o dificultan la movilidad
académica para la integracién latinoamericana educativa a nivel de pos-
grado. Como resultado se muestran los lineamientos sobre movilidad aca-
démica a nivel mundial y las conceptualizaciones de términos relaciona-
dos con el tema. Se toman como punto de andlisis la movilidad educati-
va en Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México y Pert, cuyas politicas
educativas con respecto a este tema en lo general son similares y ademds
tienen convenios signados entre si. El método fue documental, se analizé
comparativamente la informacién. Los resultados obtenidos fueron pro-
ducto del andlisis de la informacién y de las limitaciones encontradas en
el momento de su bisqueda via Internet.

Maestra en Ciencias con especialidad en Administracién y Desarrollo de la Educacién y Doctora
en Ciencias con especialidad en Ciencias Administrativas, docente investigadora del Instituto
Politécnico Nacional. Escuela Superior de Comercio y Administracién Unidad Santo Tomis.
Area de Posgrado e Investigacion. ragomez@ipn.mx
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Antecedentes

Los antecedentes de las nuevas politicas para la educacién en general, y en
particular para la educacién superior, se gestaron a través de grandes co-
misiones, conferencias y eventos donde participaron representantes de las
instituciones educativas, en el entorno mundial durante la década de los
noventa, en que se formularon recomendaciones de importancia para el
mejoramiento y calidad de la educacién superior, entre los que se encuen-
tran:

La Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos, de 1990, la cual
fue suscrita por los mandatarios de casi todos los paises del mundo. En el
2000, en el Foro Mundial de Educacién de Dakar, se refrendé dicho com-
promiso y el acceso y conclusién del ciclo bésico.

Las conferencias generales en las reuniones 272 de 1993 y 292 de 1997
de la Organizacién de Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Tecnologia (UNESCO), en particular las conferencias relacionadas a la
recomendacidn sobre las condiciones del personal docente de la ensefian-
za superior.

Pero los antecedentes para el mejoramiento de la educacién se ubican
en Sinafa en el afio 1992, y para la formalizacién de la movilidad e inter-
cambio académico en 1999' con la declaracién de Bolonia, la cual gene-
ra nuevas posibilidades en la educacién superior, suscrita por 30 Estados
europeos, ¢ incorporados a la fecha 45 paises.

Este tratado, aunque sienta las bases para construir un espacio euro-
peo de educacién superior, considera ya calidad, movilidad, diversidad,
competitividad buscando con ello el incremento del empleo en la Unién
Europea y la atraccién para estudiantes y profesores de otras partes del
mundo.

De igual forma, las declaraciones de Praga, Copenhague, Berlin y Ber-
gen, persiguen la calidad y diversidad de la educacién superior, y mane-
jan aspectos puntuales como: estimulacién de mayor movilidad de la for-
macién doctoral a la posdoctoral; reconocimiento de titulos conjuntos

1 Aun cuando esta declaracién fue suscrita solo por paises europeos, los lineamientos planteados
permiten orientar la calidad de la educacién superior en la mayorfa de los paises del mundo,y
por supuesto, los diferentes paises de Latinoamérica.
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—sistemas de doble titulacién—; promocién de la movilidad de estudian-
tes, académicos y personal administrativo; creacion de trayectorias acadé-
micas flexibles, incluso la convalidacién de conocimientos pricticos; coo-
peracién europea para el aseguramiento de la calidad académica; y pro-
mocién de la dimensién europea en la ensenanza superior.

Como se puede observar, las diferentes declaraciones, congresos y con-
ferencias mundiales fueron expuestas para los paises del mundo entero,
iniciando acciones al respecto de manera inmediata los paises europeos,
Estados Unidos y Canadd, mismos que a la fecha son mds demandados
para hacer estudios superiores, pero sobre todo de posgrado, como lo
muestra la tabla 1.

Tabla 1
Paises que reciben alumnos y profesores,
en el rubro de movilidad académica

Paises Porcentaje
Estados Unidos 50 %
Espana, Francia, Gran Bretafia y Alemania 34 %
América Latina ( Especialmente Cuba) 7 %
Canadd 7 %
Otros paises 2%
Fuente: ANUIES. 2000

En América Latina también se han hecho esfuerzos por impulsar la mo-
vilidad y el intercambio académico; surge el espacio comun de educacién
superior de América Latina (ALCUE) cuyo propésito es contribuir al
mejoramiento de la calidad de la educacién superior, horizonte 2015 (De-
claracién: 2005).

Entre las estrategias propuestas se encuentran:
¢ Profundizar en el conocimiento mutuo de los sistemas de educacién

superior de los paises miembro del Espacio Comun de educacién
superior de América Latina y el Caribe-Unién Europea. ALCUE.
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* Identificar y divulgar las experiencias exitosas de colaboracién e inter-
cambio académico existentes entre instituciones de educacién supe-
rior y sus cuerpos académicos.

También el Instituto Internacional para la Educacién Superior en Amé-
rica Latina y el Caribe IESALC, a través de su informe sobre la Educacién
Superior en América Latina y el Caribe 2000-2005, donde establecen,
entre otros los objetivos siguientes:

* Promover una cooperacién mds estrecha entre los Estados Miembro
de la regidn, sus instituciones y especialistas en el campo de la educa-
cién superior.

* Promover y apoyar en el marco de la integracién regional, una mayor
movilidad de profesionales de los establecimientos de educacion supe-
rior, particularmente la de los paises de menor desarrollo, con miras a
utilizar mejor los recursos humanos y educativos y contribuir a facili-
tar una mayor fluidez en el reconocimiento de estudios, titulos y
diplomas de educacién superior entre los paises de la region y los de
otras partes del mundo.

En el marco de los antecedentes citados la educacién superior acelera su
internacionalizacidn, especialmente en el nivel posgrado, donde “es dable
concebir que este nivel educativo, serd parte de una divisién internacio-
nal del trabajo intelectual” (UNESCO.IESAL: 2000).

Considerando que la educacién superior se inserta como eje impulsor
para la construccion de una sociedad del conocimiento lo cual facilita la
competitividad nacional, una de las estrategias es la internacionalizacidn,
cuyas herramientas son la movilidad y la cooperacién académica.
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Movilidad, Intercambio y Cooperacién Académica.
Conceptualizacién

En México, el intercambio académico es un tipo particular de movilidad
académica que implica reciprocidad entre dos o mds instituciones con
trueque de estudiantes, profesores y/o investigadores y envuelve una sime-
tria equivalente.

“En el intercambio académico, las instituciones participantes establecen
acuerdos en el que determinan la duracién de la estadia en la institucién
receptora (un mes, un afo etc.) y las obligaciones de las partes involucra-
das: hospedaje, alimentacién, seguros, gastos de viaje, remuneraciones,
tareas a desarrollar. En general, en el caso de estudios de pregrado y pos-
grado, la institucién receptora suele exentar al interesado de pago de cole-

giaturas” (MORONES: 2000).

Se considera la movilidad estudiantil, de larga y corta duracién, con fines
de estancia temporal o de adquisiciéon de grados, y la presencia de perso-
nas fisicas movilidad profesional, en dos sentidos:

1. Programas de movilidad asistida con fines de obtencién de grado o
convalidacién de créditos académicos.

2. Programas destinados a auspiciar los intercambios de estudiantes y
académicos en el interior de América Latina, como es el caso del Me-
canismo Experimental de Acreditacién de Carreras (MEXA) y del Pro-
grama Iberoamericano de Movilidad Académica (PIMA), entre otras.

Hay que considerar que la Fundacién de los Andes es la Ginica que auspi-
cia la movilidad intracontinental y da apoyo a jévenes de los paises del Sur
para que se formen en los paises desarrollados.

En el contexto anterior, el intercambio académico implica la movili-
dad de investigadores, profesores y alumnos, que ademds es un instru-
mento de la educacién superior para que los estudiantes incrementen sus
patrones culturales, asi como su perspectiva para incidir en la solucién de

59



Rosa Amalia Gémez Ortiz

problemas sociales, econémicos y politicos, a través del incremento del
conocimiento y el desarrollo de la ciencia y la tecnologia.

Segtin Morones y Reynoso (2006), la movilidad implica estudiar una
carrera completa y obtener el grado en una universidad extranjera o rea-
lizar una estancia corta en el extranjero pero con regreso y obtencién del
grado en la universidad de origen.

Es importante mencionar que la movilidad puede ser unidireccional,
un desplazamiento exclusivo de académicos de una institucién hacia otra,
sin compromisos de reciprocidad. Tiene dos vertientes: la académica y la
estudiantil. En la primera, los profesores e investigadores realizan estan-
cias cortas o mds prolongadas (ano sabdtico) y, entre otras tareas, efecti-
an estudios de posgrado, pricticas de laboratorio e investigaciones con-
juntas.

En el caso de la cooperacién, esta implica la realizacién de acciones
conjuntas con recursos compartidos y beneficios reciprocos. En el caso de
la cooperacién académica incluye la generacién de procesos relacionados
con la docencia, investigacién, extensién de los conocimientos y difusion
de la cultural, el apoyo a la administracién, gestion y direccién de insti-
tuciones de educacién superior, en el marco de un proyecto o programa
de acciones conjuntas entre dos o mds instituciones a través de la partici-
pacién de los estudiantes, profesores e investigadores.

Por su parte, la cooperacién cientifica y tecnoldgica busca fomentar el
intercambio de informacién y conocimientos especializados; promover la
formacién de recursos humanos altamente calificados. Esta se lleva a cabo
mediante proyectos de investigacién conjunta, intercambio de expertos,
reuniones cientificas, cursos tedrico-pricticos, y otros de actualizacién.

En el caso de México “en cuanto a la cooperacién internacional, esta
ha adquirido importancia para el desarrollo de las politicas para el desa-
rrollo de la educacién superior mexicana” (ANUIES: 2000). “La coope-
racién con otras instituciones del extranjero de reconocida calidad se ha
convertido en un elemento estratégico para el fortalecimiento de las ins-
tituciones de educacién superior mexicanas” (ANUIES: 2000).

La cooperacién internacional lleva implicita la cooperacién para el
desarrollo, la cual incluye la movilizacién de recursos financieros, técni-
cos y humanos para resolver problemas especificos y comprende tres mo-
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dalidades: econémica y financiera; cientifica y técnica; y educativa y cul-
tural.

Por tanto, preparar a los estudiantes del nivel superior para la prictica
internacional de la profesion es una exigencia; como también lo es la de
incrementar la competitividad internacional de los bienes y servicios que
la regién exporta, condicién indispensable para mantener y mejorar su
posicién en los mercados. Esto tiene como consecuencia mayores y dife-
rentes demandas al sector educativo, tanto en materia de nuevas forma-
ciones y contenidos como de actualizacion de los profesionales en activo
mediante programas de formacién continua.

Considerando lo anterior, la integracién regional rebasa los temas
comerciales, “al hacer énfasis en la eficiencia que van en paralelo con los
efectos sobre la equidad y la cohesién social en términos de desigualda-
des, acceso a posibilidades de desarrollo en lo individual, hacia grupos,
territorios y regiones” (Rama:2000).

Para este trabajo se considerd como intercambio la movilidad de estu-
diantes a instituciones publicas o privadas de educacién superior, entre
paises latinoamericanos, en especial Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
México y Perti, que realicen estudios de posgrado con el propdsito de
obtener un grado; y profesores o investigadores que realicen estancias por
un tiempo corto, para colaborar con investigaciones de interés comun en
la region.

Problemitica de la movilidad en paises latinoamericanos

“Los tratados celebrados entre paises son acuerdos regidos por el derecho
internacional, y debe constar en un instrumento tnico o en dos o mds
instrumentos conexos y cualquiera que sea su denominacién particular”
(SRE:2007), de ellos se derivan los convenios bésicos entre paises, y de ahi
se desprenden los convenios o acuerdos complementarios donde se espe-
cifican compromisos y responsabilidades por cada parte que acuerda.
Pues bien, se detecté que las posibilidades de movilidad e intercambio
académico entre los paises objeto del estudio se ha dado desde hace 46
afos, en algunos paises, como es el caso de Perd, y 45 anos en Brasil y Co-
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lombia, debido a que la firma de convenios bdsicos se dio desde ya hace
algunos anos, no obstante la movilidad académica durante ese tiempo, ha
sido pobre, como se muestra a continuacion.

Figura 1
Red formal a través de la signatura de convenios

Convenios de colaboracién e intercambios culturales,
educativos , de ciencia y tecnologia

Argentina

Colombia Meéxico

Fuente: Tratados signados entre paises.

Enla figura 1 se muestra la red establecida entre paises a través de los con-
venios signados. El convenio entre Argentina y Perd, que se firmé el 10
de noviembre de 1974, y se liberé el 31 de enero de 1997. Brasil signé
con Colombia el 20 de abril de 1963, y la liberacién se dio el 20 de abril
de 1974. Chile firmé con Brasil el 22 de noviembre de 1976, y fue hasta
el 26 de abril del 2007 que se signaron diversos memorandos especificos
de colaboracidn.

Colombia establecié con Argentina un convenio el 20 de abril 1963,
mismo que se renové en el 2000 y cuya vigencia inicié el 7 de enero de
2003. México el convenio mds antiguo que signé fue con Brasil el 24 de
julio de 1974 y su vigencia inici6 el 16 de mayo de 1975. En el caso de
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Perd inicié su primer convenio con Colombia el 30 de junio de 1961.
Inicié su vigencia el 8 de febrero de 1962.

No obstante el tiempo transcurrido desde la firma de los primeros
convenios a la fecha, el nimero de alumnos que tiene interés por estudiar
en programas de formacién que ofertan las instituciones de educacién
superior latinoamericanas, en lugar de incrementar ha disminuido, como
se puede observar en el grafico siguiente:

Grifico 1
Estudiantes en el extranjero y estudiantes extranjeros
120.000
$ 100.000
=
.8
—g 80.000
(5]
£ 60.000
e
g 40.000
3
Z
20.000 \ﬁ
0 Estudiantes en el | Estudiantes Estudiantes en el | Estudiantes
Extranjero 2004 | Extranjeros 2004 | Extranjero 2005 | Extranjeros 2005
@ Peri 9.715 0 11.579 0
México 21.661 1.892 26.073 0
Colombia 16.090 0 19.903 0
e Chiile 5.873 5.211 8.679 1.966
il Brasil 19.619 1.260 20.778 1.246
== Argentina 8.485 3.261 10.514 0
Tipo de estudiante
Fuente: UNESCO:INSTITUTE FOR STATISTICS GLOBAL EDUCATION-
BIGEST 2007. Comparing education statistics across the world

En el 2004 el nimero de alumnos de instituciones educativas latinoame-
ricanas que estudiaban en el extranjero era mayor que el nimero de alum-

nos extranjeros estudiando en su pafs, como se puede observar en el gri-
fico 1.
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Pero para el 2005 el nimero de alumnos de instituciones de educacién
superior latinoamericanas que fueron a estudiar al extranjero incremento
de manera importante; en Pert el incremento fue de 19 %; en México,
15,75 %; en Colombia, 23,69 %; en Chile, 47,77 %; en Brasil, 5,90 %;
y en Argentina, 23,91 %.

Por otra parte, y en forma contrastante, la matricula de estudiantes
extranjeros en instituciones latinoamericanas decrementé de manera alar-
mante en el 2005, ademds solo Chile y Brasil reportaron tener alumnos
extranjeros en ese afo, como se puede observar en el gréfico 2, pero tam-
bién hay que tomar en cuenta que esta se redujo del 2004 al 2005, en
forma significativa.

“Los alumnos matriculados en instituciones de la region, se realizan
con base en la cercania, por ejemplo, en la Universidad Nacional de Loja
existe una significativa presencia de estudiantes peruanos y colombianos”,
de igual forma, el porcentaje de estudiantes extranjeros que realizan estu-
dios en instituciones de la regién es minima. Por tanto, se deduce la exis-
tencia de un fuerte desequilibrio en el flujo de circulacién de estudiantes
latinoamericanos, a pesar de los noventa programas de movilidad ibero-
americana.

De lo anterior se deduce que los paises latinoamericanos son mds con-
sumidores en el extranjero que proveedores, insertindose en esquemas de
interdependencia desigual, ya que gastan mds en el envio de estudiantes
al extranjero que los beneficios producidos por el arribo de estudiantes
extranjeros.

Pero, ;a dénde van los alumnos que salen a estudiar al extranjero? Los
paises de destino se observan en el grifico 2. En el 2004 y 2005 los alum-
nos latinoamericanos decidieron estudiar principalmente, en este orden:
Estados Unidos, Espana, Francia y Alemania. Solo una minoria de alum-
nos colombianos y chilenos decidieron estudiar en Venezuela y Argentina,
respectivamente.

La matricula en ambos anos se comporté de manera similar, con excep-
cién del incremento que se dio en Portugal con ciudadanos brasilefios y en
Argentina con chilenos. De lo anterior se infiere que no hay cultura por
parte de los demandantes para estudiar en el extranjero, de elegir progra-
mas ofertados por instituciones educativas en América Latina.
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Gréfico 2

Paises de destino 2005

250

200

Cantidad de alumnos

— —
0 el — B | e
USA | Espafia | Francia [Alemania] Iralia |Portugal| UK | CanadalArgentina| Venezuela
B v 3341 | 2979 | 693 | 461 | 395
Mexico | 365 | 886 | 89 [832 735 | 5.04
B Colombia | 3958 | 1629 | 611 | 7.13 6.05
Bchilc 3848 | 2131 | 895 | 547 858
[ Brasil 5441 | 1276 | 5.74 8.66
Argentina | 3274 | 19.63 | 436 | 7.76 | 675

Paises de destino

Fuente: UNESCO:INSTITUTE FOR STATISTICS GLOBAL EDUCATION BIGEST 2007.

Comparing education statistics across the world
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Una condicién que resulta un reto para la educacién superior latinoame-
ricana es la necesidad de incrementar el nimero de programas de posgra-
do que se ofertan en instituciones de educacién superior latinoamericanas
(ver grifico 3) debido a que la relacién que existe entre el total de la matri-
cula en educacién superior y la existente en el nivel posgrado es menos
que el 10 %.

Griéfico 3
Matricula global de postgrado con relacién a la matricula total en el 2005

25

—
N
|

porcentaje

—_
(=}
Il

Argentina Brasil Colombia Chile México Perd

Fuente: diferente informacién consultada.

Otra situacién que enmarca el contexto de la movilidad académica corres-
ponde a que algunos paises de la regién se han convertido en proveedores
y consumidores institucionales de servicios de educacién superior como:
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Cuadro 2
Proveedores y consumidores institucionales de servicios educativos
Pais Instituciones
Argentina Universidad Virtual de Quilmes en Chile, Fundacién de
Alta Direccién en Ecuador, Universidad de Buenos Aires
en Ecuador
Bolivia Universidad Nur, Universidad del Valle en Ecuador
Chile Universidad de las Américas, Universidad Catélica de

Valparaiso, Universidad Técnica Federico Santa Marfa y
Universidad Tecnolégica Metropolitana en Ecuador,
Universidad Adolfo Ibdfiez en Perti, Universidad Diego
de Portales en Argentina

Cuba Universidad Marta Abreu de las Villas, Instituto
Superior Minero Metaltrgico de Moa, Centro
Universitario Las Tunas e Instituto Superior Politécnico
José Antonio Echeverria de la Habana en Ecuador, asf
como Universidades de la Habana en Ecuador, Jamaica y
Republica Dominicana y de Camaguey en Republica

Dominicana.
Honduras El Zamorano en Ecuador
México ITESM en varios paises de América Latina
Panamd CYDCYT en Colombia
Perti Colegio Particular San Agustin de Sullana, Universidad

particular de Chiclayo, Universidad Ricardo Palma y
Colegio de Doctores en Educacién del Perti en Ecuador.
Universidad de Piura en Ecuador y en Colombia

Puerto Rico Universidad de Puerto Rico en Reptiblica Dominicana

Venezuela Universidad Central de Venezuela, en Ecuador.

Fuente: Casos de estudio, IESALC, (citado por Didou: 2005)

También existen otras instituciones de corte religioso que han operado y
expandido su presencia en la regién, como la Universidad Catélica de Ar-
gentina y la Pontificia Universidad Catélica de Chile.

El aspecto desfavorable en esta situacion es sobre las dreas del conoci-
miento que los programas proporcionados por los proveedores externos
ofertan en sus programas, los cuales son fundamentalmente: drea econé-
mico-administrativa, con énfasis en marketing, finanzas de las empresas,
negocios internacionales. Ciencias Sociales, desarrollo local y sustentable,
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politicas publicas. Humanidades, educacién, filosofia, lingiiistica, dere-
cho y ensefanza de idiomas; dejando de lado las dreas de las ingenierias,
médico bioldgicas y ciencias bdsicas. Asi, la exportaciéon de servicios edu-
cativos por parte de paises latinoamericanos a paises de la regién se da
principalmente por la cercania, por el idioma y en dreas bdsicamente eco-
némico-sociales.

Pero las alianzas entre instituciones con fines académicos y con fines
de lucro se han efectuado con prominencia entre instituciones de paises
latinoamericanos con instituciones de paises europeos, asi como de insti-
tuciones estadounidenses y en una proporcién menor entre instituciones
de paises latinoamericanos con instituciones de la misma regién, prevale-
ciendo las alianzas macroregionales entre universidades catélicas.

Entre las alianzas que se han establecido resaltan aquellas para fortale-
cer el posgrado; sin embargo, se acentta la heterogeneidad de condicio-
nes para postular un co-grado asi como los requisitos para obtenerlo,
incluyendo costos que varian de institucién a institucién.

Considerando el contexto y la problemdtica anterior se puso en mar-
cha una investigacién que busca identificar puntualmente las limitaciones
que obstaculizan la movilidad e intercambio académico en el nivel pos-
grado, en paises como Argentina, Brasil, Colombia, México y Pert, para
contar con elementos que permitan orientar el planteamiento de estrate-
gias para el fortalecimiento de la movilidad e intercambio académico en
la regi6n.

Lo anterior surge con el propésito de dar solucién a problemas simi-
lares en los diferentes paises, conjuntando el conocimiento cientifico y
tecnoldgico con que cuenta cada pais, tanto para la formacién de recur-
sos humanos de alto nivel, como para dar solucién a problemas similares,
como los siguientes:
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Cuadro 3
Problemas similares
México Argentina Brasil Chile Colombia Peru
Escasez de
agua
Contamina Contamina-
cién de rios cién de rios
en dreas con desechos
urbanas municipales.
Erosién
Polucién del | Contamina- | Contamina- | Contamina- | Contamina- | Contamina-
aire en el DE/| cién del aire |cién del aire |cién del aire | cién del aire | cién del aire
y ciudades |y agua en enlasciu- |y delagua |ydelagua |y delagua
fronterizas | Buenos Aires | dades.
Contamina-
ci6n del agua
por la mine-
ria.
Mal uso de
la tierra
Tala inmode- Deforestacién| Tala inmode-| Deforestacién
rada de en la zona dell rada de
bosques Amazonas bosques
En el sur
efecto de
invernadero

Uso de pesti-
cidas

Uso de pesti-
cidas

El cuadro 3 muestra algunos de los problemas similares que existen entre

los paises del estudio, entre ellos se encuentra la contaminacién de aire y
del agua y otros que son recurrentes entre algunos paises. También exis-

ten problemas naturales que se comparten como los terremotos, huraca-

nes, inundaciones, sequias y erupciones volcdnicas, donde los cientificos

podrian participar de manera conjunta para su solucion, ademds de hacer

innovacién y desarrollo tecnoldgico especifico al nivel regional, en forma

independiente a los paises desarrollados.
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Conclusiones

* Existe inequidad entre la dindmica del flujo de movilidad académica
de Latinoamérica hacia paises europeos, Canadd y Estados Unidos,
con relacién a los alumnos extranjeros que demandan educacién en
paises latinoamericanos; en general los demandantes se dirigen hacia
paises desarrollados. Estos usufructian los beneficios de dicha situa-
cién y las instituciones de educacién superior latinoamericana absor-
ben los costos.

* Prevalecen como preferencia para realizar estudios Estados Unidos,
Espafia, Francia, Reino Unido y Alemania, en menor grado Japén y de
los estudiantes latinoamericanos que asisten a ese pais, provienen esen-
cialmente de Brasil, México y Perti.La movilidad académica es mini-
ma entre los paises latinoamericanos, si se compara con el envio de
estudiantes a paises europeos y sobre todo a Estados Unidos.

* Existe diferencia en cuanto a la estructuracién de la informacién que
se muestran en las pdginas Web institucionales de cada pais. Algunos
paises muestran estadisticas sobre posgrado, pero en su mayoria es li-
mitada, generalmente lo que se presenta es la oferta educativa.

* En general, la matricula de posgrado, con relacién a la de grado (licen-
ciaturas), no rebasa al 10 %, con excepcién de Argentina que tiene el

23,93 %.

Hasta el avance del marco de referencia, y con los resultados obtenidos de
la revisién y andlisis de bibliografia, se plantea como sugerencia general
que es necesario establecer lineamientos generales para que las institucio-
nes de educacién superior de América Latina suban a Internet la informa-
cién de sus programas de posgrado.
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Presentes persistentes de la universidad
y sus futuros (in)imaginados: ;es posible
sofar en la no universidad del futuro?'

Eduardo Ibarra Colado*

De la universidad simulada de hoy a la no universidad del futuro

La universidad, mas no sus simulacros, se encuentra nuevamente en peli-
gro (Wittrock, 1996: 337-344). Después de mucho tiempo, el Estado pa-
reciera poder prescindir de ella, pues cree contar con opciones que pro-
meten cumplir mejor sus funciones. Los tiempos que corren, de compe-
tencia desenfrenada y desempefio mediante los niimeros, la presionan pa-
ra abandonar su identidad y funciones en favor de los intereses del mer-
cado, la economia y los consumidores. Son estos los espacios propios de
establecimientos que, atreviéndose a autodenominarse “universidad”, se
han apropiado del vocablo, de la etiqueta o la marca, dirfan ellos, sin
cumplir con las condiciones que les pudieran otorgar plenamente tal con-
dicién (Fuenmayor, 2001).

1 El origen de este texto remite a los planteamientos que el autor realizé en las sesiones de traba-
jo del seminario “Imaginacion rigurosa: una metodologfa para visualizar escenarios futuros de la
universidad”, conducido por Riel Miller del 13 al 15 de marzo de 2007. Este documento ha sido
elaborado como parte del proyecto “Memorias, presentes y utopfas mexicanas para la recreacién
de la universidad en el siglo XXI: reconocimiento de su entramado institucional y simbdlico”,
que se realiza gracias al apoyo recibido por el Fondo Sectorial de Investigacién para la Educacién
SEP-CONACYT bajo el convenio No. 62244.

Eduardo Ibarra Colado es profesor de tiempo completo y jefe del Departamento de Estudios
Institucionales de la UAM-Cuajimalpa. Actualmente coordina el proyecto La Educcién Superior
Priblica en el Siglo XXI. eibarra@correo.cua.uam.mx
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Por ello, el término “universidad” representa ya poca cosa; ha sido
degradado y vaciado de su contenido. Hoy significa, para muchos, tan
solo un espacio de intercambio en el que se adquieren ciertas credencia-
les asociadas a promesas de empleo, a cambio de cuotas que pueden ser
cubiertas bajo multiples planes de pago y de cierta exigencia académica.
Se trata de un espacio institucional dedicado aparentemente al cultivo del
conocimiento, de un simulacro de “saberes” que se centra en los “hace-
res”, ocultando el quebranto de la inteligencia cuando se ve sometida a los
“caprichos del mercado” y sus ansias de acumulacién.

Este enfrentamiento de la universidad con sus simulacros es crucial,
pues denota la vieja disputa de la sabiduria frente al “saber hacer”, del
conocet/interpretar/transformar del ciudadano inteligente y activo, fren-
te al habilitar/ejecutar/monitorear del disciplinado y obediente “trabaja-
dor de conocimiento”, que opera como engranaje de una maquinaria que
lo conduce y lo controla. Son estos los tiempos de la hipermodernidad
que ha llevado la burocratizacién del mundo a extremos que ni Weber
imagind, conduciéndonos hacia una sociedad post-disciplinaria en la que
la universidad se ha constituido ya, dominantemente, en su propia ne-
gacion.

Debemos, por ello, romper las inercias y atrevernos a sofiar en la nega-
cién de la negacién, en la no-universidad del futuro que representa un
rechazo frontal a la universidad simulada del presente. El resultado de
estas disputas por la universidad (Ibarra y Porter, 2007a) se juega en la
capacidad colectiva que construyamos para enfrentar los desafios de este
presente utilitario e individualista que denota, no tenemos duda alguna,
tan solo una etapa de transicién. Pero dependerd también de nuestra vo-
luntad para escapar como sociedad de esa ignorancia ilustrada de los “ca-
pitanes de la erudicién”, que se preocupan solo por acumular datos y
manejar informacién mediante modelos que posibiliten el cdlculo utilita-
rio (Veblen, 1957: 85), y de la imaginacién que despleguemos para recre-
ar anhelos y aspiraciones, que nos permitan restituir la “curiosidad ocio-
sa’ que se orienta a la busqueda desinteresada del conocimiento (Veblen,
1957: 4, 6). Solo asi alentaremos el libre pensamiento, la creatividad y la
imaginacion, que son condicién bdsica para comprender las posibilidades
sumergidas de nuestro porvenir.
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Habiendo dicho lo anterior, desplegaremos una visién de futuro, sin
duda preliminar y provocativa, que se nutre de la libre imaginacién y el
optimismo de quienes no nos resignamos a vivir aceptando que, ante el
presente persistente de la universidad, no hay alternativas. Por supuesto
que las hay, aunque su encuentro exige apertura de miras y desprendi-
miento de ideas arraigadas y preconcebidas, que encierran nuestras mira-
das en mundos inexistentes que solo viven a partir de ciertos juegos reté-
ricos.

Lo haremos escribiendo con la intencién de que a este dialogo se
sumen otras voces, que hagan de este empefno una sinfonia inconclusa
para sonar en los futuros (in)imaginados de la no-universidad. Resulta
indispensable la reflexién y el replanteamiento de las caracteristicas, iden-
tidad y funciones de los dos agentes centrales de la universidad, los estu-
diantes y los académicos, y del espacio institucional de reglas en el que
han operado y que muestra hoy indudables signos de agotamiento como
espacio de libre conocimiento y recreacién.

La no-universidad y la ciudadania del conocimiento

Nos encontramos viviendo un panorama educativo que puede llevarnos a
pensar dos cosas: que la universidad publica, tal como la conocimos en la
década de los sesenta, cincuenta afos después de su fundacién en 1910,
estd desapareciendo; y que la universidad publica tal como ha llegado a
ser actualmente, tras reiterados intentos de “modernizacién” a partir de
los afios setenta, seria preferible que desapareciera. Para recrear nuestra
maltrecha universidad de hoy en una nueva universidad que se instituya
y funcione como su negacion, adoptando modalidades radicalmente dife-
rentes, impensadas y llenas de posibilidades, es necesario recuperar la
capacidad propia de nuestras culturas cuyas dimensiones magicas forman
parte de lo ancestral y milenario, confiando en las posibilidades del futu-
ro, que no se agotan dada la enorme capacidad nacional de sobrevivencia
y resiliencia como motores de impulso para esta reinvencién que creemos
necesaria y urgente. Se trata de edificar la no-universidad del futuro como
espacio social de realizacién del conocimiento, bajo modalidades que des-
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plazan las actuales estructuras burocrdticas de conduccién y control, en
favor de formas horizontales que permiten conocer a quienes desean
aprender, asumiendo sus propias estrategias y caminos. Supone también
la subversién de roles e identidades en los que ya no caben las viejas ideas
de lo que significa “ser estudiante”, “ser profesor o académico” y, por
supuesto, “ser autoridad”.

Partamos de una visién del futuro lejano, imaginando que el sistema
universitario se diluye en la sociedad dando lugar a las ciudades del cono-
cimiento, espacios urbanos que posibilitan la realizacién conjunta de pro-
yectos a partir de mecanismos de apoyo y financiamiento que operan
sobre la base de sistemas abstractos de evaluacién y gestién, que se funda-
mentan en la transparencia del procedimiento y en su blindaje ante posi-
bles decisiones discrecionales del poderes instituidos o ficticos. Bajo esta
légica imaginativa, la institucién desaparece como tal, en tanto espacio
fisico o material, para irse conformando como espacio virtual desde el que
fluyen apoyos a proyectos viables propuestos por diversos sectores de la
sociedad, con lo que se perfila la emergencia de los ciudadanos del cono-
cimiento. Donde ellos se encuentren y operen se encontrard la nueva uni-
versidad, la no-universidad que cobra sentido solo por las acciones que
lleva a cabo para facilitar el aprendizaje y el conocimiento en espacios
abiertos y diversos, que no requieren de un estatuto de permanencia ni de
aparatos de gestion, que se eternicen aun cuando el proyecto que les hu-
biese dado origen no existiera mds o se hubiese mudado de espacio, alcan-
ces y sentido. La no-universidad no estaria en alguna parte, estaria en
todos lados, constituyéndose en bien publico de gestién de intangibles de
la sociedad, que circularian de manera libre.

Estos proyectos surgen de comunidades diversas que desbordan la idea
misma de la vieja universidad, pues no posee una adscripcién institucio-
nal ni la requieren; al contrario, la no-universidad es un sistema comple-
jo de mecanismos de reconocimiento y potenciacién de proyectos surgi-
dos y realizados por redes sociales que se constituyen para atender ciertas
necesidades, para luego reconstituirse o desaparecer. Por ello mismo, son
proyectos por naturaleza post-disciplinarios, inspirados en el concepto
embrién de la “wikicultura” (Tapscott y Williams, 2006), que surgen de
la colaboracién masiva, a la que se suman aquellos que quieren contribuir
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a enfrentar determinada situacién. Se trata de volver a pensar juntos, mds
alld de los limites establecidos fisica, legal e institucionalmente por la vieja
universidad, para recrear los espacios de conocimiento como espacios
abiertos, libres del viejo control monopdlico de gremios o credenciales.

La no-universidad del futuro se recrea como universidad en la medida
en que se disemina por todas partes, como ese recurso vital que permite a
los ciudadanos alimentar su espiritu para imaginar, a partir del cultivo de
ciertos valores como sociedad, las soluciones a sus problemas mds inme-
diatos con la intencién de vivir mejor. Ella estard en donde se encuentre,
produzca y deposite el conocimiento, alcanzando su plenitud cuando
inunde cada resquicio social, que se auto-potencie precisamente por su
vinculacién estructural con el saber como condicién de creacién de mejo-
res entornos compartidos de existencia.

En una comunidad en la que el saber alcanza a penetrar masivamente
la capilaridad social, se desdibujan las diferencias por la posesién del
conocimiento, pues todos o al menos una gran mayoria, tienen acceso a
sus depdsitos y se apropian de algtin segmento que, al lado de otras par-
tes de tal depésito de conocimiento, van integrando una totalidad ad hoc
para enfrentar problemas especificos de cierta complejidad. Este nueva
conformacién social va haciendo borrosas las fronteras y las funciones
establecidas tradicionalmente por la divisién del trabajo, del conocimien-
to, que diferenciaba y ubicaba en lugares distintos a estudiantes, profeso-
res, investigadores, intelectuales, asesores, consultores, ejecutivos... En la
no-universidad del futuro, todos ellos comparten espacios reuniendo sus
capacidades especificas para enfrentar problemas comunes, sin importar
demasiado el lugar o la adscripcién. Serdn los problemas lo que verdade-
ramente importe, y los mecanismos institucionales que permitan e impul-
sen la creacién y el desarrollo de proyectos para darles solucién, al mar-
gen de los compadrazgos y componendas propios de la vieja universidad.

De la fragmentacién del conocimiento a su re-unién

Ademds de la transformacién de las formas de organizacion de la produc-
cién del conocimiento, que desborda espacios fisicos para prefigurar redes
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de colaboracién en las que confluyen intercambios directos y virtuales, la
no-universidad del futuro implica también una revolucién epistemoldgi-
ca. No caben aqui las viejas maneras de conocer y de pensar el conoci-
miento con sus viejas formas organizativas plasmadas en la universidad
burocrdtica, las disciplinas y la profesién académica como modelo tnico
de existencia, rigido y para toda la vida. Al existir una nueva conforma-
cién del conocimiento que transité de las disciplinas a los campos de
conocimiento y de estos a los problemas complejos (Wallerstein, 1996;
Gonzélez Casanova, 2004), se asume una condicién post-disciplinaria
irreversible que supone nuevas maneras de pensar, nuevos métodos y nue-
vas formas de trabajo en las que su condicién de posibilidad se encuentra
en la confluencia de voluntades. Quedaron atrds los tiempos de la erudi-
cién enciclopédica —pues la abundancia del saber la hace materialmente
imposible— y de los especialismos —que implicaban saber muchisimo de
muy poco—, para propiciar el trabajo conjunto y la colaboracién. Esto
abre las puertas a la formacién de generalistas preparados para trabajar al
lado de otros, bajo el principio esencial de la generacién conjunta de
conocimiento que produzca valor social.

Edgar Morin se ha constituido en una referencia esencial al hablar de
los limites del conocimiento parcial y fragmentado, que es incapaz de
comprender realidades multidimensionales que exigen re-unir los conoci-
mientos (Morin, 2000a). Nos habla de los desafios de la complejidad, de
lo que estd ligado, entretejido, pero que conserva un grado de incertidum-
bre y desorden (Morin, 2000b: 469). En este sentido, aunque es necesa-
rio separar y distinguir, el conocimiento debe necesariamente relacionar y
reunir, evitando cortes artificiales entre la fisica, la biologia y la antropo-
sociologfa (Morin, 1981: 309).

La vieja universidad prefiri6 fragmentar y especializar, haciendo a un
lado estas capacidades que contienen y utilizan la intuicién como parte
constitutiva de la capacidad de razonar. Por tanto, la no-universidad co-
mo espacio instituyente de la accidon colectiva para conocer la compleji-
dad, no podria ni deberia organizarse ya alrededor de los conceptos de
“carreras” o de “disciplinas” sino de proyectos e in-disciplinas que se pro-
ducen a partir de diferentes problemas, perfiles y saberes. No se trata de
hablar aqui de multi o trans disciplinariedad, pues tales conceptos siguen
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poniendo el énfasis en los saberes unitarios que se comunican entre si y
de las formas de organizacién y articulacién que producen sus acerca-
mientos, sino de problemas complejos que exigen un nuevo método para
pensarlos, considerando la unidad de las ciencias, las artes y las humani-
dades (Morin, 1988: 36). solo asi serd posible potenciar el didlogo recur-
sivo de distintas mentes y voces que se recrean al enfrentar los grandes
problemas de la humanidad (Morin, 2000a). Se trata de ampliar la capa-
cidad colectiva para generar nuevas plataformas cognoscitivas que no
podrian ser calificadas adecuadamente con las viejas etiquetas de lo multi
o lo trans, sino de aquello que va més alld, abriendo espacio a los nuevos
conocimientos perecederos, que surgen para comprender problemas com-
plejos, disefiando e innovando sus posibles soluciones. Estos saberes se
irdn depositando en bancos de informacién para ser recuperados y re-
creados por otros agentes que enfrentan otros problemas y persiguen otras
intenciones.

Bajo esta légica, el dominio de la disciplina pierde su importancia; en
su lugar se configura la capacidad de los sujetos que conocen para disenar
nuevas arquitecturas conceptuales que deriven en modelos para la repre-
sentacion de problemas complejos, facilitando la imaginacién de sus solu-
ciones. En este sentido, el conocimiento propiciado por la no-universidad
es, sin duda, un conocimiento util de profundas consecuencias pricticas.
Pero no por ello se desprende de la reflexién de sus fundamentos, pues la
sabiduria del arquitecto se encuentra en su espiritu de artista, que condu-
ce la curiosidad que emerge de las insatisfacciones del presente, para sonar
en mejores futuros que faciliten la construccién de una nueva ciudadania
social basada en la equidad, la justicia y la inclusién.

Una configuracion de este tipo anula la idea de “escuela”, “facultad”,
“departamento” o “dependencia”, cotos que terminan siendo siempre pro-
piedad de alguien, para concentrarse en espacios de confluencia presen-
cial y/o virtual disenados por cada grupo en funcién de sus intereses,
necesidades, aspiraciones y capacidades creativas, en redes etéreas ayunas
de guardianes o policias del conocimiento, los llamados garekeepers, con
encuentros horizontales y flexibles que no requieren de la posesion de cre-
denciales u otros requisitos para sortear posibles barreras de entrada o sali-
da. La circulacién libre se constituye en norma, limitada solo por las re-
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glas que cada comunidad establezca en funcién de sus intereses cognosci-
tivos y sus dindmicas y proyectos.

Imaginar las nuevas formas de aprendizaje y conocimiento, nos aleja a
anos luz de los disenos arquitecténicos inspirados en el panéptico de
Bentham, que alinea aulas a lo largo de extensos pasillos para privilegiar
el vigilar sobre el saber, la disciplina sobre la creatividad, la inmovilidad
sobre el desplazamiento, la diferenciacién jerdrquica sobre la construccién
de comunidad, el escucha en silencio sobre el habla inteligente, la autori-
dad de la posicién sobre la del argumento. En la no-universidad reapare-
cen los espacios abiertos y las posibilidades de didlogo, movilidad y circu-
lacién, emulando a los viejos patios escolares para el recreo, para la recre-
acion, y del jardin de nifios que acttian siguiendo sus instintos con el solo
afdn de descubrir, experimentar, crear y divertirse. Se trata tan solo de si-
tios para el encuentro que posibilitan la creacién y realizacién comparti-
da de proyectos ciclicos (y reciclables) cuyos espacios multiples y flexibles
destruyen las estructuras inamovibles, eliminando los derechos de propie-
dad o exclusividad.

De los estudiantes disciplinados a los indisciplinados estudiosos

En la no-universidad del futuro, el estudiante no tiene cabida; solo hay
espacio para el estudioso. El “estudiante” ya no acude a la universidad; es
la no-universidad el espacio en el que habita cotidianamente ese sujeto
activo que desea conocer ejerciendo plenamente su condicién de “ciuda-
dano del conocimiento”. Al lado de otros, establece espacios de reunién
para intercambiar y reconstruir colectivamente sus distintos saberes, a
partir de preocupaciones y problemas compartidos; es en estos espacios,
en cualquier lugar, donde se concreta la no-universidad, precisamente alli
donde se produce contingentemente el conocimiento. Ya no se acude a
una institucién universitaria para estudiar un determinado campo de
conocimiento, idea anquilosada que protege saberes instituidos y sus
poderes, bajo planes de estudio limitados a una apretada secuencia légica
de materias, cursos, lecturas y ejercicios o prdcticas predefinidos por la
“autoridad”. Lo importante no es el plan o su contenido, sino el grupo
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que lo adopta, redisena y ejecuta de consuno. Se trata de un pre-texto, de
un punto de partida para aprender a aprender y crear con imaginacién.
De eso se trata la formacién en la no-universidad, de esa capacidad colec-
tiva de auto-trans-formacion basada en el aprendizaje conjunto. Asi, se
establece un lugar o espacio abierto para experimentar con el conocimien-
to mediante la razén y la emocién, para escudrifar y discutir problemas
complejos echando mano de cuanto recurso cognoscitivo se tenga al
alcance y resulte ttil, disefiando rutas en funcién de los avances y resulta-
dos de cierto proyecto que anima ese afdn por conocer que ha llevado a
instaurar la no-universidad como espacio de realizacion. Al establecer y
ocupar estos espacios para trabajar en proyectos sociales, en “sociedades
de conocimiento”, los “estudiantes” devienen en estudiosos que se verdn
en la situacién de tener que enfrentar y entender la naturaleza intrinseca-
mente problemdtica de su complejo mundo de vida, lo que hacen aso-
méndose por una y otra y otra ventanas para enfrentar sus desafios.

Estos nuevos ciudadanos del conocimiento ya no pasan por filtros res-
trictivos, ni requieren “ser admitidos” o “matriculados”; simplemente
transitan con libertad por espacios abiertos al saber para contribuir a la
realizacién de los proyectos generados en su nicleo social, dispuestos a
aprender mientras resuelven. En lugar de ser admitidos, los estudiosos
deciden qué espacios de conocimiento desean ocupar y transitar; su pre-
sencia y permanencia en tales espacios estard determinada por sus pares,
aquellos con los que se retnen y trabajan bajo reglas simples que ellos
mismos acuerdan y se auto-imponen. La vieja autoridad burocrdtica se
transforma asi en una nueva autoridad del conocimiento en accién, muy
vinculada a la iniciativa y la capacidad de producir valor agregado, ese
plus que serd apreciado por los demds reforzando permanencias y colabo-
raciones.

Los proyectos sustituyen a los planes y programas de estudio, cam-
biando la intensidad y el ritmo de trabajo del futuro estudioso marcados
por la pasién de saber. En este tipo de organizacién al que llamamos la
no-universidad, pues aspira a trascender las formas universitarias que hoy
conocemos y padecemos, en este predmbulo imaginativo, los ritmos de
trabajo no se organizan a partir de limites de horarios, lugares fijos o pla-
zos definitivos. Con ello se deja atrds al viejo estudiante de la universidad
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estandarizada que permanecia condenado a desvelos sin sentido para acre-
ditar un examen o completar un trabajo, aislado de la vida cultural que lo
rodea, debido a un método obsoleto de trabajo acelerado y veloz en
donde no cabe la reflexién, ni el divertimento creativo y el ocio.
Imaginamos, en contraste, una forma de estudiar-trabajando o, mejor
aun, de aprender-viviendo, que respeta o aprovecha la noche y que dispo-
ne de dias enteros para el disfrute de exposiciones, conciertos, lecturas,
discusiones y descanso. Una educacién que da paso a lo azaroso, lo alea-
torio, lo inesperado, para que ocurran interacciones no lineales que se ali-
mentan de informaciones provenientes del entorno para ser asimiladas
por el sistema y asi generar nuevas respuestas.

Asi, la no-universidad funciona bajo otros tiempos pues el aprender
no se encuentra separado del hacer y el vivir; los limites se vuelven borro-
sos desde el momento en el que el saber se produce y adquiere por do-
quier; por tanto, supondrd las pausas, los plazos flexibles, el tiempo gene-
roso que da lugar al didlogo y al intervalo, incluso al abandono con pun-
tos de retorno en funcién de las necesidades de cada cual. Las rutinas van
cediendo su lugar a las creaciones y el ejercicio de la libertad. Con ello, en
lugar de esa educacién “justo a tiempo” muy asociada a la perversidad de
los deadlines y sus sanciones, la no-universidad aspira a propiciar un
aprendizaje en “tiempos justos”, en la medida en la que se asume ecoldgi-
ca y autosustentable, es decir, respetuosa de los ritmos que cada quien re-
quiere y decide, que alimenta y contiene a esa misma sociedad a la que
observa y desde la que actta sin plazos inexorables, ni ritmos compulsi-
vos. Se trata de una formacién a lo largo de la vida donde se habla el len-
guaje de lo “préctico” sin perder de vista lo sustantivo, produciendo cons-
tantemente nuevos modos de produccién del conocimiento, que incorpo-
ran la tradicidn, el cardcter y la posibilidad de elegir un proyectos parti-
cular de vida, un cierto modo de existencia.

La formacién del estudioso es lenta y contingente en el sentido de que
no estd organizada para que domine la estructura y el orden, porque un
sistema completamente ordenado no es capaz de interactuar con su medio
y producir algo nuevo; solo se conserva como el caddver en un congela-
dor. Se requiere de lo azaroso para sacudir el orden parcial e inestable del
que estd hecha la vida, que la lleve a una situacién fluctuante en la que
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prevalezcan ciertas reglas que permitan el entendimiento y la colabora-
cidn, al lado de una dosis variable de desorden y desorganizacién, que no
es sino expresion de la libertad de quienes reflexionan y piensan, aceptan-
do que no saben, para explorar situaciones novedosas y recrearlas.

En suma, la formacién y el aprendizaje en la no-universidad se basan
en el desarrollo y el crecimiento intelectual que pone énfasis en el apren-
der haciendo revalorando la pedagogia del error, y no en un orden artifi-
cial dividido en cursos, materias o cdtedras con sus horarios y profesores
inamovibles. Se trata de un aprendimiento siempre en proceso, anclado
en el fluir del conocimiento (y no en la transmisién de informacién) que
producen grupos variables de comunidades diversas que se recrean en
torno a proyectos y problemas que los convocan. Este estar aprendiendo
constante conduce al trdnsito y la movilidad que dan lugar a la identifi-
cacién de nuevos nichos de interés para seguir creando saberes para la
solucién de problemas.

La grata extincién del académico en favor
de los cultivadores del saber

Ademds del estudiante, la vieja universidad encontré en sus académicos
una de sus mayores paradojas, pues pronto se constituyeron en su princi-
pal razén de ser, pues ella, la universidad, se fue conformando para servir-
les y atenderles. Esta “inversién” de los papeles hizo del académico un ser
soberano que acudia a la universidad para surtirse, devengar un salario,
obtener sobresueldos y aprovechar sus posiciones y privilegios. En lugar
de servir de enlace para promover el aprendizaje de los alumnos —aunque
reconocemos muy relevantes excepciones que integran un sector sumergi-
do y silencioso que trabaja en los s6tanos de la universidad—, pronto vio
en la docencia una actividad desdefiosa y poco redituable, un castigo co-
mo no pocos afirman con despreocupado cinismo. Se trata de la expre-
sién propia de una universidad dominada por sujetos con claros rasgos de
la personalidad burocritica (Merton, 1980) que operan con pleno espiri-
tu de cuerpo. Se trata de una realidad aneja ya apreciada por Weber
(1978, 2007) y Veblen (1957), y por muchos mds, que han comprendi-
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do que el cultivo del conocimiento no encuentra necesariamente sus
mejores condiciones en la vieja universidad, al grado de que quienes dese-
an verdaderamente conocer se ven inclinados a abandonarla.

Esta condicién en la que se encuentra el académico de la universidad
entrampada en las redes de la “evaluacién” (Ibarra y Porter, 2007b) se ha
expresado con todas sus paradojas en el famoso publicar o perecer y en esa
condicién que indica que hay que producir, aunque no se sepa para qué.
Hoy resulta mds importante escribir aunque sepamos que se lee cada vez
menos y que quienes leen a los académicos son los académicos mismos y
sus cautivos estudiantes. El desplazamiento de la reflexién y el andlisis cri-
tico, aunado al profundo aislamiento del académico de su entorno social
y de las distancias de sus “investigaciones” de los problemas de la socie-
dad, marcan otra faceta de la crisis de la universidad del presente. A ella
debemos escapar, aspirando a reinventar la identidad del investigador, el
docente y/o el intelectual en un agente muy distinto que escape de su en-
cierro, su auto-contemplacién y su soledad.

En lugar de burdcratas del aula, el laboratorio o el cubiculo, de exper-
tos en el manejo de la palabra y la pluma, en la no-universidad del futu-
ro aspiramos a un nuevo ethos que conduzca los empefos y la accién de
quienes se reconocen como cultivadores del saber al sembrar y cuidar los
frutos del conocimiento. Se trata de facilitadores, conductores, goberna-
dores en el mejor sentido del término, que se empenan por convocar, reu-
nir y organizar esfuerzos compartidos por muchos en torno a proyectos
para la solucién de problemas.

Creemos que hoy ya se insintia ese nuevo agente de conocimiento que
encuentra en su trabajo con la naturaleza fisica/humana/social y en la
sabiduria que obtiene de su cosmovisién unitaria de la tierra, la vida y el
espiritu la razén de ser de su particular modo de existencia. Se trata de un
espiritu aventurero dispuesto a ensuciarse las manos, a conocer para
actuar y transformar todo aquello que le rodea, congregando y convocan-
do a otros, o simplemente reuniéndose con ellos formando parte de su
propia forma de organizacién social del conocimiento. Es un agente libre
y moévil, un freelance en el buen sentido del término, preocupado por
conocer con los demds y por impulsar proyectos que fusionen ese auto-
aprendizaje colectivo con la auto-produccién de nuevos saberes utiles
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potenciados por la creatividad e innovacién colectivas. No cabe bajo la
idea del empleado burocrdtico de la vieja universidad, en un esquema
contractual basado en la definitividad, la exclusividad y el encierro insti-
tucional que le impiden o dificultan la movilidad, el libre trdnsito y la
libre asociacién. Al contrario, este cultivador de saberes vivird de y para
sus proyectos, que son los proyectos de y para la sociedad, esos que impul-
sard en las ciudades del conocimiento que prescinden de la vieja universi-
dad localizada y cerrada para impulsar la no-universidad de ninguna
parte, la que se produce en cualquier lugar. Se trata de una nueva condi-
cién laboral que prescinde de la comodidad y la seguridad, pues el cono-
cimiento comporta riesgos: ni contratos ni autoridades, ni escalafones o
pagos por mérito, tan solo la libre incorporacién a comunidades fluctuan-
tes que ven favorecidos sus proyectos por los fondos de la no-universidad
como aparato virtual y como sistema de reglas abstractas que garantizan
la promocién y potenciacién del conocimiento social. Su gran reto serd
construir entornos de confluencia para el desarrollo de proyectos social-
mente relevantes que produzcan valor social; se convierte por ello en el
arquitecto de las ciudades de conocimiento, en el organizador y facilita-
dor del esfuerzo colectivo y la cooperacién. ;Quién podria dudar de la
importancia social de un agente con estas cualidades, nuevo no-universi-
tario potenciador de la ciudadania del conocimiento?

Autonomia/libertad y pos-burocracia en redes

En su calidad de espacio diversificado y multifuncional, de espacio insti-
tuyente nunca plenamente instituido, la no-universidad no excluye a
nadie ni impone restricciones discriminatorias a los que quieren partici-
par en o con sus proyectos. La pos-disciplina como alusién a la emergen-
cia de la “problemadtica” como centro neurdlgico de reorganizacién del co-
nocimiento, alienta ese didlogo en torno a problemas complejos, que se
desprende de las ataduras de los viejos saberes de gremios sedentarios,
obligando a una activa vinculacién mediante redes, puestas en operacion
y habitadas por diferentes grupos némadas que asumen plenamente su ca-
pacidad para autodefinir sus tiempos y ciclos, contemplando un grado
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inevitable —por bueno y positivo— de desorden y desregulacién. Se trata
de ese nuevo sentido que adquiere el autogobierno, o més aun, la autono-
mia en la no-universidad (Castoriadis 1989): se participa y no segun cir-
cunstancias y decisiones libres que no obedecen a més 16gica que la que
motiva el deseo de participar del individuo o el grupo, ni a mds regla que
la que aceptan por saberla compartida, pero hasta en tanto no cambien
apreciaciones y condiciones sobre su pertinencia y utilidad.

Por ello imaginamos a la no-universidad como un espacio creciente-
mente desestructurado, como organizacion social verdaderamente pos-
burocrdtica, abierta, flexible, autogobernada, en permanente flujo o trans-
formacién, basada en la produccién del conocimiento, donde la transfe-
rencia y la difusién son solo fases, escalas, etapas de procesos de velocida-
des diversas, complejos y autogestionados, definidos por proyectos surgi-
dos del entorno social.

Visualizamos a la no-universidad como espacios autogobernados que
solo conservan las estructuras indispensables para facilitar el flujo, la con-
fluencia y la colaboracién de los distintos agentes productores de conoci-
miento que impulsan proyectos deseables y pertinentes. Asi, el aparato
burocrdtico disminuye hasta casi desaparecer, pudiendo prescindir de los
amplios ejércitos de funcionarios que tendrdn que ceder sus posiciones a
cuerpos de ciudadanos que representan adecuadamente la diversidad
social, para marcar el rumbo estratégico de la produccién del conocimien-
to y valorar sus proyectos y resultados. La desburocratizacién serd posible,
en realidad ya lo es en una medida significativa, incorporando amplia-
mente su funcionamiento a las redes informdtico-comunicacionales que
descansan en la auto-gestion de los propios agentes productores de cono-
cimiento sin intermediaciones, esto como parte normal de sus actividades
y sus formas de trabajo. La universidad se conforma asi como ese espacio
de bienes y recursos disponibles en una sociedad de conocimiento en la
que cada individuo y grupo gestionan directamente su uso, aprovecha-
miento y, como resultado de su propia actividad, enriquecimiento. La no-
universidad proporciona las fuentes materiales e intangibles para generar
conocimiento; el conocimiento asi generado se reintegra a la no-universi-
dad en forma de depésitos de saberes y recursos que se constituyen como
nueva fuente de generacién de conocimientos, estableciendo el intermi-
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nable circulo virtuoso de la produccién de valor social. La vieja adminis-
tracién burocrdtica y sus autoridades se disuelven gracias a las nuevas ca-
pacidades sociales de conduccién y los recursos cibernéticos que operan
espacios invisibles y no-lugares de acceso auto-regulado en los que cada
cual construye sus enlaces y resuelve sus necesidades.

Bajo esta légica, los recursos financieros fluyen a partir ya no de la po-
sicién, adscripcién o contrato del individuo, sino de la pertinencia y valor
otorgado a los proyectos. Tales contribuciones y recursos no afectan la
autonomia de los productores de conocimiento ni la ponen a disposicién
de nadie, o si se quiere, la ponen a disposicién de todos en tanto generan
valor socialmente disponible. La no-universidad simplemente procura y
promueve la vinculacién entre agentes diversos para impulsar proyectos
también diversos, que dan lugar a nuevas diversificaciones y ramificacio-
nes en ciclos recursivos. Es la sociedad articulada a su espacio la que le
otorga una dimensi6n ética y moral, basada en la honestidad, la transpa-
rencia y la rendicién de cuentas, pero también en la generosidad, la fran-
queza y la confianza. Es un espacio artistico, ecolégico, afectivo, que cul-
tiva la defensa y el respeto a la vida, al individuo y a sus diversas expresio-
nes en modos de existencia o estilos de vida que reclaman didlogo cons-
tante y la negociacién de acuerdos minimos.

Ciclos de obsolescencia:
privatizacién del conocimiento al acceso libre

Esto nos conduce al debate sobre la privatizacién del conocimiento y a la
observacién de la tendencia de que tal privatizacién ha ido derivando, en
mayor o menor medida, en su socializacién por obsolescencia y/o por
resistencia desde las nuevas formas de guerrilla del conocimiento que im-
plican los blogs, los copyleft, los free-journals, el software libre y otras for-
mas que han empezado a debilitar las formas tradicionales de comerciali-
zacién del conocimiento de las grandes corporaciones, al grado de poner
en cuestion qué es lo que se comercializa y cudl es realmente el producto.

Si bien la produccién del conocimiento supondria inicialmente su
apropiacién privada, pues este fue producido con un propésito especifi-
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co, en una sociedad de produccién intensiva de saberes, lo que asi fue pro-
ducido se vuelve rdpidamente perecedero, haciendo de esa apropiacién
inicial un instante al que le sigue naturalmente el acceso libre a aquello
que atin conserva su valor de uso, pero que ha sido desechado por haber
perdido rdpidamente su valor de cambio. Estos ciclos de obsolescencia se
irdn estrechando hasta eliminar el sentido mismo de apropiacién privada,
simplemente porque ya no tendrd sentido, simplemente porque la acu-
mulacién social de conocimiento alcanzard tales magnitudes que restitui-
rdn su tnico valor real, el valor que pueda representar para que la socie-
dad resuelva sus problemas y viva mejor.

De esta manera, la enorme cantidad de conocimiento producido se ird
depositando en bodegas virtuales que se constituirdn en fuente esencial
para la busqueda de insumos e ideas, que reconvertidas, posibiliten la
generacion de nuevos saberes para enfrentar nuevos problemas. Estos de-
positos serdn parte constitutiva de la no-universidad pues ella serd, desde
su flexibilidad sistémica y virtual, la encargada de ordenar y poner a dis-
posicién de la sociedad los recursos que requiere para llevar a cabo sus
tareas de conocimiento. La ciudad del conocimiento se ird impregnando
de dispositivos de acceso y retiro de bienes de conocimiento, a la manera
de cajeros automdticos que proporcionan un bien que es almacenado y
trasladado mediante dispositivos electrénicos muy diversos, hoy represen-
tados por los dispositivos USB que nos parecerdn anacrdnicos en tan solo
unos meses mds. Serd una ciudad en red enlazada mediante terminales
que se vinculen a las carreteras de la informacién y a sus cada vez mejores
recursos de busqueda y procesamiento. El gran reto de este futuro de hoy
serd contar con la suficiente capacidad de ordenamiento y discriminacién
para evitar extravios debidos a la saturacién de piezas de conocimiento
que aumentardn sin cesar. Esta condicién restituird en la sociedad y su no-
universidad el valor del conocer a profundidad, de acudir a los fundamen-
tos del conocimiento para encontrar en las razones sabias los caminos que
no nos proporcionen los saberes saturados. Serd el renacimiento de ese
pensar en perspectiva, ejerciendo el fortalecimiento del intelecto a partir
del didlogo en torno a las cuestiones fundamentales que implican la vida
en sociedad y la existencia humana. Volveremos a la filosofia y a las huma-
nidades como condicién de existencia del ciudadano de conocimiento,
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que valorard cada vez mds los problemas por las finalidades esenciales que
se desea atender como condicién de mejoramiento de la vida social, que
por los medios que conduzcan a ese estrecho provecho individual propio
de mercaderes y agiotistas que se mantienen atrapados en la jaula de su
egoismo e individualidad.

Ademds, se trata de una no-universidad que, dada su condicién como
espacio abierto de diseminacién de la sociedad, incluye referentes de dis-
tintos saberes, de distintas cosmovisiones de la realidad, como totalidades
en permanente reconstruccién que no fragmentan mds los problemas en
sus dmbitos econémico, social, politico o cultural, para centrarse en la
complejidad de los problemas como unidades de conocimiento de las que
participan distintos y multiples agentes formando redes de artesanos que
contribuyen, cada cual con su propia sabiduria, apropidndose un poco de
la de los demds, a su solucién negociada e inteligente. La no-universidad
no solo se organiza alrededor de individuos que ejercen sus libertades de
aprendizaje, sino también de grupos sociales que se adaptan y reorganizan
en respuesta a las mds diversas situaciones. Como hemos insistido, es en
este sentido en que en la no-universidad se diluyen el adentro y el afuera
haciendo de la pertenencia un sinsentido que cede su lugar al trdnsito y
el encuentro fortuito que crece o se diluye. Desde esta perspectiva, la no-
universidad es un espacio abierto de la sociedad, que forma parte de otros
espacios, permitiendo la interseccién con diversas formas de organizacion
social que se originaron en las viejas ideas de familia, barrio, localidad y
regién, y que recrean los espacios de aprendizaje en entornos dindmicos
de fronteras difusas. Por tanto la no-universidad del futuro se encuentra
en todas partes, alli donde se cultiva y produce el conocimiento, sin
importar demasiado su expresion institucional.

Una manera preliminar de concluir: jse vale sofiar!
;Cémo contribuir desde esta visién de futuro a la emancipacién de am-
bientes institucionales que favorezcan el surgimiento, desarrollo y disemi-

nacién de una nutrida comunidad de ciudadanos de conocimiento?
Cuando nos pronunciamos en contra de las ideas de programa, de mate-
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ria, de cdtedra, y con ellas incluso de la idea misma de universidad, las sus-
tituimos por las aspiraciones clave de edificacién social de saberes y pro-
yectos anclados a problemas de comunidades que participan de su cono-
cimiento y solucién, rescatando siempre totalidades inacabadas que se
edifican desde la vocacion post-disciplinaria del didlogo y la conversacidn.

Se trata de nuevos espacios de conocimiento que proyectan la imagen
de nucleos unidos alrededor del saber y utilizando como motor dindmico
la actividad mds comun en la universidad, la menos documentada, la mas
despreciada por sus circulos oficiales, que es la interaccién creativa entre
los miembros de su comunidad. Estos futuros imaginados y sus no-luga-
res son meramente una recreacion artistica que ha partido de la imagina-
cién y de aspiraciones que desean dejar atrds los presentes rutinarios y los
si-lugares disputados por los inquilinos actuales de la universidad.

Se trata de una utopia no muy diferente de la que vivieron cada uno
de los que se irdn agregando a este proyecto, al recordar lo que fue su in-
greso hace muchos afos a una institucién superior todavia andrquica, flo-
jamente acoplada y desestructurada que en poco se asemeja a la universi-
dad empresarial, productivista y deshumanizada que nos legé la moderni-
zacion. Antes podriamos hacer lo que hoy no sonamos; acaso podamos
sonar hoy lo que aspiramos a volver hacer manana en los no lugares del
conocimiento y la creacidn.

Por ello la universidad del futuro, la no-universidad, serd todas partes,
estard donde esté el conocimiento y alguien, algunos que deseen conocer
y crear; esta es la ciudad universitaria, la ciudad del conocimiento que se
disemina a lo largo y ancho de la sociedad y los espacios que abarcan sus
actividades econémicas, politicas y ladicas, habitada por ciudadanos que
operan en el mundo a partir de la produccién creciente de intangibles que
invitan a la reunién y la convivencia en el arte/creacidn, en el saber/refle-
xi6n y en el poder/accién. ;Se vale sonar!
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Educacién publica y reforma educativa de
los afios 90 en la Argentina'

Analia Minteguiaga™

Introduccién

En los tltimos anos ha existido un remozado interés por la problemdtica
de lo pdblico. Esto se expres6 tanto desde la teoria politica como desde
diversas investigaciones empiricas del campo de las ciencias sociales. En la
literatura académica tal problema remite fundamentalmente a las distin-
tas maneras en que se ha conceptualizado la cldsica dicotomia publico-
privado y en general podria decirse que ha sido una discusién que se ancla
centralmente en el plano tedrico-normativo. Pero recientemente han exis-
tido dos momentos en los que esta discusién de corte normativo resurge
en el campo investigativo de las ciencias sociales. El primero corresponde
a la década de los 70 y 80 y se da en el marco de las democratizaciones
que se estaban produciendo tanto en América Latina como en los paises
del este europeo. El segundo estuvo asociado al desarme de los “Estados
de bienestar” en los paises centrales europeos o de los “proto” que funcio-
naron en estas latitudes. En este caso, empiezan a aparecer una serie de in-
vestigaciones que intentan dar cuenta de las nuevas relaciones Estado-

1 El presente articulo constituye una resena de los hallazgos de la investigacion para la obtencién
del titulo de Doctorado en Investigacion en Ciencias Sociales con mencién en Ciencia Politica
por la FLACSO-México, cohorte 2003-2006, titulada “Redefiniciones de los sentidos de la educa-
cion piblica. El escenario de la reforma educativa de los 90 en la Argentina’.

Investigadora del Proyecto UBACyT “Experiencias de trabajo y de vida, instituciones socio-labora-
les y desigualdad social en el comienzo del nuevo siglo” en el Instituto de Investigaciones Gino

Germani (FCS-UBA).
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sociedad civil que se van conformando en el marco de los procesos de
reforma de los 80 y principios de los 90.

En el campo educativo, y particularmente en la Argentina, este rena-
ciente interés por lo publico pudo evidenciarse en diversas publicaciones
aparecidas en la dltima década. Tales investigaciones podrian dividirse en
dos tipos: aquellas que sostienen que los procesos de reforma educativa
que se dieron en la regién y que se inscribieron en el marco de procesos
mds amplios de reforma del Estado fueron acompanados por una trans-
formacién de la educacién publica y donde lo publico se sigue asociando
a lo estatal y lo que se describe son los procesos de deterioro y resquebra-
jamiento de esa vinculacién (Paviglianitti, 1991; Bravo, 1994; Gentili,
1997 y 1998; Serra, 1998 y 2003; Feldfeber, 1999, 2000 y 2003;
Duschatzky y Redondo, 2000; Balduzzi, 2000; Tiramonti, 2001). Por el
otro, aquellas producciones que relataron (y hasta celebraron) el proceso
inverso, es decir, la recuperacion de lo publico no estatal. Esto pudo verse
a través de una serie de propuestas de transformacién del esquema tradi-
cional de la educacién estatal, como por ejemplo, las escuelas charter
(Cicioni, 1998), las escuelas “autogestionadas” (Narodowski, 1999;
Cippec, 2002) y los “vouchers educativos” (Cosse, Morduchowicz y
Raschia, 1997; Cosse, 1999).

Pero mds alld de esto, quizds lo que hay que destacar es que la mayo-
rfa de tales estudios tendieron a identificar lo pablico desde un “lugar”.
Es decir, el esfuerzo estuvo puesto en capturar ;dénde ubicar lo piiblico? La
propuesta tedrica de la investigacién que presenta este articulo implica
una mirada diferente. Significa no identificar lo pablico ni con un lugar
ni con algo predeterminado, sino con una “légica”, una “forma de cons-
truir ese cardcter o condicién”. La pregunta es acerca de c6mo se confor-
ma lo piblico, en este caso en la educacién escolarizada. Es decir, alude a
qué elementos participaron y participan en la actualidad en la definiciéon
de ese cardcter o condicién. Afirmar que lo publico es lo estatal, tanto en
sentido amplio (lo estatal-nacional), como en sentido reducido (vincula-
do a las organizaciones estatales y resulta lo provisto por sus agentes); o
por el contrario, es aquello que se da fuera del Estado, en el espacio de la
sociedad civil o de la comunidad organizada, es el resultado contingente
e histérico de “ciertas” disputas en torno a “ciertas” visiones parciales e
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interesadas. Disputas y visiones que a su vez son parte y resultado de “cier-
tas” condiciones en las que dicho proceso tiene lugar. Desde este aqui,
entonces, nuestra posicién es contraria a cualquier definicidn escencialis-
ta de lo publico que aluda a una distincién ontoldgica o de campos socia-
les pre dados.’

El articulo estd dividido en tres grandes secciones ademds de las con-
sideraciones finales. La primera hace hincapié en la construccién del pro-
blema publico de la “educacién publica” en la Argentina desde sus orige-
nes. Este proceso si bien incluye los sentidos ligados a su emergencia, pos-
terior consolidacion y los primeros signos de redefinicidn, intenta privile-
giar los elementos ligados al momento fundacional. Bisicamente, porque
las “tematizaciones” y definiciones alli involucradas resultardn reconvoca-
das en cada esfuerzo que se produzca para operar modificaciones en este
problema. La segunda seccién analiza lo sucedido durante la década de
1980, es decir, cuando se produce el retorno democritico en Argentina.
Allf se inicia de manera decidida la comparacién entre los sentidos funda-
cionales y los que surgen luego del periodo dictatorial. La tercera parte
explora de lleno el debate reformista de los 90, en particular a través de
los temas organizadores del debate. A partir de alli se podra ver cémo las
transformaciones producidas en la década anterior se profundizan. Se
abandonan definitivamente las tradicionales discusiones en torno al
cardcter publico o privado de la educacion y la defensa de lo publico ya
no podrd echar mano de las viejas antinomias. El nuevo esquema de inter-
pretacién pasard a conformarse dentro de las coordenadas de la autono-
mia escolar, la calidad educativa, la equidad y el pluralismo religioso.

2 A fin de procesar tal interés debieron combinarse las aportaciones de dos perspectivas de andli-
sis. Por un lado, la que trabaja la construccién de los problemas publicos a fin de aprehender las
definiciones que participaron histéricamente en la construccién del problema de la “educacién
publica” (Gusfield, 1981; Hilgartner y Bosk, 1988; Cefai, 1996; Zimmermann y Trom, 2001);
y por el otro, la de los temas publicos propuesta por la teorfa luhmanniana (1978) que permi-
tié procesar y capturar los desplazamientos de sentido en el espacio de la opinién publica de los
afios 90. Es importante aclarar que estas elecciones fueron una opcién pragmatica vinculada a
las necesidades concretas que planteaba la investigacién respecto a la seleccién y andlisis de la
informacién proveniente del debate reformista. No se traté de una puesta a prueba de estos
esquemas tedricos, sino de ver en los movimientos de la atencién publica lo que estd detrds de
la formulacién de los problemas publicos.
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La etapa de constitucién y consolidacién del sistema de ensefanza
argentino y los sentidos de la “educacién piblica”

De acuerdo con el andlisis de los antecedentes puede sostenerse que en los
origenes de la educacion publica en Argentina, su cardcter “publico” se
asoci6 a lo estatal de manera compleja. Por un lado, se conect6 con el Es-
tado en un sentido estricto, en tanto este se transformé en el agente que
asumi6 la direccién y la provisién principal de la educacién formal. Por
el otro, y esto es quizds lo mds destacable, se vinculé a lo estatal en un sen-
tido amplio, justamente porque el problema de la “educacién publica” es-
tuvo vinculado desde sus inicios a atender las necesidades del proyecto he-
gemonico de construccidn del Estado-nacién argentino, lo que implicaba
bdsicamente las necesidades de construccién de una sociedad nacional.
Asi, la educacién escolarizada participé activamente en la conformacién
de una nueva base social, de una nueva subjetividad social compenetrada
con las necesidades de tal proyecto. Habia que conformar a la poblacién
bajo el molde del “ciudadano” y esto fue lo que llevé adelante la escuela
publica.

Teniendo en cuenta que Argentina era un pais con una masa criolla
mayoritariamente analfabeta y frente a las consecuencias no deseadas “dis-
gregadoras” de la inmigracion, era indispensable emprender la complica-
da tarea de unificacién cultural de la poblacién. Asi, los principios centra-
les que organizaron el esfuerzo educativo en la etapa fundacional tuvieron
una orientacién centralmente politica y se justificaron desde el esfuerzo
cultural homogeneizador ligado a la creacién de la nacionalidad argenti-
na. La obligatoriedad, la gratuidad, la neutralidad religiosa y la homoge-
neidad curricular estuvieron vinculadas a este trascendente objetivo. Tales
principios estuvieron ligados a garantizar un acceso igualitario mds alld de
las diferencias de clase, establecer una homogeneidad en los contenidos,
en especial para darle una orientacién nacionalista y patri6tica a la forma-
cidn, obligar a los padres a enviar a sus hijos a la escuela a fin de crear en
las nuevas generaciones esos sentimientos y promover una formacién se-
cular, nacionalista y moderna por sobre cualquier orientacién religiosa o
pertenencia comunitaria local. Asi, lo publico pudo asociarse a una serie
de elementos que asumieron coherencia a partir de su conexién con dicho
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proyecto civilizador, secular e integrador. Se asocié a lo estatal cuando
tuvo que oponerse a lo privado y particular, se asocié a lo laico cuando se
opuso a lo confesional, a lo comin (en tanto homogéneo) frente a la
diversidad cultural, a lo gratuito frente a lo arancelado, y a lo comiin (en
tanto igualitario) frente a cualquier forma de discriminacién.

Asimismo, la educacién publica logré movilizar una serie de expecta-
tivas en torno a un futuro mejor que, mds alld de sus grados de efectivi-
dad, fueron productivas en tanto orientaron las interpretaciones —y por
ende las pricticas derivadas de ellas— en torno al papel de la educacién en
las trayectorias vitales de los argentinos. En este sentido, hay que decir
que esas creencias no funcionaron solamente en términos individuales
(personales), sino que estuvieron conectadas con aquel proyecto colectivo
de pais/nacién. Por ejemplo, la creencia en un mito educacionista ligado
a la capacidad del sistema escolar para producir movilidad social y progre-
so material; la creencia en que las generaciones adultas podian generar
proyectos “heredables” para las nuevas generaciones; la creencia en que el
Estado era el agente mds idéneo para cumplir un papel directivo en este
esquema; y, la creencia en que la educacién participaba activamente en el
desarrollo del pais (es decir, que se podia salir de una situacién de depen-
dencia, subdesarrollo o periferia apostando a la educacién de la pobla-
cién) (Puiggrés, 1990).

Hay que destacar que en esta etapa el discurso de la sociedad civil estu-
vo ligado a la Iglesia y la familia. La educacién privada se incorpora a tra-
vés del principio de “libertad de ensefianza” pero lo hace subordinada-
mente, al sujetarse a las leyes que reglamentan el sistema publico.

Finalmente, hay que decir que si bien a partir de 1930, y especialmen-
te hacia 1955, se produjeron ciertas transformaciones importantes en
algunas de las caracteristicas fundacionales del sistema publico de ense-
fianza, no es hasta la experiencia de la ultima dictadura militar
(1976/1982) que hay una transformacién profunda en ese vinculo entre
la educacién publica y el Estado como proyecto colectivo vinculado a la
unidad nacional y a la integracién social.
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Los afos 80 y el comienzo de la destruccién del mito de la
“educacién publica” argentina

Es sin duda como consecuencia del Proceso de Reorganizacién Nacional
que la tradicién antes descrita se quiebra’. A partir de esta experiencia dic-
tatorial se generan una serie de condiciones que obstaculizan la recupera-
cién de aquella matriz estatal-nacional, entre ellas el descrédito generali-
zado hacia el Estado y el abandono por parte de los sectores dominantes
del proyecto estatal nacional. Esto tltimo se expresé en el campo econé-
mico, entre otras cuestiones, en la destrucciéon del modelo desarrollista li-
gado al fortalecimiento de la industria nacional. La reforma econémica
impuesta por la dictadura implic la liberalizacién del mercado de capi-
tales y el desmonte de los mecanismos de intervencionismo estatal tradi-
cionales (Novaro y Palermo, 2003).

A partir de los 80, y fundamentalmente en los 90, emergen concep-
ciones profundamente antiestatistas y desconectadas de un proyecto
mayoritario y colectivo de integracién social. Antes era el inmigrante
quien debia ser ciudadanizado. Luego fue el migrante interno que obte-
nia la ciudadania social. En los 90 es el argentino pobre y excluido el que
debe ser “contenido y controlado”. La idea de un sistema educativo tnico,
homogéneo y comun tendrd grandes dificultades para seguir operando.
Aqui comienza un proceso de reinterpretacion radical del problema de la
“educacién puablica” que involucra una desconexién con el Estado no solo
en sentido estricto, como organizacién burocritica capaz de asumir la di-
reccién y gestién del proceso educativo, sino en sentido amplio en tanto
referente de la unidad nacional y dmbito privilegiado de la inclusién.

La orientacion autoritaria que asumid el Estado en su vinculo con la
sociedad entre 1976 y 1982 pudo operar un distanciamiento que se tradu-
jo poco a poco en una visién de confrontacién hacia él. Asociado a este

3 Para el andlisis de esta primera parte del pasaje redefinicional se hizo hincapié en las interpreta-
ciones que surgen en torno al Estado y la sociedad civil como consecuencia de la dictadura mili-
tar, esto es en el retorno democrético de 1983 a 1989. Desde este lugar, se intentd ver cémo
dicha lectura se traslada al campo educativo produciendo modificaciones en la definicién del
problema de la “educacién publica”. Para ello se observé un acontecimiento central de la época:
el IT Congreso Pedagdgico Nacional. En sus discusiones y debates pudo capturarse cémo lenta-
mente van mutando los principios fundamentales asociados a la “educacién publica”.
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proceso de externalizacion del Estado, adquirié relevancia una concepcién
estatal ligada a sus cristalizaciones burocrdticas. Comenzé asi un lento
pasaje de una concepcién de lo publico centrada en lo estatal (con las
caracteristicas antes dichas) a una centrada en la sociedad civil. En los 90
este proceso se consolida y este pasaje se constituye en abierta oposicion
al Estado. Asi, la categoria de lo publico pasa de una visién no ligada
exclusivamente a lo estatal, més ligada a lo social, a una abiertamente
antiestatal.

En el retorno democrdtico se lleva a cabo una critica hacia el Estado
autoritario que no solo lo desconecté de la sociedad, al reducirlo a sus for-
mas burocritico-administrativas, sino que presenté una formacién histé-
rica particular (el llamado Estado burocritico autoritario) como un atri-
buto de toda estatalidad. De la critica al Estado burocrdtico autoritario a
la satanizacién del Estado rout court.

El debate educativo quedé imbuido en este proceso y se organizé bajo
la antinomia democracia frente al autoritarismo. A través de esta gran
tematizacién pudo observarse la redefinicién de los principios fundamen-
tales ligados a la educacién publica.

Asi, al igual que el Estado, el sistema educativo tradicional también
fue objeto del ataque y tampoco en este caso pudo operarse la debida dis-
tancia entre la experiencia reciente y la historia. El sistema educativo fue
visto bajo el prisma del proceso de reorganizacién nacional, es decir, como
el sistema educativo de la dictadura, subrayando las funciones disciplina-
rias que cumplié. La critica tendi6 a considerar exclusivamente los signi-
ficados que adquirié este sistema en la dictadura y no pudo funcionar una
distincién que recuperara su historia mds extensa, que fue en cierto sen-
tido negada por una nueva marea refundacional. Por esta razon, si la “uni-
formidad” como meta y proceso se habia transformado en un mecanismo
de control durante la dictadura, en el retorno democritico el respeto a la
diferencia aparecerd como el nuevo principio incuestionable. Asimismo,
si durante el “proceso” la centralizacién estatal fue también una forma de
control y disciplinamiento y este se garantizé mediante un aislamiento de
la escuela respecto de la comunidad y un burocratismo y reglamentaris-
mo extremo, durante la democracia se plantea una descentralizacién que
reconecte a la escuela con la comunidad.
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Detrds de todos estos cambios estard el resurgimiento de la sociedad
civil. En ella radicard la tnica fuente de legitimidad genuina luego de la
devastacién del periodo dictatorial. La defensa acérrima de las bondades
de este resurgimiento fue punto de acuerdo casi indiscutible entre los
principales sectores. Fue un llamado que se hizo bajo motivos y razones
diferentes, pero que produjo un interesante “encuentro”. Algunos lo hicie-
ron reivindicando el papel excluyente de la familia y de las organizaciones
intermedias como la Iglesia en el campo educativo, otros para referirse cri-
ticamente a los partidos politicos y a la politica en general, pero casi todos
convocando a una sociedad civil sin un claro referente empirico. En este
caso, se traté de un llamado confuso y ambiguo que tuvo como telén de
fondo la obsesién por encontrar en esa sociedad civil una forma de opo-
nerse al pasado autoritario. Es importante indicar que, por un lado, esa
sociedad civil no ser4 la de las comisiones barriales, comisiones de fabrica,
agrupaciones vecinales, o aquella ligada a los sectores urbano-populares
que funcioné durante los 70. Poco o nada quedaba de esa sociedad civil
luego de la ruptura del tejido social producto de la dictadura. Por el otro,
tampoco se convocard a todos los sectores sociales que quedaron en pie
luego del proceso dictatorial. Se traté de un llamado selectivo que justa-
mente va a dejar fuera a los sectores historicamente mds ligados a la tradi-
cién de la educacién publica, por ejemplo, al gremio docente.

Lo interesante a destacar es que bajo esta coyuntura que uni6é una
apropiacién particular del pasado autoritario y los elementos que, en tér-
minos de apertura, libertad y pluralidad, ofrecia el nuevo contexto demo-
crético, pudo empezar a operarse un nuevo clima de ideas que escindié de
manera radical el cardcter ptblico de la educacion de aquella matriz esta-
tal-nacional.

Esto pudo verse con claridad en las redefiniciones que sufrieron los
principios fundamentales ligados al problema de la “educacién publica”.
La homogeneidad cultural tan ligada a la produccién de la unidad nacio-
nal resulté denostada y se esgrimié una nueva defensa de la diversidad
cultural. Se abandoné toda referencia al sentido igualador e integrador
que supo tener histéricamente y solo quedé asimilada a la imposicién y el
disciplinamiento. Asi, desligada de algunos de sus sentidos originales, la
homogeneidad ya no pudo ser defendida de ninguna manera. Asimismo,
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en este apoyo irrestricto a la nocién de diversidad cultural se sumaron
aquellos sectores ligados a la libertad de ensefanza para disputar el mono-
polio del Estado y proponer la diversidad en términos de “opciones edu-
cativas diferenciales”. Con toda la ambigiiedad que este planteo supuso,
abrié las puertas para que en la década del 90 esto se tradujera para algu-
nos en la educacién como un bien de mercado. Por su parte, la centrali-
zacion estatal se desmembré con la demanda de democratizar el Estado.
Desaparecié la histérica antinomia entre el Estado central y los Estados
provinciales y se abri6 la puerta para pensar el Estado frente la comuni-
dad. De esta forma, una nueva confusion tuvo lugar entre democratiza-
cién y debilitamiento del Estado. Asimismo, esta convocatoria a la comu-
nidad fue en muchos casos confusa y pudo ser ocupada por cualquier
referente: desde las confesiones hasta las empresas privadas.

La igualdad educativa fue traducida como equidad. En la critica al sis-
tema educativo la igualdad estuvo asociada a la —en ese momento— tan
negativa “uniformidad”. Se planted la necesidad de un tratamiento “dife-
rencial” para atender situaciones “diferentes” y aquella igualdad asociada
al concepto de una educacién “comun”, sin discriminaciones de tipo
socioecondémico desapareci6 frente a la idea de “dar mds a los que menos
tienen”. Asimismo, esta redefinicién de la igualdad tuvo otra importante
consecuencia. Si antes el Estado aparecia como la unica instancia que
garantizaba la igualdad en el acceso a la educacién, en el retorno demo-
crdtico la asuncién de la equidad como principio de accién del Estado en
materia educativa, implicé la generacién de politicas de integracién
“compensatoria”’. Asimismo, la conexién entre la nocién de igualdad y
gratuidad se redefinié. La equidad marcé un nuevo esquema de sentido

4 Vale destacar este cambio trascendental. Para muchos de los integrantes del debate, “democrati-
zar” el sistema educativo no solo implicaba erradicar los elementos autoritarios que alli existian
sino aquellos discriminadores que impedfan una distribucién “justa” de los conocimientos y
saberes socialmente valorados. Estaba demostrado, segtin algunas investigaciones (Braslavsky,
1985; Braslavsky y Filmus, 1987), que el deterioro de la calidad no afectaba por igual a todo el
sistema educativo. Mds bien se concentraba en los circuitos de escolaridad destinados a los sec-
tores populares. Frente a esta situacion la nocién de “igualdad de oportunidades” tan cara a la
tradicion de la educacién publica debia ser cambiada por la de “igualacion”. Asi, ante una situa-
cién que llevaba a ‘caminos educativos diferentes” se afirmaba: ‘resulta impostergable asegurar la
igualacion de oportunidades a través de servicios equitativos que compensen las carencias sociales”

(Informe Final CHA, 1988: 40).
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para pensar la gratuidad de la ensefianza aunque habrd que esperar hasta
los 90 para ver toda la potencialidad de este cambio.

En cuanto a la neutralidad religiosa, su sentido también se modificé.
Bajo el nuevo imperio del pluralismo politico y la explosién de las liber-
tades hubo mayores oportunidades para que los defensores de las posicio-
nes confesionales se opusieran al laicismo tradicional. También permitié
rediscutir la vieja cuestién acerca de los agentes legitimos de la educacién.
Pero en este caso la principalidad estatal fue relativizada porque se la aso-
ci6 al autoritarismo estatal. Finalmente, en el marco de la critica al Estado
y el desprestigio de lo publico-estatal empezé a conformarse una nueva
nocién de sistema publico de ensefianza, en el que se incorpord la “ense-
fianza privada’. Lo publico se escindi6 de lo estatal e incorporé lo parti-
cular o privado. A su vez, lo privado asumié todo el prestigio y lo estatal
debié integrar la dindmica de lo privado si es que pretendia recuperar algo
de aquella excelencia perdida’.

Lo que hay que destacar es que en esta etapa las posiciones y defini-
ciones todavia estardn atravesadas por profundas ambigiiedades y contra-
dicciones. Estas en buena medida desaparecerdn cuando dicho proceso de
cambio se consolide en la década del 90 bajo la primacia de la reforma del
Estado y las politicas de ajuste.

El debate educativo de los 90

Como mencionamos, si en los 80 se produce el trinsito de una concep-
cién de lo publico centrada en lo estatal a una ligada a lo social, en los 90
se pasard a una marcadamente antiestatal. No solo se traslada a la socie-
dad civil sino que ésta se constituye en abierta oposicién al Estado.

Es importante recalcar que en los 90 habrd mayores consensos en
torno a los diagndsticos y soluciones a implementar en relacién a los anos

5  Esimportante aclarar que todo este debate no se limité a las fronteras argentinas. Es verdad que
alli asumié algunas particularidades propias de la historia nacional y de las tradiciones locales
pero fue alimentado por una serie de corrientes y posturas sobre la educacién surgidas en el con-
texto internacional especialmente desde organismos como la UNESCO, la UNICEF y la
CEPAL, entre otros.
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80. Habrd mayor precisién en los términos en que dichas cuestiones son
planteadas por los diferentes actores (aun cuando formalmente se ubican
en diferentes posiciones del espectro ideolégico). Esto en parte debido a
la existencia de una mayor convergencia entre el discurso contestatario y
el discurso conservador (conectados a partir del Estado como gran obje-
to de la critica). También a la generalizacién (y a la homogeneidad) que
planted el nuevo y sofisticado discurso “tecnocritico” que se autoposicio-
né “miés alld de la politica”, vinculado al marco general del proceso de
reforma del Estado. Esto permitié abandonar definitivamente las tradi-
cionales discusiones en torno al cardcter publico o privado de la educa-
cién. Bajo el dominio de una nueva retérica gerencialista deliberadamen-
te “despolitizada” y “desideologizada”, la defensa de lo publico ya no pudo
echar mano de las viejas antinomias: laica frente a confesional, gratuita
frente a arancelada, estatal frente a privada, comtn frente a diferenciada,
etc. El nuevo esquema de interpretacion pasé a conformarse en el marco
de otros ejes: autonomia escolar, calidad educativa, equidad y pluralismo
religioso.

La descentralizacién como autonomia escolar y la
descentralizacién como federalizacién de la politica salarial

En el debate publico de los 90 aparecerd el tema de la descentralizacion
educativa bajo el formato de la autonomia escolar. Este, a su vez, serd
interpretado bajo dos esquemas: la autonomia como la comunidad fren-
te al Estado y la autonomia como el mercado frente al Estado.

Respecto al primero se sostendrd que el fortalecimiento de lo publico
es consecuencia de la autonomia escolar en tanto mayor conexién de la
escuela con la comunidad y no con el Estado o con el sistema educativo.
Ahora, lo putblico en la educacién es fruto de la c(f)nexién con la comuni-
dad y la desconexién con lo “burocrdtico estatal” . La escuela pasard a ser

6 Se debe senalar que esta comunidad no es la comunidad nacional de antafio. Al igual que en los
80 resulta una comunidad sin un referente empirico claramente definido aunque en los 90 habr4
otras opciones. Podrd ser indistintamente la Iglesia, la familia, y ahora, mds claramente defini-
do, el mismo mercado. En este nuevo esquema el referente serd estrictamente individual, sea el
ciudadano o el consumidor. No habrd una interpelacién del “ciudadano” como categorfa colec-
tiva, como pueblo organizado, sino como un individuo.

105



Analia Minteguiaga

la unidad del sistema por su vinculo con la “comunidad” y desaparece la
idea de sistema educativo. Esto puede verse con claridad en una idea que
repetirdn en este periodo no solo los funcionarios ministeriales sino exper-
tos del dmbito académico: se trata de conformar “un ministerio para las
escuelas”. Este cambio podrd operarse porque resulta dominante una
visién de los problemas educativos estrictamente gestional y organizacio-
nal. Bajo la idea de que lo importante son los “estilos de gestién” se podrd
flexibilizar la cldsica distincién entre lo puablico y lo privado.

También la autonomia escolar serd el mercado frente al Estado. Bajo
los mismos argumentos a favor de la desburocratizacién, democratiza-
cién, de la libertad y de la equidad y siguiendo con la idea de los estilos
de gestién se introducen mds elementos de la gestién “privada’: la liber-
tad de eleccién de las escuelas (ofertas educativas diferentes) y la desregu-
lacién financiera. Ambas cuestiones mds alld del cardcter “estatal” o priva-
do del establecimiento. Se trata ahora de un “servicio publico™: porque las
escuelas son gratuitas (las sigue financiando el Estado) y no opera discri-
minacién en el acceso. El eje aqui aparecerd puesto en las familias, en la
clientela y no en la nocién de “ciudadania”.

Es verdad que hubo intentos de poner algin freno a esta embestida.
Esto se pudo observar especificamente en el tema de la descentralizacion
como federalizacién de la politica salarial. Como consecuencia de las
transferencias de servicios educativos hacia el dmbito provincial a fines de
1992 gradualmente se va a perder la idea de un sistema educativo. Son
ahora las provincias las responsables del sistema. Como solia afirmarse
desde el nivel politico y técnico oficial se trata de “un Ministerio sin res-
ponsabilidad” en la provisién directa de educacién y con esto se abando-
na la idea de un garante de la unidad del sistema. A partir de aqui el prin-
cipal gremio docente de la Argentina (la CTERA) propone nacionalizar
la cuestién salarial docente y con ello establecer alguna conexién con la
tradicién de la escuela ptblica. Esto se expresé en la famosa protesta orga-
nizada a través de la “Carpa Blanca”. Pero esta batalla termina en los he-
chos reducida a la lucha por un incentivo salarial no unificado y con
cardcter compensatorio segin provincias. Las principales dificultades para
esa recuperacion se deben a que: 1) se abandona poco a poco el reclamo
de salario unificado para todo el pais, el reclamo de condiciones de traba-
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jo en sentido amplio y el pedido de derogacién de la Ley Federal de Edu-
cacién; y 2) si bien se reconvoca la figura del maestro de aquella escuela
publica, también se acepta la transformacién que venia operando el dis-
curso experto y gubernamental de volver a ese maestro un “profesional”
de la educacién.

La calidad educativa como control “social”

De igual manera, el fortalecimiento de lo publico serd pensado como
resultado de la calidad en tanto ésta es interpretada como el control de la
sociedad civil hacia las funciones de la escuela y sus agentes. La calidad
educativa podrd obtenerse, y con ella la educacién podrd ser realmente
publica, cuando no solo la escuela sea totalmente auténoma sino cuando
sus docentes mejoren sus vinculos con la comunidad a través de los resul-
tados de su labor pedagégica. Lo publico aqui también se concebird en
relacién con la calidad de las escuelas y los docentes y no en referencia al
sistema educativo. Por eso la evaluacién tampoco servird para pensar poli-
ticas globales a nivel general, sino focalizadas a nivel institucional y con
fines estrictamente compensatorios. En este nuevo esquema la calidad
serd asimilada a “evaluacién” del rendimiento de los estudiantes, pero en
realidad serd una prueba al desempeno de las escuelas y sus docentes para
que la sociedad se informe. La sociedad civil serd la garantia Gnica e indis-
cutible de la calidad. Ella ejercerd el nuevo “control publico” a través de
su conocimiento sobre los resultados de la evaluacién y sus acciones san-
cionadoras.

La dominancia de la equidad educativa

En tercer lugar, lo pablico también serd pensado como resultado de la
aplicacién de la equidad educativa. El principio de equidad que vimos
aparecer en los 80 adquiere completo predominio en los 90. A través de
este se cuestiona cualquier esquema de intervencién comin, entendido en
este caso “sin distincién de clase social”, como aquel que tuvo en la con-
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dicién de ciudadania su principal fundamento. Asi, la equidad se definié
como el nuevo principio de justicia indiscutible para atender la problemi-
tica, no ya de la unidad y la sociedad nacional, sino de la pobreza’.

También con la equidad se redefinié la relacién con el principio de
gratuidad. Si en los 80 esto empezd a hacer algo de ruido, en los 90 direc-
tamente cuestiond el principio de gratuidad de la ensefianza. En el deba-
te se habla de que el Estado ya no debe garantizar la igualdad en el acce-
so a través de la gratuidad, sino solo el acceso a los que menos tienen en
tanto la equidad permitird justificar el cobro de aranceles “a los pudien-
tes”. Mds alld de las dificultades para plantear limites claros entre tales
categorias (quiénes son los ricos y los pobres) esto significé una disloca-
cién radical de los sentidos tradicionales ligados a estos principios. Final-
mente, también la equidad planteé un cuestionamiento a la homogenei-
dad en términos culturales ya que empez6 a estar asociada (confusamen-
te) a la nocién de diversidad cultural. Asi quedaron definitivamente aban-
donados dos principios centrales ligados a la tradicional idea de “educa-
cién comun”: la igualdad y la homogeneidad.

El pluralismo religioso y la retradicionalizacién

Por dltimo, lo puiblico tampoco pudo ser identificado con la neutralidad
religiosa o el laicismo, sino que nuevamente se incorporan elementos liga-
dos a lo confesional. No hay que olvidarse que en los 90, con la Ley Fe-
deral de Educacién, se consolida el papel subsidiario del Estado en tanto
su responsabilidad se diluye frente a otros agentes (se establece a la fami-
lia como agente natural y primario de la educacién y a la Iglesia como ac-
tor educativo privilegiado frente a otras confesiones) y se impone la idea
de un sistema educativo ptblico que ahora incluye abiertamente a la ense-
flanza de gestién privada. En este marco, y como en los 80, lo piblico in-

7 En este punto es importante aclarar que, desde la mirada comparativa con el pasado propuesta
en este articulo, no se trata de sostener que la equidad es un principio “injusto” para atender el
problema de la distribucién en el campo educativo. Queremos sefalar, en cambio, que su pre-
dominio se operd bajo la desaparicién de otro criterio que supo funcionar, el de un tratamien-
to igualitario y comin y que éste tuvo consecuencias directas en la construccién de un particu-
lar sujeto de la educacién.

108



Educacién publica y reforma educativa de los afios 90 en la Argentina

corpora lo confesional bajo la defensa del pluralismo propio de la socie-
dad civil. Pero en los 90 también lo publico estard asociado a lo confesio-
nal desde otro lugar. Dentro de este discurso de defensa del pluralismo la
Iglesia se va a concentrar en un reclamo por una vuelta a los valores bési-
cos ligados al orden y la familia. La Iglesia, como una de las principales
organizaciones de la sociedad civil, frente a un contexto de anomia y caos
social (producto de una sociedad con altos niveles de desigualdad, pobre-
za, desempleo, etc.), se constituyé en la representante de los principios y
la moral tradicional. Desde aqui intenté nuevos avances en este terreno.
Por un lado, trastocando de manera més estructural las relaciones con el
Estado al intentar cuestionar la legitimidad politica propia de este y, por
el otro, intentando a través de la nueva relacién entre escuela y comuni-
dad reforzar su injerencia, bdsicamente mediante los planes o proyectos
educativos institucionales (PEI).

Algunas consideraciones finales

El presente articulo realiza una reconstruccién histérica para ver y com-
prender la condicién o el cardcter publico de la educacién en el presente.
Recuperar el pasado para poder hacer emerger un proceso en su desarro-
llo histdrico concreto resulta un aporte en la medida en que dicha mira-
da hacia el pasado incluy6 una serie de recaudos. No involucré un repo-
sicionamiento del pasado en el presente como una meta a seguir, como
una suerte de ideal. No implicé ninguna pretensién de restaurar aquella
tradicién que se constituy6 en los origenes del sistema educativo argenti-
no. Sabemos que esta resultd una respuesta (entre tantas otras que se dis-
putaron) a los problemas de la época y bajo las condiciones, ahora irre-
producibles, de ese momento.

La potencialidad de un enfoque histérico estd en que justamente no
esencializa los resultados de los procesos, a la manera de resultados “natu-
rales” e “inexorables” de la evolucién de las cosas. Esa mirada retrospecti-
va es la que nos permitié sostener, entre otras cuestiones, que la crisis del
sistema educativo argentino diagnosticada en los 80 no fue el signo de
una enfermedad endémica, no referia a su esencia sino que fue histérica
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y se ligd entre otros multiples procesos con una crisis del Estado sin pre-
cedentes. También nos dejé observar que esa tradicién que negé las expre-
siones de las culturas inmigrantes y populares fue a la vez la que confor-
mo la nacionalidad argentina y pudo articular un proyecto integrador y
una serie de expectativas futuras. Asimismo, que esa integracién pudo in-
corporar trayectorias individuales en un proyecto colectivo. Por otra
parte, se pudo constatar que las formas educativas de la “recuperacién” so-
cietalista de los 80 y 90, en su ataque al Estado, facilitaron el avance del
mercado y de la confesionalidad.

No se trata por tanto de pedir asi, sin mds, una vuelta del Estado o la
sociedad civil en el campo educativo. Se trata de ver en ese pasado cada
uno de los elementos que intervinieron, buscar las razones y pensar sus
diferenciales productividades en el marco de un modelo de sociedad dese-
able. Recuperar el pasado debe servir para adquirir mayor consciencia de
la imposibilidad real (y por ende poco deseable) de pensar puntos de par-
tida escindidos de la herencia histérica. Nos debe servir para reflexionar
por qué nuestro presente es como es, las razones que lo explican y las con-
diciones sobre las que hay que actuar para intentar modificarlo.
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Politicas educativas y socializacién
de ninos: un estudio sobre la reforma
educativa boliviana de 1994

Mario Yapu*

El estudio aborda la relacién entre politicas educativas y la formacién de
sujetos, especialmente, ninos enfocindose desde el punto de vista del
conocimiento y la lengua: la lectoescritura. Trata de mostrar como las
reformas educativas, como expresiones de aquellas politicas discuten, de-
ciden, planifican la formacién de sujetos o personas, es decir imprimen
ciertas imdgenes y patrones de sujetos. El marco de andlisis se inspira de
la teoria de la prictica y la lectoescritura critica y sociocultural. La discu-
sidén se apoya en una investigacién realizada en la regién rural y quechua
hablante de Bolivia (Departamento de Chuquisaca), acerca de la sociali-
zacion de nifos en el contexto de implementacién de la reforma educati-
va boliviana iniciada en 1994. Para ilustrar esto, expone algunos datos de
la escuela como una organizacién social y pedagégica, y del aula como un
proceso donde la maestra utiliza diversos recursos en el ejercicio de la
socializacion.

Introduccién

La nueva politica educativa iniciada en los anos 90 implicé cambios
importantes en la concepcién y las pricticas pedagdgicas, abarcd varios

*  Es socidlogo y antropdlogo especializado en educacién y trabajo. Director académico y de inves-
tigacion de la Universidad para Investigaciéon Estratégica en Bolivia (U-PIEB),

myapu2@yahoo.es, marioyapu@upieb.edu.bo
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niveles y dimensiones de ensenanza. Este ambicioso proyecto movilizd
recursos econdmicos, humanos, ideoldgicos y politicos, que merecen to-
marse como objeto de investigacién, conocimiento y reflexién. Por eso
este articulo se interroga sobre la vision politica de la educacién que inter-
viene en torno al sujeto, en este caso, el nino, ya que la reforma educati-
va en su aplicacion enfatizé este nivel. Aborda desde el punto de vista
curricular el proceso de seleccidn, decisién, organizacién y puesta en préc-
tica de conocimientos, tal como planted la nueva sociologia de la educa-
cién a principios de la década de los afios 70 (Bernstein, 1975).

Con fines metodolédgicos retoma el concepto de campo educativo
(Bourdieu, 1980) que supone modificar las reglas del juego (por ¢j., el sis-
tema del escalafén del magisterio), el discurso pedagdgico (competencias
y aprendizajes en lugar de conocimientos), la posicién de los agentes (el
maestro frente al nifno), los centros de decisién administrativa y gestién
(surgimiento de los poderes locales: los municipios y los distritos), las
précticas pedagégicas centradas en el nifio, etc. De estos mdltiples ele-
mentos que constituyen el campo educativo, en este texto focalizamos la
discusién en la concepcién del nifio, que se puso en evidencia con la
reforma educativa estudiada. Nos interrogamos sobre lo que significa
determinar el nifio dentro de esta politica tomando en cuenta el contex-
to de las relaciones sociales y culturales diferenciadas del pais, donde las
culturas indigenas fueron tradicionalmente sometidas a la cultura escolar.
Este aspecto lo abordamos desde la teorfa de la préctica, la sociologfa del
curriculum y los nuevos estudios de lectoescritura, por tanto dejamos de
lado el componente institucional de la educacién (Yapu, 2006b) y utili-
zamos de manera referencial el nivel estatal-central donde se define el
curriculum nacional, pero discutimos la relacién entre las practicas duli-
cas y la comunidad como su entorno social inmediato. Las escuelas bajo
estudio son Cororo, Paredén y Pisili, del distrito de Tarabuco, departa-
mento de Chuquisaca, regién quechua hablante del sur de Bolivia.
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La escuela entre la tradicién y la reforma

La dimensién histérica es importante para comprender la trama social
donde se desenvuelven las practicas escolares como micropoliticas locales
y las politicas regulatorias del Estado (Yapu, 2006a; 2006b), pero por ra-
zones de espacio, en esta oportunidad no nos detenemos en este aspecto.
Solo diremos que durante el siglo XX se impuso un modelo bastante par-
ticular de la ensenanza de lectoescritura alfabética, silibica, denominada
ensefianza “directa’, un modelo pedagégico ambiguo que pretendié com-
binar una visién experimental, humanistico y técnico, dirigida sobre todo
al mundo indigena en lengua castellana (Yapu, 2006a).

En cambio, los promotores de la reforma educativa de 1994, al menos
los que realmente apostaron por un cambio profundo y paradigmdtico,
insistieron en un curriculum centrado en el aprendizaje de los nifios, en
ofrecer condiciones para el conocimiento significativo, en formar nifos lec-
tores y productores de textos. Sostuvieron que el nifio no llega a la escuela
tabula rasa, que lo ludico es pedagdgico, que los maestros deben apoyar al
aprendizaje de los ninos, que la escuela debe interactuar con el contexto y
la vida cotidiana', etc. Estos son los ingredientes de la escuela nueva en
tiempos de reforma educativa, de los cuales solo algunos aspectos relativos
a la socializacién de los ninos serdn objeto de andlisis de este texto.

En otro trabajo hemos sugerido que la propuesta de la reforma educa-
tiva carecié de una visién integral entre lo curricular y lo institucional, no
contenfa una teorfa sélida sobre las instituciones y las organizaciones
sociales y educativas y mantenia intacta la antigua dicotomia entre lo
administrativo y lo académico. No cuestioné en profundidad los mode-
los de gestién vigentes, ni su articulacién con lo curricular. La ley de
reforma educativa y sus reglamentos se vinculan con la ley de participa-
cién popular, pero no elucidan cémo se pensaria, construiria y conduci-
ria la nueva escuela de la reforma.

1 En el proyecto de reforma educativa participaron profesionales franceses, chilenos, espafioles,
ecuatorianos, peruanos y de otros paises. Tal vez no todos compartian una visién teérica tnica,
pero era evidente que hacfan referencia a autores como Vigotski, Bruner y Piaget en cuanto a la
ensefanza de la lectura y escritura. Aludifan a la teorfa constructivista y global de la lengua, haci-
an mencion de la psicogénesis de la lectoescritura y el entorno social y cultural.
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Este paralelismo de las dimensiones institucional y curricular tiene
consecuencias importantes, porque permite operar de forma indepen—
diente y hacer saltos de niveles en el sistema educativo. Asi tenemos el
ejemplo de la elaboracién del tronco comun curricular, con sus progra-
mas de estudio y los mdédulos de aprendizaje, elaborados a nivel nacional
y transmitidos a los maestros para su uso dulico, proceso en el que los
diferentes niveles departamentales, distritales y de nicleo’ no intervinie-
ron. Sucedié algo similar con la concepcién del nifio que como modelo
de nifiez de la reforma educativa, determinado a nivel nacional no fue dis-
cutido en diferentes contextos de socializacién de los nifios: grupos socia-
les populares urbanos o rurales, “clase media” urbana letrada, etc.

Genealogia de las escuelas primarias rurales

La historia y los procesos locales de las escuelas no empalman necesaria-
mente con las politicas nacionales. Las escuelas primarias diseminadas en
las 4reas rurales pueden verse como la “mano larga del poder del Estado”
y un mecanismo de difusién de la “cultura nacional” oprimiendo a las
“culturas nativas”, mas esto no indica sino un aspecto particular del pro-
blema que denominamos el efecto de la dimensién institucional, dema-
siado general para rendir cuenta de las particularidades locales. Las escue-
las rurales en la zona de Tarabuco’ fueron creadas en su gran mayoria en
el periodo pos 1952, cuando entré en vigencia la reforma agraria de 1952
y la reforma educativa de 1955 con el Cédigo de la Educacién Boliviana
(CEB). Fueron efectos de la escolarizacién del drea rural con la “educa-
cién fundamental campesina” y la apertura politica hacia los campesinos,

2 El “ndcleo” es un nivel organizativo del sistema de ensefianza boliviano que funciona principal-
mente en dreas rurales. Un ntcleo estd conformado por un conjunto de 6 a 12 o més escuelas
primarias y secundarias. En centros urbanos, con la reforma educativa, se llegé a denominar
“redes” en lugar de nucleos.

3 Las tres escuelas a las que nos referimos en este articulo estdn ubicadas en el distrito de Tarabuco
de la provincia de Yamparaez y pertenecen a los nicleos educativos de Cororo y San José del
Paredén. Los andlisis sociodemogréficos y econdémicos definen la zona como una de las mds
“pobres” del departamento de Chuiquisaca. Se caracteriza por mantener la cultura tradicional
denominada “yampara”. La zona no es homogénea, lo que en parte explica las diferentes posi-
ciones ante la reforma educativa.
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con la emergencia de nuevos poderes locales bajo influencia de los sindi-
catos agrarios. En ese marco se crearon gran cantidad de escuelas rurales
y con frecuencia impulsadas por los propios campesinos, que funciona-
ban como escuelas privadas (tipo C) unos dos 2 anos y, luego, se conver-
tian en escuelas publicas.

La fiscalizacién de las escuelas rurales puso a los comunarios frente a
un dilema: por un lado, habia la posibilidad de que los maestros sean pa-
gados por el Estado, pero por el otro, ellos perdian el control curricular y
administrativo. Esta historia es conocida en Bolivia, pues a medida que el
Estado implanté la escuela publica y gratuita en dreas rurales, tomé tam-
bién control sobre ella y pricticamente no hay escuelas privadas.

Las escuelas de Cororo y San José del Paredén analizadas en este texto
muestran que han nacido como una estrategia dentro de aquellas relacio-
nes sociales de poder local. En las dos “comunidades” se percibe que la es-
cuela nacié fruto de muchas tensiones y al final, los campesinos se la apro-
piaron. Para ellos la escuela es la instancia que les permite introducirse y
eventualmente asimilar diversos tipos de conocimientos que los propios
comunarios no pueden generar. Por tanto otros conocimientos, aun sien-
do extrafios a sus culturas, llegan a ser parte de la identidad social de las
futuras generaciones indigenas. En ese sentido, la historia de la escuela
rural estd ligada al uso de nuevas fuentes de conocimientos, con su len-
guaje, lengua e imagen de sujeto que ella propone. También estd relacio-
nada con la formacién de nuevas estructuras de poder como el sindicato,
ya que el conocimiento escolar, por minimo que sea, resulta ser una varia-
ble importante en las sociedades rurales y los poderes sindicales. En la
comunidad de Cororo, la creacién de la primera escuela fue muy reque-
rida, como insisten sus dirigentes, en cambio, la fiscalizacién y la nuclea-
rizacién no, pues fueron las autoridades de la direccién departamental
quienes decidieron esta transicién. En Pared6n, no se conoce el mecanis-
mo de la fiscalizacidn, pero se sabe que la transicién de la escuela seccio-
nal a la escuela central de nucleo estd relacionada con el Proyecto de
Educacién Intercultural y Bilingiie (PEIB) de principios de los anos 90,
la antesala de la reforma educativa. Este proyecto no fue buscado necesa-
riamente por los comunarios, pero sus efectos fueron de mucho beneficio
para ellos.
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La escuela, conocimiento y ceguera

En las comunidades estudiadas encontramos el viejo discurso de la escue-
la como un medio de lucha contra la ceguera, asociada al no poder leer,
escribir, contar, no poder ver y desenvolverse en el mundo exterior. La
escuela no se ve como una inculcacién ajena y no deseada. La historia ha
hecho que lo ajeno se haga propio, como un espacio instrumental de
mediacion. Esta sociedad rural no es centripeta porque se siente muy rela-
cionada con el mercado econdmico local, las ferias dominicales de
Tarabuco o el mercado laboral nacional e internacional como emigrantes
temporales o definitivos al oriente boliviano o la Argentina. Por tanto, la
escuela es una instancia importante de mediacidn a través de su alfabeti-
zacion en castellano y los elementos bdsicos de aritmética. Estos conoci-
mientos, a diferencia de una opinién que conceptia la escuela como
transmisor de conocimientos alienantes para los padres de familia, estén
muy relacionados con la formacién del ser campesino hoy. El saber y el
conocimiento entran en la formacién de la persona campesina si no indi-
gena. En este razonamiento el saber no es contingente como el dinero o
las tierras, es como su ser frente al mundo en movimiento. El conoci-
miento escolar por mds mecdnico, “tradicional” y extranjero que sea, con
relacién a la situacién critica del agro, tiene un valor muy elevado. Para
los padres de familia es la Gnica herencia que ellos dejan a sus nifos; es
mds, son los maestros que dejan tal herencia de cultura escolar, una cul-
tura ajena a los suyos.

Esta concepcién del conocimiento escolar y su relacién con la condi-
cién social y cultural de los indigenas estd anclada en el tiempo. Viene
desde la creacién de las primeras escuelas rurales y los indigenas estdn
muy conscientes del desafio que la escuela les impone: el dilema entre la
reproduccién de su cultura y la adquisicién de nuevos conocimientos.
Esto es un punto que a menudo provoca falsos debates y debe ser contex-
tualizado dentro de las relaciones sociales de poder local: el sistema de
dominacién que ellos viven. Este anclaje en el tiempo de un tipo de cono-
cimiento y su apropiacién por medios populares y rurales del pais, en
parte producto del mismo sistema escolar, permite ver que los cambios al
nuevo enfoque propuesto por la reforma educativa no fueran féciles, pues
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afectaron la relacién entre el conocimiento y el poder dentro de las mis-
mas comunidades y con el mundo externo. Para los padres de familia,
ellos mismos diferenciados segtin la estructura morfolédgica de las socieda-
des locales, la escuela estd relacionada con un tipo de conocimiento y un
tipo de alfabetizacién que debe romper la ceguera y ofrecer instrumentos
eficaces en diversos contextos sociales de trabajo, como emigrantes a cen-
tros urbanos, a paises vecinos o simplemente en situaciones de relaciones
interculturales.

Hay diversas concepciones de conocimientos y formas de relacionarse
con ellos. Los campesinos entrevistados destacan como algo central el
concepto de yuyay como competencia y cualidad que se adquiere en un
largo proceso de aprendizaje social en el cual la escuela no es sino un esla-
bén entre muchos otros. En algunos casos, esta ni siquiera es una condi-
cién para ser uma o dirigente méximo del sindicato comunal. La sociali-
zacion de los nifios cororefios, pisilenos y de Paredén, estd orientada a este
largo camino del conocimiento, un proceso lento, sin esquemas rigida-
mente trazados. El adulto es distante y sirve de apoyo al nifio. Ante esta
idea de yuyay, la escuela ofrece yachay que designa las destrezas de saber
leer, escribir y calcular, asi permitirfa interpretar los textos juridicos, escri-
bir actas, leer noticias en castellano y traducir al quechua. Yachay se refie-
re a un conocimiento instrumental. Tal vez por eso la escuela nunca fue
concebida como instancia reproductora de las culturas originarias, ritos,
habla, etc. Ni los pisilenos, ni los cororefios, ni los de Paredén, conciben
la escuela para que los nifios aprendan lo que los padres de familia pue-
den ensenar en la casa. Lo que quieren es algo diferente’.

Aqui surge un problema frente a la propuesta de la reforma educativa
que, con el fin de lograr aprendizajes contextuados y significativos, tratd
de reproducir en sus materiales educativos y actividades objetos de las
comunidades rurales. Lo cual no es una prioridad para los comunarios y
no ha cambiado la funcién de la escuela como alfabetizadora y transmi-
sora de conocimientos instrumentales que influyen en las relaciones socia-
les de poder. Esto se ve con claridad en el caso de Cororo, donde por razo-

4 Una investigacién actual sobre identidad de jévenes aymaras (Universidad PIEB e IBASE, 2007)
confirma la idea de que los padres de familia hacen todo lo posible para que sus hijos “ya no sean
como ellos” y sean “diferentes”; esto se asume como “mandato generacional”.
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nes socioeconémicas y la ubicacién temprana de una escuela normal para
maestros y del nicleo, la escuela llegé a ser el vector principal en los cri-
terios de distincidn social, aunque su evolucién no fue sin escollos e inclu-
so resistencias de parte de los padres de familia. La descripcién de las rela-
ciones sociales en esta comunidad muestra grupos de familias altamente
demarcados que otorgan funciones diferentes a la escuela. El acceso a esta
no produjo necesariamente “igualdad” de condiciones y oportunidades
entre los cororefos, ya que las mismas familias dominantes del hacenda-
do accedieron a altos grados de escolaridad y hoy son principalmente
maestros rurales; siguiendo de este modo la estrategia de reconversién del
capital econémico, al capital escolar y cultural, del que hablaba Pierre
Bourdieu. Asi, los agentes que antes (después de los anos 50) basaban su
poder en criterios de tenencia de tierra, actualmente, apuntan hacia la
profesionalizacién. Esto implica cambios en las relaciones sociales en la
“comunidad”, por ejemplo: los matrimonios y los compadrazgos se reali-
zan entre grupos que mantienen lazos estratégicos (se casan entre maes-
tros o con personas que viven fuera de Cororo y de preferencia en la ciu-
dad de Sucre). Otros establecen compadrazgo con indigenas de las comu-
nidades vecinas. En las comunidades de Paredén y Pisili, la situacién es
un tanto diferente, pero la escolarizacién acelerada desde de 1990, con el
impulso del PEIB y su correspondiente nuclearizacién’, ya estd contribu-
yendo a la diferenciacién social incipiente y redoblando las antiguas dife-
rencias por género, es decir, reforzando a los varones que salen mds ficil-
mente de la comunidad y tienen mds niveles de escolaridad. De cualquier
modo, los conocimientos escolares resultan ser nexos importantes de la
comunidad con el mundo exterior. Por ello merece analizar la concepcién
de la escuela como instrumento alienante y simple transmisor de la “cul-
tura nacional” ajena a las “culturas locales” o bien como reflejo de las
sociedades locales sean indigenas o no.

5  Desde el punto de vista de la politica escolar nacional la formacién de nicleos se lo enfoca como
parte de la administracién de desarrollo curricular y desde una perspectiva histérica se ha desta-
cado como una experiencia original en Bolivia. Para nosotros los nticleos representan centros de
poder a nivel local porque concentran privilegios con relacién a las escuelas seccionales, donde
las escuelas centrales reciben mayor atencién en materiales (textos, construccién de aulas) y
recursos humanos (solo maestros normalistas con varios afios de experiencia ingresan a estas
escuelas), aseguran los afios de escolaridad en todo el nivel primario, etc. (Yapu y Torrico, 1999).
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Relaciones sociales, cultura y lengua

Las escuelas estudiadas estdn dentro de la modalidad de educacién inter-
cultural bilingtie (EIB). Entre ellas, la de Cororo no acaté la determina-
cién del programa de transformacién de la reforma educativa, mientras
que Pareddn lo acepté y lo implementé. Este hecho fue interpretado de
diversas maneras. A nosotros nos permite discutir la imbricacién entre
relaciones sociales y las politicas lingiiisticas a nivel local. Pues, la resisten-
cia de Cororo y la aceptacién de Pared6n estdén muy ligadas a sus histo-
rias sociales y escolares. Aqui es necesario precisar que nuestro interés no
gira en torno a la educacién bilingiie de la reforma educativa, aunque no
estdn ausentes varias interrogantes al respecto. Lo que queremos poner de
relieve es la lectoescritura, es decir, lo que implica la ensenanza de la lec-
tura y escritura en contextos sociales y culturales diferenciados, tomando
en cuenta el postulado de que las politicas lingiiisticas como acciones
sociales estdn intrinsecamente ligadas a las condiciones sociales, econémi-
cas, culturales e ideoldgicas de las sociedades.

La evolucién de Cororo va de una “comunidad” ex-hacienda a una
pequefia concentracion urbana. Los cambios se han operado a varios nive-
les. Primero, su economia agricola estd en “crisis” con una desigualdad de
tenencia de tierras, las tierras con riego estdn concentradas en pocas fami-
lias y hay frecuentes sequias. Segundo, desde 1966 la escuela normal ha
jugado un papel importante en los cambios que experimenta hoy este
pequefio poblado. La normal aseguré la escuela de la localidad como su
escuela de aplicacidn, acogi6 una poblacién diversa entre docentes y estu-
diantes de habla castellana, con modos de vida diferentes, como nuevos
consumidores, provocando asi la apertura de tiendas en el poblado e in-
duciendo a la circulacién de la moneda. Ultimamente, impulsé también
la instalacién de una antena televisiva donde se capta principalmente un
canal peruano. En ese contexto la escuela central se consolidé como algo
natural, sin mucho esfuerzo de los comunarios. Tercero, dos ONG tuvie-
ron importantes repercusiones: el Proyecto Cardenal Maurer con la Posta
Sanitaria, donde la enfermera apoya al Club de Madres, el mismo que
promueve el aprendizaje de cocina, limpieza de los nifios, bordado, hablar
en castellano, etc. La otra ONG es el Plan Internacional que apoyé en el
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mejoramiento de viviendas del poblado, la construccién de la nueva es-
cuela y del colegio secundario.

Este conjunto de variables aparentemente ajeno a la educacién bilin-
giie, estd ligado a una educacién en castellano y no en quechua. A una
concepcidn de sociedad, o mejor, como ellos dicen, a una “sociedad civi-
lizada”: “vistiendo cholo, hablando castellano, emigrando, usando cada
vez mds cocina a gas, refrigerador, teniendo hijos normalistas, universita-
rios y, si es posible, médicos o abogados”. Este es el horizonte social e ide-
olégico de donde los cororenos toman posicién ante la EIB y la alfabeti-
zacién propuesta por la reforma educativa. Alfabetizacién que no fue de-
batida, ni expuesta claramente en la politica de esta reforma y provocé
dificultades, como veremos mds adelante.

Paredén, por su parte, tiene una historia distinta. En la aceptacién del
programa de transformacién influyé mucho la ejecuciéon del PEIB aplica-
do entre 1990-1994 porque trajo consigo un conjunto de elementos
como la ideologfa de revalorizacién de las culturas y lenguas nativas,
recursos tecnolégicos, recursos humanos, medios financieros, etc. Y, anos
después, los padres de familia de Pisili y Paredén resaltan que el conoci-
miento del quechua en la escuela no estd mal. Ellos ya pueden escribir
cartas, actas, etc., y “hablar bien” en quechua, como también traducir lo
que leen en castellano al quechua. De los andlisis realizados los argumen-
tos mds fuertes por el PEIB no estdn relacionados con la educacién bilin-
giie, ni el rescate de su propia cultura. En Pisili, una escuela seccional de
Pareddn, aceptaron el PEIB porque aseguré mds niveles de escolaridad
para los nifios y nifias; ademds de haber sufrido amenazas de que si no
aceptaban se iba a retirar “iftems” (puestos profesionales que el Estado
paga). Obviamente, volver a pagar a docentes privados o no tener mds
anos de escolaridad para sus hijos estuvo fuera de consideracién, de tal
manera que aceptaron, a pesar de perder la calidad de la subcentralia sin-
dical campesina, pues Paredén creé la suya, precisamente a causa de la
nuclearizacién. La comunidad de Paredén acept6 el PEIB porque trafa
consigo la creacién del nicleo y la conversion de la escuela seccional de la
comunidad en una escuela central, con lo que aumentaron el ndmero de
su poblacidn escolar y los grados superiores del nivel primario.
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Durante el PEIB, el director y los maestros seleccionados establecieron
un sistema de control riguroso, donde los comunarios fueron participes.
El control se hizo bajo planes de avance curricular sincronizando tiempos
y contenidos para todas las escuelas del niicleo. Ademds, el proyecto contd
con el sustento financiero de UNICEF que le permitié ofrecer incentivos
a los maestros y dotar materiales educativos a la escuela. El sindicato
comunal de Paredén conformé su propia subcentralia, fragmentando la
de Pisili, hecho que en dreas rurales como estas es signo de poder que pro-
voco conflictos en ambas comunidades de Pisili y Paredén, ilustrando una
relacion estrecha entre el poder sindical de la comunidad y el desarrollo
escolar.

Como resultado, algunos dirigentes jévenes de Michkha Mayu® y de
Paredén valoran mucho el impulso de la educacién bilingiie, sobre todo
el discurso militante por el uso de la lengua quechua. Ellos sostienen que
hoy, “vistiendo de indio y hablando quechua” pueden conocer y llegar a
ser dirigentes de la Subcentral, e incluso, de la Central de Tarabuco, a la
que antes era imposible de acceder. Esto es un indicio de que el conoci-
miento ya no es atributo de mestizos (mozos o cholos). No obstante, sin
restar importancia al trabajo de programas como el PEIB y otras organi-
zaciones no gubernamentales, el discurso de la reivindicacién cultural y
de lengua originaria no se generé desde lo que podemos denominar la so-
ciedad civil local. Como estamos mostrando, la promocién y la acepta-
cién de la EIB en Paredén y Pisili no fueron endégenas, vinieron desde
otros espacios y fueron acompanadas y facilitadas por diversos factores,
por eso hablamos de efecto heteronémico de esta politica. En ese sentido,
reiterar la dicotomia entre la cultura occidental dominante y las culturas
andinas milenarias, segin una versién andinista del problema, es un falso
enfoque, pues por ambos lados las acciones y movilizaciones culturales
resultan ser heterénomicas y mds alld de la dicotomia, las practicas y las
actitudes se explican en la trama de las relaciones sociales del poder local,
que a menudo se las olvida.

6 Michkha Mayu es una comunidad vecina de Paredén donde la educacién bilingiie y el rescate
cultural comenzé hacia el afio 1986, promovidos por el Centro Cultural Masis.
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Curriculum, pricticas pedagégicas y lectoescritura

Las practicas pedagdgicas y lectoescritura designan aqui las acciones del
maestro en el aula, respecto a la cual hay una amplia literatura, por eso
es necesario hacer algunas precisiones. Primero, el nivel de concrecién no
cambia el enfoque, asi el aula fue estudiada por conductistas y etnome-
todéblogos, interaccionistas y fenomendlogos sociales. Segundo, a veces
los estudios aislaron el aula de los procesos sociales e histéricos mds
amplios, hecho que fue criticado y se estd corrigiendo. Tercero, esta ins-
tancia micro no es necesariamente mds simple para la investigacion, mu-
chas veces aumenta su complejidad. En este estudio, a la luz de lo que
acabamos de exponer, queremos ver el aula como un espacio social o un
microespacio de ensefianza y aprendizaje estrechamente ligada a las rela-
ciones sociales de poder que atraviesan el sistema escolar y las aulas, por
ejemplo, las diferentes relaciones que se establecen entre el maestro y el
nifio con sus diversos roles y posiciones. Sugerimos un andlisis que trate
a la vez la especificidad del aula y lo que su estructura y funcionamiento
deben a otros niveles de la dindmica del campo escolar y social. Este ejer-
cicio se ejemplifica comentando algunos datos de ensefianza de lectoes-
critura.

La problematica del aula y las pricticas pedagdgicas solo es inteligible
dentro de un enfoque curricular, escolar y social. Empero, este enfoque
no debe confundirse con el sistema de ensenanza y el discurso oficial del
Estado porque existen practicas escolares vigentes que no se explicitan a
través de discursos. Es lo que sucede en gran medida con la ensenanza
denominada tradicional, que se ha vuelto una rutina. Esto no significa
que las pricticas dulicas se expliquen totalmente por estas rutinas como
efectos del sistema de ensenanza, o sean efectos del habitus del magisterio
producto de la historia social del grupo profesional. Lo que se quiere
poner evidente son los diversos dngulos a partir de los cuales uno puede
ver las pricticas escolares en el aula que implican reposicionamiento de
los agentes y sus relaciones, los conocimientos, la organizacién del tiem-
po y del espacio, y la percepcién misma de los agentes. Dicho de otro mo-
do, cuando hablamos de curriculum o su enfoque nos referimos al proce-
so de seleccidn, legitimacién, organizacién y préctica de los conocimien-
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tos en la escuela y el aula. En nuestro andlisis enfatizamos en las précticas
y experiencias curriculares.

Con frecuencia, las reformas escolares han tratado de cambiar las for-
mas de gestionar las relaciones sociales y pedagdgicas. La reforma educa-
tiva boliviana centrd su interés en el nivel dulico de accidn: la relacion
maestro-alumno, configuracién del aula, participacién activa del educan-
do, etc. Aunque en las estrategias de produccion y distribucién de mate-
riales escolares se ha repetido la antigua dicotomia del sistema centralista
estatal, donde el Estado elabora los programas de estudio, los médulos
(textos escolares), las gufas diddcticas y de evaluacién, para luego transmi-
tir a las escuelas y los maestros. Es lo que sucedié en Bolivia; confirman-
do asi, una vez mis, la division social y técnica del trabajo entre los técni-
cos de la administracién central con el disefio del curriculo nacional y los
maestros como ejecutores del programa en el aula.

En Cororo, los textos escolares corresponden a lo que se produjeron
en los afios 70, como el libro de texto Alma de Nino, cuyo enfoque curri-
cular seriado (Bernstein, 1975) no enfatiza en la produccién de significa-
dos o, en todo caso, estos significados estdn sujetos a las unidades lexe-
miticas simples, sobre cuya base se construye la comprensién. Aqui la en-
senanza de la lectoescritura consiste en el manejo de cédigos minimos de
la lengua que, en Bolivia, se desarroll6 desde las primeras décadas del
siglo XX, bajo la denominacién del “método de las palabras normales”
(Yapu, 2006a). Cabe notar que hoy en dia, los debates teéricos y expe-
riencias educativas acerca de la lectoescritura o la alfabetizacién (reco-
giendo la acepcién inglesa de /iteracy), no estdn cerrados. De forma indi-
cativa, el dltimo reporte de la UNESCO (20006) establece por lo menos
cuatro tendencias: a) la alfabetizacién como el manejo de un conjunto de
técnicas auténomas, b) alfabetizacién como una prictica situada, c) alfa-
betizacién como proceso de aprendizaje y d) alfabetizacién como texto
(UNESCO, 2006: 157-171; Braslavsky, 2003). No entramos aqui al
fondo del debate y solo queremos asociar el material escolar Alma de Nirio
al primer tipo de alfabetizacién, porque es afin a la visién de la lengua
como una técnica a dominar, como algo neutro, donde uno de los aspec-
tos importantes es la conciencia fonolégica; y que su ensefianza median-
te trabajo de los maestros viene instituida como una cultura desde la
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escuela primaria y la escuela normal (Yapu y Torrico, 1999; Torrico 1947;
Rivero, 1975).

En cambio, los médulos de la reforma educativa, por ser materiales
nuevos y corresponder a otro enfoque curricular radicalmente distinto
(un curriculo integral), exigen un discurso elaborado sobre su uso. Los
moédulos implican un cambio en la ensefanza, aunque en la prictica esto
depende de la competencia de los maestros. El maestro debe cambiar de
concepcién de la lengua, ya que esta no se reduce a un método, estd muy
ligada a una forma de ver el mundo. Esto es un problema que a veces se
minimiza. Muchos maestros lo ven como simple cambio de método. In-
cluso los responsables de la reforma educativa lo ven de esta manera, por
eso aceptan ficilmente que los maestros deben combinar varios métodos
y dan por resuelto al problema de lectoescritura. Esta actitud atesta que
ellos no distinguen entre la concepcién y el método de ensenanza de la
lengua y confirma la idea de que el razonamiento por competencias res-
tringe la lengua a su uso.

Dindmica social diferenciada en el aula,
las maestras y la lectoescritura

Las relaciones sociales y pedagdgicas en la escuela y el aula explicita o
implicitamente van de par con los sistemas clasificatorios. Hasta ahora
ninguna reforma educativa pudo superar esta practica clasificatoria,
incluida la que vivié Bolivia. Lo que cambian son las formas, los meca-
nismos y los criterios de clasificacién. La reforma boliviana pretendié su-
perarla, mas no logré ya que, paradéjicamente, propuso la estrategia de
ensefanza por “grupos de nivel” que consiste en conformar grupos de
nifios por similitud de competencias en el aula de la reforma.

En Cororo la maestra es de formacién técnica, de hogar. Por los aza-
res de la vida llega a trabajar como maestra interina y luego se profesiona-
liza en la escuela normal de la misma localidad. Con su especialidad, no
deberia trabajar como maestra de grado, pero desde el afio 1996 se desem-
pena como tal. Para ella, ser maestra es un oficio no deseado que cumple.
Por facilidad, en su trabajo utiliza el libro Alma de Nifio, pues no estd
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capacitada para este trabajo. En la escuela se ensefia castellano, porque la
comunidad asi lo quiere y el conocimiento de esta lengua llega ser un cri-
terio para la conformacién de los grupos de nifos en el aula. Ella trabaja
con 21 nifios que, en el aula, despliegan sus diferencias, reflejando las de
los comunarios del poblado: segtin el nivel de escolaridad, la residencia en
Cororo o no, la tenencia de tierras, la migracién. En la conformacién de
los grupos de ninos en el aula se hace evidente el conocimiento de la len-
gua castellana al que se suman otros criterios como el uso de vestimenta,
limpieza, etc. Los grupos también se forman por género, pero no resulta
ser una variable que marque diferencia en el trato por parte de la maestra.

En Paredén, la maestra de primero es joven universitaria, formada en
lenguas, especialmente en quechua. Ella declara comprender la propues-
ta de la reforma y asume las implicaciones del trabajo con el médulo que
es su texto oficial. El enfoque de esta propuesta considera que el aprendi-
zaje es activo, significativo y participativo. Los nifios son constructores de
sus propios conocimientos, responsables y cooperativos; el maestro es
gufa y apoyo, y no signo de poder y castigo. Pero, como tantas otras maes-
tras rurales, ella no estd trabajando por vocacién, sino porque tuvo difi-
cultades de egreso en la Universidad. En esto comparte la situacién de la
maestra de Cororo, con la diferencia de que ella se siente segura de lo que
debe hacer, a tal punto que no toma en cuenta la intervencion del asesor
pedagdgico como técnico de la reforma educativa. La maestra trabaja con
27 ninos (11 varones y 16 mujeres). En su trabajo, a pesar de sus inten-
ciones, no cumple con el postulado del “aula abierta”, tampoco compar-
te el trabajo con sus colegas como el curriculum integrado lo exige. Insiste
en el trato igualitario a los nifos y el avance curricular segiin su ritmo.
Deja mayor opcién a ellos, hace cantar o dibujar casi diariamente. Esta
“libertad otorgada” a los nifos en el aula exige buscar otras estrategias de
relacidon con ellos, ya que se impide recurrir a castigos fisicos. En este
marco interviene el gobierno escolar que, desafortunadamente, despejado
de su concepcién inicial’, se convirti6 en un ejercicio del poder particular
de la maestra ante los nifos. El gobierno escolar funcioné como un siste-

7 En los Programas Escuelas Multigrado y el PEIB, en los afios 80 y 90, los gobiernos escolares se
referfan a la organizacién de los estudiantes como apoyo a la gestién escolar, a los docentes y al
director.
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ma compartido de control entre la maestra y los ninos. Se ejerce bajo
diversas formas: delaciones, amenazas o violencia fisica, pues palo en
mano, se establece el orden disciplinario en el aula. Los miembros del
gobierno escolar, en particular, el nifio responsable, estd imbuido de valo-
res y juicios morales, dado que cualquier acto o dicho “indebido”, no
aceptado por la maestra, es reprendido, como una vergiienza para él. La
moral se constituye asi en un instrumento autoregulatorio de si mismo
para el nifio responsable. Ademds el gobierno escolar constituye un grupo
de ninos y ninas que mejor responden a las expectativas de la maestra en
términos de lectura y escritura tradicional; donde el poder vuelve asociar-
se con el conocimiento, particularmente, el conocimiento tradicional, de
tal modo que la maestra vuelve a valorar la decodificacién en la lectoes-
critura (Yapu y Torrico, 1999).

En la formacién de los grupos de ninos en el aula intervino el criterio
de manejo de conocimientos lingiiisticos y de otras dreas. El ejemplo mds
revelador es la distincién entre el gobierno escolar y el grupo de las ninas
“atrasaditas”. Inicialmente la ocupacién espacial del aula por grupos no
respondi6 a ninguna funcién pedagégica y la maestra no intervino direc-
tamente. Los grupos se formaron por afinidad de parentesco, vecindad o
amistad, por tanto no rompieron las relaciones sociales extra-escolares.
Las diferencias mencionadas se evidenciaron en el mes de octubre (1997),
después de unos ocho meses de iniciadas las clases. Cuando por sugeren-
cia del asesor pedagdgico, la maestra intervino y conformé los grupos,
entre los cuales se destacaron, el de las “atrasaditas” que se ubicé delante
de la clase y cerca a la mesa de la maestra y del gobierno escolar compues-
to por los mejores decodificadores.

En el nuevo curriculum, los criterios de formacion de los grupos de
nivel deberian ser los ritmos de aprendizaje o el logro de competencias de
los ninos. Sin embargo, dado que no se entienden y menos se manejan las
competencias en los procesos de aprendizaje de los nifios, las decisiones
sigue operando bajo las expectativas y el habitus profesoral de las maes-
tras: una vision jerarquizada del aprendizaje de la lectoescritura que va de
lo simple (fonemas, silabas, grafemas) a lo complejo (oraciones y textos)®.
Al respecto, un contrapeso parcial resulta ser el discurso moralizante de
ser cooperativos y respetuosos con sus pares; aunque en el dmbito domés-
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tico los nifos siempre juegan a ser el mejor o a ganar (atipay), apoyados
en el criterio de jerarquia por edad. Quién sabe, el concepto de proyecto
pedagégico hubiera estructurado mejor la accién de las maestras y los ni-
flos, empero esta estrategia ain no se utilizé en los casos estudiados. En
este contexto andrquico del proceso pedagdgico, el riesgo es que el sujeto,
el nino, se convierta en una pieza clave de su propia diferenciacién, inclu-
s0, de su mismo fracaso, ya que se afirma que los grupos de nivel deben
ser fruto de su aprendizaje. También se corre el peligro de “naturalizar” los
procesos sociales como procesos “cognitivos” o, a la inversa, los procesos
cognitivos de los nifios denoten la cultura y el medio social y sirvan para
estigmatizar a los propios ninos.

Pricticas de socializacién y lectoescritura

La socializacién escolar de los nifos a la lectoescritura, como un tipo de
conocimiento, en la escuela de Cororo, permite destacar la idea de que la
ensenanza tradicional no estd necesariamente centrada en los contenidos,
como habitualmente se lo critica, sino en las destrezas fénicas y scriptura-
les, en los ejercicios de decodificacién. Y esta caracteristica es indistinta a
las lenguas porque funciona en castellano con el uso de libros como Alma
de Nino, Flores, Alborada, Marcelino, etc., y en quechua con el uso del
texto Muju, publicado inicialmente por la Comisién Episcopal de
Educacién y luego por el PEIB. En cuanto al libro Alma de Nifio, en Co-
roro, un breve andlisis permite afirmar que se trata de un material escolar
con estructura, secuencia y enfoque de ensefianza de la lengua y del cono-
cimiento propio al modelo seriado del curriculo, que enfatiza los limites
o bordes y no las intersecciones, en los elementos y no en sus relaciones
que constituyan los campos semdnticos o de significados. Fragmenta los
contenidos y despliega como un conjunto de unidades impenetrables los

8  En la escuela de Pisili se ratifica este problema, donde uno de los criterios de clasificacion es la
capacidad decodificadora entre los “rdpidos”, “regulares” y “duros” (no pueden decodificar). El
avance del curso sigue la planificacién curricular y el ritmo de un “grupo de referencia”, los rdpi-
dos, y se aplica un trato diferencial negativo hacia los grupos “regulares” y “duros” (Cazden,

1991; Cook-Gumperz, 1988).
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unos en los otros. Siguiendo el enfoque linear de la lengua, comienza por
las vocales y las unidades (palabras o temas) que se serian una tras otra sin
concatenacién semdntica, como por ejemplo: papd, seso, leo, dedo, nene,
etc. El dominio de las vocales, las palabras y sus descomposiciones, las lec-
turas y escrituras, se restringen a la decodificacion. Su propdsito no estd
tanto en el significado (aunque gradualmente pretende iniciar a la lectu-
ra comprensiva), sino en el soporte fénico y grafémico.

Esta manera de plantear la ensenanza de la lengua, que va de lo sim-
ple a lo complejo y en castellano, no requiere de un conocimiento previo
especial. Por lo simple, mecdnico, directo y visible, esta ensenanza de lec-
toescritura resulta ser mds valorada por los padres de familia, quienes de-
sean ver a sus hijos escribir: copiar las “muestras” de sus cuadernos. Y la
préctica de la maestra se limita a cumplir lo elemental del avance del texto
utilizado. Se restringe al nivel de las palabras y las silabas sin llegar a es-
tructurar frases, tal como el libro sugiere. De esta manera la rutina de la
maestra difiere incluso de lo que la autora del libro propone.

Las actividades de ensefianza de lectoescritura no hacen alusién a la
imagen o a los momentos de dibujo, de conversacién o de oralidad. Esta
ensefianza se limita a la repeticién y copia de las palabras. Se copian fra-
ses donde los nifios parecen fijarse en la serie de grafemas y palabras, las
cuales muchas veces, ni siquiera logran asociar con los sonidos correspon-
dientes, relacién que precisamente fue el centro de atencién de la maes-
tra. Este desfase y la memorizacién ciega se revela en las lecturas que la
maestra les propone: ella indica la palabra “gusano” y los nifios leen “gusa-
nito”, indica la palabra “goma” leen nuevamente “gusanito”, etc. En resu-
men, la alfabetizacién de los nifos en castellano es altamente limitada y
no responde a las expectativas de los padres de familia, incluso si conside-
ramos desde el punto de vista tradicional y decodificante que enfatiza el
desarrollo de la conciencia fonoldgica.

En Pareddn, el desafio es distinto y mayor porque la propuesta de la
reforma tiene un enfoque de lectoescritura radicalmente diferente (Yapu
y Torrico, 1999; Jolibert, 1993; 1994). Se propuso que la ensenanza de la
lengua era textual e integral, se discuti6 su perspectiva psicogenética y
constructivista, para cuya implementacién se disefaron los médulos de
aprendizaje y las guias como material de apoyo. Esta ensefianza puso énfa-
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sis en la construccién de significados, la capacidad de usar indicios y cla-
ves de lectura, el contexto lingiiistico y no lingiiistico, etc. La propuesta
es interesante y compleja, pero muy dificil de resumir en pocas palabras
aqui. Igualmente, los textos-mddulos dan muchos motivos de andlisis que
tampoco podemos desarrollar aqui. Sefialemos simplemente que ellos
implican ciertos conocimientos previos para abordarlos. Necesitan el
conocimiento de las claves de lectura de los médulos, los tipos de textos
que se exponen, etc., que con frecuencia los maestros mismos no cono-
cen. Podiamos esperar que la maestra de Paredén con formacién univer-
sitaria tuviera mayor capacidad de entendimiento y dominio de este
material, sin embargo no fue asi. Ella hizo el esfuerzo de “aplicar” la refor-
ma educativa y ensefiar en quechua, pero al final del afno se vio con que
los ninos no sabian “leer y escribir”; aunque esta evaluacién de su trabajo
respondia al enfoque de la decodificacién porque bajo indicacién del
director de la escuela utilizé el texto Muju con el método de las palabras
normales en quechua. Esto cre6 un conflicto metodolégico en la maestra,
aunque, en realidad, el uso de aquel método no estuvo ausente durante su
trabajo desde el inicio del afio, pues las lecturas decodificantes de los tex-
tos del médulo eran frecuentes como también las escrituras de palabras
aisladas que provenian del texto Muju. A pesar de no mostrar una rigidez
en su rutina, la maestra sigue habitualmente la secuencia de las siguientes
actividades: observar e interpretar las imdgenes, leer los pequenos textos,
escribir palabras y dibujar. El aula estd cubierta de tarjetas que, de alguna
manera, sustituyen al cuadro diddctico del aula de Cororo. Su uso es simi-
lar, solo que las tarjetas contienen palabras enteras y no desglosadas en
silabas, aunque en la prictica de las lecturas la maestra silabea: wall-pa
(gallina), wa-ka (vaca), al-qo (perro), etc.

Texto, imagen e ideologia
En ambos textos, Alma de Nino y Médulo, se combinan textos e imdge-
nes. Habria que analizar cudl es la funcién de las imdgenes. Segun la auto-

ra, el propésito de Alma es captar la subjetividad y las almas tiernas del
nifio. Revisando el libro se percibe una ideologfa humanista catélica y
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patridtica. Sin embargo, tal propésito escapa a la autora y la maestra por-
que los nifios no logran leer las frases y probablemente no captan el men-
saje. La maestra, por su parte, estd dedicada a la tarea de decodificacion y
el desarrollo de la conciencia fonolégica. Las imdgenes son tal vez las
mejores vias de transmisién ideoldgica, mostrando una madre y su nifio,
limpios y sonrientes, los nifios llevan zapatos, visten guardapolvos, etc. Al
nivel del uso didéctico, la relacién entre texto e imagen es referencial o
icdnica, por ej., palabra pie = imagen pie, palabra peine = imagen peine,
palabra gato = imagen gato, etc. Aqui la imagen es un soporte para la
ensefanza de lectoescritura como destreza. Su presentacion es como una
constelacién de sposs, pero reiterativo. De modo similar ocurre con la
dimensidn textual y del habla, porque el castellano del libro de texto y de
la maestra se restringe a palabras y frases hechas, como un repertorio arti-
ficial: “;ya estd?”, “siéntate”, “hagan”, “aptrate”, “fijate”, “escriban”, etc.,
mostrando una serie de imperativos.

El texto Muju es el homdélogo de Alma de Nino, en quechua. Asi, la
socializacién a la lectoescritura, leer (decodificar y memorizar: #-wi-ja;
wa-ka) y escribir (copiar), con el texto Muju, se enmarca en la misma 16gi-
ca de Alma, con la repeticién y memorizacién dejando de lado los proce-
sos de inferencia con las claves de lectura y la construccién de significa-
dos. Lo que difiere es la lengua: la lengua materna de los ninos y el con-
texto al cual se refiere. Como en el texto Alma, la imagen tiene un papel
de soporte, salvo que aqui corresponde a los conocimientos previos de los
nifios. La escritura del texto resulta también una serie de palabras o frases
hechas que los nifios memorizan, por ejemplo, la maestra dicta una frase
y el nifo escribe otra: ella dicta waka yakuta ukyan 'y el nino escribe waka
mayupi purin. Las imdgenes del texto Muju son referenciales y designan
objetos aislados del contexto.

Finalmente, los médulos estdn cargados de imdgenes con alto conte-
nido temdtico, ya que son una secuencia de temas y actividades. A dife-
rencia de los dos textos anteriores, estos exigen mayores competencias de
decodificacién visual e ideal (ideas). Para nadie es desconocido que las
imdgenes también tienen sus propios cédigos de lectura, que precisamen-
te destacd la reforma educativa. Existen formas de establecer relaciones
entre imdgenes o entre imdgenes e ideas. Por eso, no debe sorprender que
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las maestras tengan dificultades en el uso y comprensién de estos nuevos
materiales. El hecho de que la maestra hable la lengua quechua, como en
Pareddn, no resuelve totalmente el problema, porque la competencia exi-
gida no estd en la lengua escrita sino en lo visual, en saber leer las claves
de lectura y ver el contexto como texto. Por tltimo, los médulos, lejos de
escapar a los contenidos ideoldgicos, son los que ponen mejor en eviden-
cia porque plantean la idea de una coherencia temdtica. La presencia de
las imdgenes permitiria un desarrollo de la oralidad, empero, por las limi-
taciones de comprension de la propia maestra, conduce a digresiones sin
fin 0 a un seguimiento estricto de preguntas y respuestas, acentuando asi
el control de lo que dicen los nifios.

A modo de conclusién

Desde el punto de vista de la sociologia del curriculo, las politicas escola-
res siempre se han definido con relacién a los conocimientos que la escue-
la pone en juego para formar sus generaciones venideras. En ese sentido,
la reforma educativa como la que vivi6 Bolivia determind y proyecté cier-
tos tipos de conocimientos para la ensefianza escolar, en este caso fue
importante la ensefanza de la lengua.

Mediante el discurso del curriculo nacional (tronco comidn curricu-
lar), es decir, lo que todo ciudadano boliviano debe conocer o saber hacer,
la reforma educativa enfatizé en la visién de un nino creativo, dindmico,
activo, participativo e investigador, la cual no empalma necesariamente
con las visiones multiples de los padres de familia. En ese sentido, este tra-
bajo traté de mostrar que las familias rurales tienen visiones muy disper-
sas y diferentes frente a lo que propuso la reforma educativa de 1994. Mis
alld de los proyectos y politicas nacionales, las relaciones sociales locales
de poder condicionan y orientan las estrategias y actitudes de los actores
locales hacia las propuestas que vienen de afuera, y rompen las 16gicas
gerencialistas, que ven lo local como simples espacios de aplicacién de po-
liticas. Donde ademds, cuando se descuida las dindmicas econémicas y
politicas a nivel local, las practicas y actitudes de los actores locales se
reducen a explicaciones puramente ideoldgicas. Muchas veces se ha escu-
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chado decir que algunas comunidades se oponen a la ejecucién de la edu-
cacién bilingiie porque niegan su propia lengua y cultura: los campesinos
o indigenas se alienaron, se occidentalizaron, etc. A diferencia de esta
idea, este articulo ha tratado de sugerir que las pricticas y actitudes socia-
les locales, incluidas las que tienen que ver con los nifios y la lengua, de-
ben explicarse en los contextos sociales, econdmicos y politicos locales.
Pues los nifios son muy importantes en familias rurales, porque son la
fuerza de trabajo vital de las comunidades, a pesar de la migracién.

Otro actor importante en la socializacién de nifios es el maestro que
representa una figura particular y cumple varios roles como redactor de
actas, autoridad que ayuda a solucionar los problemas locales y familiares,
pero también imparte conocimientos a los nifios, especialmente conoci-
mientos instrumentales, tal como desean los padres de familia; sin impor-
tar si estos conocimientos son indigenas o no. Ademds, ellos prefieren a
menudo conocimientos nuevos y ajenos. Naturalmente los maestros no
son un grupo socioprofesional homogéneo, lo que explica las actitudes de
cambio o resistencia hacia la reforma. Ellos dependen de la gestién insti-
tucional de la escuela en su contexto comunal y distrital; de cémo son
seleccionados, apoyados, etc.

Finalmente, cuando se ve la escuela desde el punto de vista del cono-
cimiento, la comunicacién y el poder; un tema central es la concepcidn,
el método y el uso de la lengua. Para muchos intelectuales que apoyan las
politicas educativas, incluido los técnicos de la reforma educativa, fue evi-
dente que la ensenanza de lectoescritura como destrezas y técnicas debia
ser superada. La ensefhanza de lectoescritura debia establecer una relacién
estrecha entre lengua, sociedad y poder. En ese sentido se asumi6é un
modelo comunicacional, textual e integral.

Los esfuerzos de estos cambios y pricticas dulicas descritos en este
texto muestran los impactos en el uso de los métodos de ensenanza de la
lengua, los desfases entre concepciones de lengua y las précticas. Muchos
maestros consideran que la ensenanza de la lengua como destrezas deco-
dificantes es adn central, razon por la cual ellos estdn dispuestos a cam-
biar de lengua y no de enfoque. Esta situacién de tensién se produjo
cuando se propuso los médulos de aprendizaje de la reforma educativa,
cuyo uso se ilustré en las aulas de la escuela de Paredén. La experiencia
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muestra que desprenderse de la ensenanza de la lengua como practica de
codificacién y decodificacién exige que se recurra a nuevas estrategias de
relaciones sociales en el aula, donde entran en juego criterios morales y
sociales. Criterios que deben ser integrados y explicados dentro de los
nuevos estudios sociolingiiisticos y de lectoescritura promovidos, por
ejemplo, por Brian Street (2003), que dan mayor fuerza a las condiciones
sociales y culturales de la lectoescritura.
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Pensando en politicas publicas para la
escuela rural en el Pert

Yolanda Rodriguez G.*

Introduccién

No obstante el creciente interés de la opinién publica nacional por la
situacion de la educacién en el Perd, pocos conocen las condiciones en las
que se educan miles de nifios y nifias que asisten a la escuela primaria en
las dreas rurales del pais. La oferta educativa que el Estado da a estos nifios
y a sus familias, consiste en escuelas en las que uno o dos profesores atien-
den a todos los grados, al mismo tiempo y en la misma aula. Las escuelas
multigrado y unidocente son mds del 70% de las escuelas primarias del
Perti. Este articulo pretende llamar la atencién sobre esta problemdtica y
su urgente necesidad de atencién transformando las condiciones bdsicas
en las que ocurre la experiencia escolar y, a través de ella, la insercién de
nifios y ninas a la sociedad adulta.

Estado de la cuestién

La educacién publica en dreas rurales ha estado presente en las politicas
nacionales con diferentes énfasis y bajo distintas visiones, a lo largo del
siglo XX en el Perd. Contreras (1996) habla de dos ofensivas educativas

* Socidloga M. A. Ciencias Politicas; profesora del Departamento de Ciencias y Artes de la

Comunicacién de la Pontificia Universidad Catdlica del Perd.
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impulsadas desde el Estado en las seis primeras décadas del siglo pasado:
una vinculada con el proyecto civilista de la pos guerra y la otra con el
proyecto indigenista. A lo largo de ese periodo, la educacién publica expe-
rimenté un incremento constante del presupuesto nacional de tal modo
que alcanzé niveles que jamds se repitieron'. Segtin (Gall, 1974), la fuer-
te expansion de la escuela publica primaria y secundaria en las décadas del
50 y 60 fue tanto expresion de politicas publicas, como iniciativa de las
comunidades que levantaron escuelas de uno y dos grados con sus pro-
pios recursos. La matricula de primaria se multiplicé por cuatro veces
(Contreras, 1996:25), producto de la expansion de las escuelas en dreas
rurales; la de secundaria experimenté un crecimiento notable en ciudades
serranas (Gall, 1974)% se crearon las normales (instituciones de ensehan-
za no universitaria) en capitales del interior para la formacién de los pro-
fesores; asi como universidades cuyo niimero pasé de 6 en 1945, a 19 en
1964. A mediados de siglo XX, la escuela ya estaba presente en comuni-
dades y caserios remotos de las zonas rurales del pais.

La fuerte expansién del sistema educativo de mediados del siglo, coin-
cidié con el acelerado proceso de urbanizacién que experiment6 el pais
entonces. Se generd asi una demanda por educacién, una base electoral
disputada —los nuevos alfabetizados— y una base social y politica impor-
tante —los maestros sindicalizados—. Estos cambios en la sociedad perua-
na de fines de los 60 y 70, se expresaron en una intensa movilizacion
social por la educacién.

La poblacién indigena estuvo en el centro de las politicas guberna-
mentales, desde distintas visiones y con distintos propdsitos. Para el pro-
yecto civilista que goberné durante las dos primeras décadas, el analfabe-
tismo y las condiciones de abandono de la poblacién indigena, entonces
mayoritaria en el pais, constitufan principales obstdculos para hacer del
Perti un pais “culto” a semejanza de paises europeos; la “difusion de la ins-
truccién” —Ila “civilizacién del indio” (castellanizacién)— y con ella, la
expansién de la presencia del estado en la sociedad rural, fue entonces una

1 Contreras (1996) senala que el incremento del gasto publico en instruccién hasta fines de los
afios 60; el rubro educacién llegé a representar el 30 % del gasto publico.
2 La matricula en colegios secundarios y universidad se triplicé entre los afios 1958 y 1968. (Gall,

1974: 46).
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de las principales vias de las elites para alcanzar el proyecto nacional, que
concentrd sus esfuerzos educativos en la serranfa, imponiendo la educa-
cién elemental gratuita (dos afios) y la distribucién de materiales para la
ensenanza.

El proyecto indigenista, critico de esta vision, desde finales de los 30
hasta los 50 postulaba, en cambio, la alfabetizacién en la propia lengua y
adaptacion de estrategias educativas a las caracteristicas de la poblacién
rural. Sus principales acciones fueron ampliacion de los afios de gratuidad
y obligatoriedad de la ensenanza (hasta los tres primeros grados de secun-
daria), la alfabetizacién en quechua; y lo mds significativo, la “democrati-
zacién” (Gall, 1974) de la ensenanza secundaria por la expansién de los
colegios secundarios en las dreas rurales.

Pasada la mitad del siglo, la escuela primaria se habia instalado en cada
comunidad de los departamentos serranos del centro y sur del pais, mien-
tras que el colegio secundario lo hizo en las capitales de distrito.

No obstante la fuerte expansién del gasto en educacidn, a fines de los
afios 60 se mantenia firme el porcentaje de analfabetos entre la poblacién
indigena que habitaba la llamada “mancha india™; y la desercién escolar
mostraba altos indices (Gall, 1974) de tal modo, que parecia que la edu-
cacién habia fracasado como mecanismo de incorporacién de las masas
indigenas excluidas (Contreras, 1996)".

Otros autores interpretan la expansién del sistema educativo ocurrida
a mediados del siglo, desde una lectura del proceso de descomposicion o
fractura de la organizacién social tradicional oligdrquica (Alberti y Cotler,
1977). En este proceso, las elites gobernantes habrian impulsado un “li-
mitado proceso de movilidad social de cardcter segmentario” (Alberti y
Cotler, 1977:20-21); la ampliacién de la educacién, la burocracia y el
ejército habrian actuado como mecanismos de redistribucién limitada,
permitiendo la incorporacién de sectores medios y populares.

En este mismo marco interpretativo, la educacién se convirtié en un
factor de contradiccién: como mecanismo de incorporacién segmentaria,

3 Extenso espacio habitado por poblacién mayoritariamente indigena quechua hablante ubicado
en la zona andina de la sierra centro sur del pais.
4 Hacia finales de los afios 60, solo conclufan la secundaria 12 de cada 100 alumnos que habia

iniciado la primaria (Gall, 1974: 24).
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al mismo tiempo cred aspiraciones de movilidad social que el sistema no
podia responder. La demanda por educacién continué su crecimiento:
entre 1960 y 1980, el porcentaje de estudiantes matriculados de seis a
veintitrés afos sobre la poblacién de esa edad, aumenté de 41 % a 74 %
(Degregori, 1991: 17).

La reforma educativa emprendida por el gobierno militar en los pri-
meros anos de la década de los 70 supuso un cambio radical en la visién:
la educacién no lideraba los cambios, antes bien, aquella era subsidiaria
de estos. El gobierno militar impuso la reforma agraria que afecté la gran
propiedad de la tierra y el orden social a esta aparejado, y plante6 que la
educacion debia ayudar a la implementacién de tal medida de trasforma-
cién social.

La politica educativa nacional expresada en ley de la reforma asignaba
una prioridad a la educacién en las dreas rurales’, en donde las dos terce-
ras partes la poblacién indigena era analfabeta (Comisién de Reforma de
la Educacién, 1970:170).

La prioridad asignada a la educacién en dreas rurales se fundamenta-
ba “en la necesidad de apoyar el proceso de Reforma Agraria por conside-
rarlo esencial dentro del conjunto de cambios estructurales que estd
viviendo el pais”; y, continta el texto oficial que antecedié a la promulga-
cién de la ley General de Educacién de 1972: “esta prioridad responde, a
la vez, a un criterio de justicia social que obliga a dirigir preferencialmen-
te los esfuerzos educativos de la sociedad hacia quienes tradicionalmente
han constituido su sector mas desfavorecido” (Comisién, 1970:168).

Se habla entonces de la politica educativa para las dreas rurales
(PEAR), en la cual la educacién se concibe como uno de los medios de
desarrollo, orientada a formar la conciencia social critica, “como una
manera de apoyar el proceso de liberacién de los sectores rurales” y pro-
pender el desarrollo de disposiciones para la participacién y el compromi-
so de las comunidades en los procesos de cambio (Comisién de Reforma
de la Educacién, 1970:173). Se definfa asi como una educacién concien-

5 La educacién de los campesinos de la Sierra constitufa una de las cuatro 4reas prioritarias del
quinquenio 1971-1975; las otras tres dreas eran: concientizacién de toda la poblacién nacional,
aplicacién del sistema educacional en todo el pais y universalizacién del primer ciclo del nivel
bésico segtin la Comisién de Reforma de la Educacion (1970).
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tizadora y liberadora; una educacién para el trabajo, la productividad, el
desarrollo tecnoldgico y una capacitacién para la gestion de la producciéon
(Comisi6én, 1970:173). Se planteaba como una educacién preferente-
mente no escolarizada, con cobertura tanto a la poblacién adulta como
infantil (Ministerio de Educacién, 1979).

Esta visién de la educacién fue duramente criticada en su momento
por razones ideolégicas y politicas desde diferentes esferas: desde una inte-
lectual distante politicamente del gobierno, la educacién entendida como
integrada al desarrollo rural revela la creencia en la independencia de esta
con respecto a la sociedad y sus valores dominantes, asi como las relacio-
nes estructurales entre el campo y la ciudad como explicativas de la situa-
cién postergada de las zonas rurales (Alberti et. al, 1974).

La Ley General de Educacién de 1972 tomé la idea de la “nucleariza-
cién” como estrategia bdsica, promoviendo la participacién de la comuni-
dad. La idea habia nacido en los afios 40 bajo los influjos del indigenis-
mo: entonces, por primera vez, se hablé de un proyecto de educaciéon
rural, entendido como un programa de escuelas de campo distintas a las
urbanas, que buscaba proveer una educacién de acuerdo a las necesidades
de la poblacién indigena (Montero, 1990). Las escuelas indigenas pasa-
ron a llamarse escuelas rurales y se crearon los nicleos escolares campesi-
nos que buscaban romper el aislamiento y abandono de las escuelas rura-
les dispersas. Los nicleos educativos campesinos formados a fines de la
década de los 40, se tornaron en los nucleos educativos comunales con la
reforma educativa de los 70.

La reforma de la educacién de los afios 70, desactivada a los pocos
afos, constituyé la iniciativa de politica de mayor envergadura para la
atencién de la educacion en las dreas rurales; més alld que eso, fue la prin-
cipal iniciativa por modificar el sentido de la educacién en las dreas rura-
les (CEPES, 1989).

El importante papel que el Estado habia jugado en la expansién edu-
cativa hasta entonces, se modificé de manera importante en las décadas
posteriores. La crisis econémica de mitad de la década de los 70 y las poli-
ticas de ajuste estructural en los 80 y de disciplina fiscal en los 90, impli-
caron la reduccién paulatina del gasto publico en educacién hasta llegar
a los niveles actuales, uno de los bajos en la regién. No obstante la caida
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del gasto publico sectorial, la expansién de la cobertura educativa conti-
nud; sobre todo en educacion primaria hasta alcanzar tasas de matricula
cercanas a la universalizacion, tanto en zonas urbanas como rurales. La
explicacién de esta expansién en un contexto de reduccién del gasto
publico, es la alta inversidn en educacién por parte de los hogares, como
ha sido senalado en varios estudios’. Las familias, sobre todo las familias
pobres y las familias rurales, han asumido el gasto de educar a sus hijos;
aun cuando el Estado se declara responsable de proveer la gratuidad y
universalidad de la ensenanza’, el hecho es que este responde miés a la
demanda educativa de los estratos mds altos, con mayor capacidad de
presion politica, en detrimento de la demanda de los mds pobres (Rodri-
guez 1992)°.

En el marco de la recuperacién econémica y politica —al cabo de fre-
narse la violencia politica que azoté durante una década a las zonas rura-
les del pais—, y con la fuerte presencia del Banco Mundial y otras agencias
internacionales, la educacién emerge nuevamente a la agenda politica.
Los temas de la calidad de los servicios, la eficiencia del gasto puablico y la
equidad, son los que organizan el debate en torno a las politicas educati-
vas entonces’. El énfasis estuvo puesto en la infraestructura escolar, la
capacitacién de los profesores y las reformas curriculares. Con la excep-
cién —relativa— de la primera, las otras dos politicas no implicaron ningu-
na especificidad para mejorar la educacion en las dreas rurales. Una tardia
y accidentada iniciativa de atencién a la educacién en dreas rurales, el
Programa de Educacién en Areas Rurales -PEAR- fue recientemente can-
celada luego de algunos anos de implementacién en reducidas zonas
como proyecto piloto. El programa tenfa tres componentes: el incremen-
to del acceso de secundaria e inicial; el mejoramiento de la calidad de la

6 Véase por ejemplo el Informe del Banco Mundial (1996).

7 La Constitucién 1993 amplié la obligatoriedad y gratuidad de la educacién hasta la secundaria
(5 afos). Posteriormente se incluyé un afio de educacién inicial para nifios de 5 afos.

8  El gasto en educacién aumenté en los niveles de secundaria y educacién superior y bajé en pri-
maria. Véase al respecto Rodriguez 1992. En los 90 se aplicaron medidas orientadas a movilizar
recursos privados amplidndose significativamente la oferta privada en zonas urbanas; esto no
ocurrié en las zonas rurales en donde la oferta es bdsicamente publica. Véase Banco Mundial
(1996).

9 Véase por ejemplo Foro Educativo (2000).
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primaria; y el fortalecimiento de la gestién de las escuelas multigrado y
unidocente.

Lo que la educacién muestra de la inequidad en el pais

No obstante los grandes avances en cuanto a la expansion de los servicios
educativos en el Perd, los indicadores del sistema, asi como las evaluacio-
nes nacionales de rendimiento estudiantil, muestran que las oportunida-
des educativas son drdsticamente diferenciadas, segiin los servicios se
encuentren en zonas rurales o urbanas. La escuela deberifa ser un mecanis-
mo de superacién de las desigualdades socioecondmicas, lo cual requeri-
ria politicas de equidad que distribuyan los recursos compensando las
desiguales condiciones de la escolaridad de nifios y adolescentes en los
dmbitos rurales, las zonas de mayor pobreza. Sin embargo, estas politicas
no existen en el pais; antes bien, se asignan menos recursos del presupues-
to publico a las poblaciones que mds necesitan para acceder a una educa-
cién que les posibilite los conocimientos y habilidades necesarias para
desenvolverse como ciudadanos plenos.

Una expresién de esta inequidad" se muestra en la cobertura de la
educacion secundaria que apenas alcanza el 50 % en el drea rural y menos
que esto entre los hogares mds pobres; la probabilidad de que un alum-
no matriculado en el primer grado culmine el nivel en el periodo oficial
se reduce drdsticamente en la zona rural; el porcentaje de alumnos con
tres 0 mds afios de atraso es mayor en dmbitos rurales y de pobreza extre-
ma por efecto de la desaprobacidn, el retiro o el ingreso tardio al sistema
escolar.

La baja calidad de los resultados de la educacién que muestran las eva-
luaciones nacionales de rendimiento académico de los estudiantes, afec-

10 Los indicadores de acceso, conclusion y logro de los aprendizajes previstos muestran (salvo el
acceso a la educacion primaria), diferencias importantes entre quienes residen en el drea urbana
y el drea rural y entre quienes son no pobres, pobres y pobres extremos. Véase Ministerio de
Educacién del Perti (2005a).

11 En el Pert se han aplicado cuatro evaluaciones del rendimiento escolar a escala nacional: CRE-
CER 1996, CRECER 1998 y las evaluaciones nacionales del 2001 y 2004. La EN 2004 midié
el nivel de desempefio logrado por los estudiantes respecto a las competencias de las dreas de
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ta especialmente a los estudiantes de las zonas rurales, particularmente
bilingiies, y de los hogares mds pobres.

Esta situacion, que pone en evidencia lo que falta por lograr de la pro-
mesa de universalidad y calidad educativa especialmente para la poblacién
rural y bilingiie”?, ha sido declarada de apartheid educativo, “uno de los
aspectos mds intolerables de la inequidad en nuestro pais” (Consejo
Nacional de Educacién, 2005:28).

Si bien los resultados de la tltima evaluacién nacional de rendimien-
to estudiantil, EN 2004 (Ministerio de Educacién 2005b) muestran un
déficit general en la calidad de los aprendizajes en todos los estratos estu-
diados"”, se evidencian brechas de equidad en el desempeno de los estu-
diantes al interior del sistema educativo. La principal brecha en los logros
de aprendizaje de los estudiantes estd asociada a la gestién de la institu-
cién educativa —ptblica o privada—, a favor de los que estudian en cole-
gios no estatales'’; esto es significativo, dado que la escuela publica es la
oferta educativa mayoritaria en el pais, principalmente para los sectores
pobres.

La segunda brecha presenta una fuerte asociacién con la pobreza y la
ruralidad; asi los estudiantes que viven en las regiones con menores nive-
les de pobreza (Lima y la costa sur del pais) logran mejores rendimientos,
en comparacién con sus pares en las regiones con mayores niveles de

comunicacién y matemdtica establecidas en el curriculo vigente; se evaluaron cuatro grados,
segundo y sexto de primaria, segundo y quinto de secundaria. Los niveles son suficiente, bdsico,
previo y debajo del previo; los resultados reportan el porcentaje de estudiantes ubicados en cada
uno de los niveles de desempeno.

12 La Ley General de Educacién (28044) reconoce a esta como un derecho fundamental de la per-
sona y de la sociedad; el Estado garantiza el ejercicio de este derecho mediante la universaliza-
ci6n de la Educacién Bdsica y la gratuidad de la educacién en todos sus niveles —inicial, prima-
ria y secundaria— y modalidades —menores y adultos—. Establece ademds que la educacion
inicial y primaria se complementa obligatoriamente con programas de alimentacién, salud y
entrega de materiales educativos. La educacién bdsica obligatoria se desarrolla a lo largo de 11
afios de escolaridad; tiene dos niveles: primaria (seis afios) y secundaria (cinco afos). La edad
normativa de ingreso al sistema educativo es 6 afios.

13 Los estratos representativos en la EN 2004 son gestion estatal/no estatal, drea geogrifica urba-
na/rural, caracteristica de la institucién educativa estatal polidocente/multigrado.

14 La mayorfa de los estudiantes de instituciones educativas estatales se ubica en los niveles previo
y por debajo de este; mientras la mayorfa de los que estudian en colegios no estatales se ubica en
los niveles suficiente y bdsico. Para mayor detalle de los resultados de la EN 2004 puede consul-
tarse el informe Ministerio de Educacién (2005 b).
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pobreza que son, al mismo tiempo, mds rurales y donde se encuentran
poblaciones cuya lengua materna no es el castellano (las regiones amazé-
nicas y la sierra centro y sur del pais).

Al interior del estrato de las instituciones educativas estatales se pre-
senta una tercera brecha dependiendo de la caracteristica de la escuela”.
La EN 2004 muestra que el rendimiento logrado por los estudiantes de
escuelas polidocentes es significativamente mayor que el de los estudian-
tes de escuelas multigrado y unidocente. Asi, la gran mayoria de los esco-
lares que culminan primaria en escuelas multigrado, no logra desarrollar
las habilidades esperadas para el nivel, ni en matemdticas (84,4 %) ni en
comunicaciéon (87,8 %). 43,6 % y 42 % de escolares en instituciones
polidocentes logra un nivel basico y suficiente en matemdticas y en com-
prension de textos escritos respectivamente; mientras que sus pares en es-
cuelas multigrado alcanzan 15,6 % y 12 % respectivamente (Ministerio
de Educacién 2005b) .

La hipétesis de este articulo es que las condiciones de ensenanza y
aprendizaje en las que se desarrollan los procesos pedagdgicos en el aula,
asi como las dindmicas entre profesores y estudiantes mediadas por las
bajas expectativas de aquellos sobre los logros de aprendizaje de estos, son
factores claves que explican en gran medida los pobres resultados educa-
tivos de nifios y ninas en zonas rurales. No se trata de ver la condicién
multigrado como un factor determinante per se de los resultados educa-
tivos —la misma EN 2004 constata la variabilidad del rendimiento dentro
de los estratos desfavorecidos, rural y multigrado—. Lo que nos interesa es
proponer, a partir de un estudio cualitativo en aulas multigrado”, un con-

15 Segin su caracteristica la escuela puede ser polidocente, si tiene el nimero de docentes suficien-
te para atender a todos los grados individualmente; multigrado, si los docentes atienden a mds
de un grado simultdneamente; o unidocente, en donde un solo docente atiende a todos los gra-
dos simultdnecamente y es ademds el director de la institucién. En el Perd, el 89 % de las escue-
las rurales de primaria son multigrado.

16 En el nivel bésico los estudiantes muestran un desarrollo parcial de las habilidades esperadas para
el grado. En el nivel previo los estudiantes demuestran un manejo de las capacidades correspon-
dientes a los grados anteriores.

17 El articulo es una reflexién a partir de los hallazgos de un estudio etnogrifico sobre estrategias
docentes en aulas multigrado en escuelas de primaria en la costa rural del departamento de
Lima, realizado en el afio 2003. Las escuelas se localizan a dos horas de la ciudad de Lima y for-
man parte de una red de escuelas rurales ubicadas a lo largo de una via afirmada que sube hacia
la serranfa de Lima (Rodriguez, 2004).
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junto de ideas sobre cémo diferentes variables asociadas a la configuracién
del aula multigrado en el pais, acttian como mediadoras en los aprendiza-
jes de los estudiantes.

Complejidad y magnitud de la escuela primaria rural

Existen cerca de 24 mil centros educativos de primaria de menores mul-
tigrado y unidocentes, lo que representa el 73 % de las escuelas primarias
del pais (Ministerio de Educacién, 2002a). El 27 % de las escuelas prima-
rias del pais son unidocentes, en donde un solo un profesor atiende a to-
dos los grados del nivel (Ministerio de Educacién, 2004). Se localizan casi
en su totalidad en dreas rurales; las escuelas unidocentes constituyen el 32
% y el 36 % de todas las escuelas en dmbitos de pobreza y pobreza extre-
ma, respectivamente.

El 32 % de la matricula total de primaria del pais es atendida en escue-
las multigrado y 34 % de maestros de primaria ensefia en estas escuelas.
En las dreas rurales, alrededor del 90 % de los centros educativos de pri-
maria son escuelas multigrado y unidocentes.

La presencia de la escuela multigrado y unidocente como caracteristica
de la escuela primaria de las dreas rurales del pais, estd vinculada con la fuer-
te expansion de la oferta educativa, sobre todo de los niveles inicial y pri-
maria, en el periodo 1985-1994 (Ministerio de Educacién, 2004). La
expansion de la cobertura escolar principalmente rural estuvo acompanada
por una caida en el gasto publico por alumno, de modo que esta amplia-
cién se sostuvo en el incremento de escuelas atendidas por uno o dos maes-
tros, por lo que “los logros en cobertura se habrian pagado con una merma
en la calidad de los servicios que los estudiantes reciben” (Ministerio de
Educacién, 2002b:32). El notable crecimiento del gasto publico por alum-
no en el periodo 1993-2003 se debi6 al incremento de la remuneracién
docente y del nimero de docentes, mas no se tradujo en una mayor inver-
sién en mejorar la calidad de la oferta educativa en las dreas rurales.

La escuela multigrado presenta una alta heterogeneidad de situaciones
socioeducativas, siendo la escuela unidocente la de mayor grado de hete-
rogeneidad y complejidad; constituye, junto con la escuela atendida por
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dos docentes, la situacién multigrado mds frecuente en el pais.

Al ser la “extraedad” muy frecuente en dreas rurales —por retiro o repe-
ticién—, en un aula multigrado es frecuente encontrar a un o una adoles-
cente de 16 afnos que estd culminando la primaria, compartiendo la aten-
cién de un mismo profesor con un nifo de cinco afios que empieza su edu-
cacién escolar; esta es la heterogeneidad de desarrollos emocionales, psico-
l6gicos, cognoscitivos que un docente debe atender en un aula multigrado.

A esta complejidad se agrega la de ser la tnica posibilidad de acceso a
la escolaridad para muchos nifos y adolescentes con algin nivel de disca-
pacidad; aunque legalmente esto estd prohibido, estos nifos son excluidos
por diferentes mecanismos de las escuelas polidocentes que se ubican por
lo general en los poblados mayores. De otro lado, al estar muchas escuelas
localizadas en poblaciones de baja densidad y dispersas, es frecuente que
haya uno o muy pocos nifios en algin grado, o que no haya ninguno en
alguno. Estas situaciones tienden a ser resueltas por los profesores agrupan-
do a los ninos de diferentes grados para tratarlos como si fuera un solo.

a escuela en la “nueva ruralida
L | la “ alidad”

Se asocia la escuela multigrado a la ruralidad; y esto es cierto pues 90 %
de las escuelas primarias en dreas rurales son multigrado y unidocentes.
Pero cémo se piense o imagine la ruralidad es relevante para imaginar
politicas adecuadas orientadas a mejorar en calidad y equidad la educa-
cién en las dreas rurales.

Lejos de ciertas imdgenes comunes que atribuyen a la ruralidad una
inmutabilidad y atemporalidad, la ruralidad del Pert actual es diversa,
dindmica y cambiante. A pesar de la transicién demografica que transfor-
mo a la sociedad peruana a fines de siglo pasado en una sociedad eminen-
temente urbana, la vitalidad de la sociedad rural se muestra en una por-
cién importante de capitales de distrito y de provincia que son esencial-
mente rurales’®, La mayor parte de la poblacién de estos lugares se dedica

18 El Pert tiene una poblacién de 26, 207,970 habitantes y 1831 distritos; 1259 de estos (cerca del
69 % del total) se localiza en la sierra, el 65 % de ellos tiene una poblacién de menos de cinco

mil habitantes. Fuente: PNUD (2006:29). Amat y Leén (2007) senala que el 42 % de la pobla-
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a la agricultura, la ganaderia o a actividades de comercio y servicios vin-
culadas a aquellas. Asistimos entonces a una “nueva ruralidad”, mayor de
lo que se piensa, cuya poblacién se “urbaniza” aceleradamente (debido a
la tendencia a la concentracién en centros poblados relacionada con la ex-
pansién de servicios tipicamente urbanos), y al mismo tiempo recupera su
tasa de crecimiento. Esta vitalidad de la sociedad rural sugiere que las
politicas y programas de educacién en las dreas rurales no pueden descan-
sar en la imaginacién de una poblacién decreciente y marginal.

Es posible tener una aproximacién de las diferentes formas en que se
configura la escuela primaria en dreas rurales, dando lugar a distintos mo-
delos funcionales de escuela a los que la politica pablica debiera respon-
der. Estas configuraciones guardan relacion con la densidad poblacional y
los patrones de asentamiento de las poblaciones en distintos ambientes
rurales.

* Escuelas en comunidades de altura localizadas por encima de los 4000
m. s. n. m. y con altos niveles de dispersién poblacional; son escuelas
unidocentes con servicios educativos parciales (no se brinda los 6 gra-
dos de primaria) y con una matricula muy pequefia; presentan carac-
teristicas muy parecidas a las escuelas en caserios y comunidades indi-
genas que pueblan la amazonia, muy dispersas, con acceso limitado a
vias fluviales; ambas son las que presentan mayor dificultad de acceso
y aislamiento para el docente.

* Escuelas en comunidades o caserios ubicados en otros pisos ecoldgicos
de menor altura con vocacién agricola; son comunidades mds densa-
mente pobladas y con un patrén de asentamiento menos disperso; las
escuelas tienden a tener los servicios educativos completos (seis grados
de primaria) y pueden tener una tasa alta de alumnos por docente.

cién vive en poblados de menos de 20 mil habitantes y dispersos por todo el pais que tienen un
estilo de vida y hdbitos de consumo rurales. Por su parte, Monge (2007) habla de una “nueva
sociedad rural”, producto de grandes cambios en la segunda mutad del siglo XX, mayor de lo
que se piensa y mds urbanizada (patrones de residencia menos dispersos, estructuras familiares
nucleares, menor nimero de hijos y nuevas aspiraciones colectivas en educacién, salud, servicios
bésicos, comunicaciones e informacién).
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* Pequenas escuelas en caserios de la costa rural, comunicadas por vias
de transporte publico regular, a poca distancia una de otra y con pocos
alumnos.

El acceso de los nifios y ninas a la escuela rural

El acceso se refiere no solo a la disponibilidad de servicios educativos, sino
también a las condiciones en las que acceden nifos y nifas al sistema edu-
cativo en las dreas rurales. La politica publica deberia incorporar los fac-
tores ya conocidos que afectan las condiciones del acceso a la escuela de
los nifios y nifias en las dreas rurales. En particular nos referiremos a la dis-
tancia y el tiempo de desplazamiento del hogar a la escuela; la lengua
materna de los estudiantes; y la participacion de los nifios en las activida-
des econémico-productivas de la familia.

El acceso de nifios y nifias a la escuela varia segin los patrones de asen-
tamiento de los poblados rurales. En la costa rural, donde hay mds conec-
tividad por las vias de comunicacién y medios de transporte, asi como
menor dispersién de las viviendas y distancia con relacién a la escuela, hay
mds facilidades de acceso a la escuela. En las comunidades de altura y en
la amazonia, las condiciones fisicas del acceso pueden tornarse mucho
mis dificiles, aunque diferentes segtin la regién, tanto para los nifios co-
mo para los profesores.

La accesibilidad a la escuela, distancia y tiempo de desplazamiento, es
uno de los factores que inciden fuertemente en la baja tasa de asistencia
en la escuela primaria en las dreas rurales. En muchos lugares del pais,
sobre todo en comunidades de altura, nifios y nifias deben caminar enor-
mes distancias por una y hasta tres horas diarias, de su casa a la escuela;
en el trayecto deben sortear una serie de circunstancias que ponen en ries-
go su seguridad y su vida: heladas, lluvia, crecida de rios, caminos escar-
pados. Si el acceso a la escuela en las dreas rurales estd implicando gran-
des cuotas de sacrificio, tanto para los estudiantes como para sus padres,
entonces tendriamos que ser mds cautos y no regocijarnos en las cifras que
indican que estamos en el Perd préximos a cumplir la meta del acceso
universal a la educacién primaria. Que el servicio esté disponible —una
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escuela con un maestro—, nos dice poco en realidad de cémo estdn acce-
diendo a la educacién los ninos y nifas en las dreas rurales.

La oferta educativa de primaria, en dreas rurales de menor densidad y
mayor dispersién, es muchas veces una oferta incompleta”, situacién fre-
cuente en comunidades alto andinas en donde las escuelas ofrecen solo los
cuatro primeros grados de primaria. Muchas veces las familias campesi-
nas, haciendo un enorme esfuerzo, envian a sus hijos a los centros pobla-
dos donde se encuentran generalmente servicios educativos completos;
ello implica prescindir de un miembro de la unidad econémica familiar y
ademds sustentarlo econdmicamente en su nuevo hdbitat. Ello es revela-
dor del alto valor que las familias pobres y rurales asignan a la educacién
de sus hijos™; lo que resulta contradictorio con la idea muy divulgada,
sobre todo en los profesores, acerca del poco apoyo que las familias rura-
les dan a la educacién de sus hijos e hijas.

La lengua materna de los estudiantes es una variable que se asocia sig-
nificativamente con el rendimiento y la evaluacién nacional, EN 2004
(Ministerio de Educacién 2005b) muestra también una inequidad en per-
juicio de los estudiantes cuya lengua materna no es el castellano (cerca del
30 % de los estudiantes en escuelas multigrado evaluados). La politica
educativa viabilizada a través del Programa de Educacién Bilingiie Inter-
cultural, no estd garantizando las condiciones de acceso a una educacién
de calidad para los nifios y nifas.

Es bien conocido que una porcién significativa de los estudiantes de
primaria de escuelas publicas, trabaja ademds de estudiar. En las escuelas
rurales corresponde a un poco mds del 36 % de los ninos de sexto de pri-
maria”. La participacién de los nifos en actividades productivas no pare-
ce ser un factor que afecte la tasa de asistencia escolar, pero si podria ser
una causa del retraso escolar, que es mds elevado en las dreas rurales, y tener
un efecto sobre los aprendizajes. A esta condicion del nifio trabajador la

19 Las cifras oficiales muestran un déficit de oferta de los seis grados de primaria en centros educa-
tivos rurales (Ministerio de Educacién 2005b).

20 El estudio empirico de Bello y Villardn (2004) evidencian el valor asignado a la educacién de
sus hijos las familias de Quispicanchis en Cusco.

21 Ministerio de Educacién (2005b). Esta cifra puede estar escondiendo el trabajo doméstico y de
apoyo a las actividades agricola y de pastoreo que nifios y nifas realizan en sus hogares.
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escuela no ha sabido responder adecuando el calendario y el horario a los
entornos econémico culturales, a pesar que norma, permite y alienta esta
adecuacién. Desde el afio 2006 se aplica en el pais una politica de incen-
tivos a la demanda (asignaciones monetarias directas a las familias a cam-
bio de asistencia a la escuela), que busca disminuir la inasistencia causada
por la participacién de los nifios en actividades productivas.

La infraestructura escolar en las dreas rurales es ain un tema y es una
dimensién de primer orden de la calidad de la oferta educativa, asi como
de las condiciones del acceso. Proyectos educativos como el de Fe y Ale-
gria Rural en el Pert, demuestran los efectos que el acondicionamiento y
mantenimiento de los servicios higiénicos escolares tienen sobre la asis-
tencia y permanencia de las nifias en la escuela.

Las condiciones de vivienda de los profesores en las dreas rurales mds
aisladas y de dificil acceso —aspecto dramdtico de la condicién laboral de
los profesores para el que no se tiene ninguna politica— son un factor que
incide en las condiciones de la escolarizacién. La gran mayoria de profe-
sores rurales hace mes, quincena o semana; vive alejada de sus familias e
insume dinero y tiempo considerables en movilizarse hasta su lugar de
trabajo, en detrimento del tiempo efectivo en el aula. El proyecto Casa
Escuela promovida por TAREA en comunidades campesinas de Cusco, es
una alternativa a este tipo de situaciones muy presentes en las escuelas
ubicadas en zonas de altura; sus posibilidades de réplica merecen ser ana-
lizadas para zonas rurales de similar configuracién. La Casa Escuela fue
pensada para los profesores y deja abierta la posibilidad para los nifios que
viven muy lejos de la escuela; implica el compromiso de la comunidad en
el apoyo para la construccién del local, la vigilancia de la seguridad de los
nifios; gestion de convenios con organismos publicos para la complemen-
tacién alimentaria para nifos y profesores. La Casa Escuela facilita tam-
bién la implementacién de programas de control de la salud y nutricién,
constituyendo un buen ejemplo de accién intersectorial.
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Oportunidades de aprendizaje en el aula multigrado

No obstante lo dicho hasta ahora, es cierto que las caracteristicas socioe-
condmicas de los escolares no agotan las explicaciones acerca de las dife-
rencias en el rendimiento académico. De hecho, las evaluaciones naciona-
les también muestran diferencias significativas en los resultados de escue-
las de entornos socio econémicos similares, lo mismo que escuelas en
entornos socioecondémicos diferentes que obtienen resultados similares.
La EN 2004 identifica un conjunto de variables que diferencian a los
estudiantes de mayor y menor rendimiento dentro de los estratos mds
desfavorecidos. Siguiendo este hilo de anilisis, este acdpite reflexiona a
partir de los hallazgos de un estudio exploratorio tomando como ejes las
habilidades del docente en el manejo de contenidos curriculares y las
oportunidades de aprendizaje observadas en el contexto de aulas multi-
grado .

Como se ha senalado, la escuela unidocente es la que presenta mayor
complejidad por tratarse de un profesor o profesora a cargo de todos los
grados, ademds de ocuparse de la direccién de la institucién escolar. Es el
caso de este tipo de escuela que queremos ahora presentar. Se trata de una
escuela muy pequefa con apenas 13 nifios y ninas aunque en el registro
oficial aparecen 29 matriculados; el rango de edad va de los cinco a los
trece anos. La escuela ofrece los seis grados, distribuidos de la siguiente
forma: cinco nifios en primer grado, dos en segundo, cuatro en tercero
(todos varones) y una nifa en cada grado cuarto y sexto, ambas con
“extraedad”; no hay ninos en quinto grado.

En el aula los nifos estdn organizados en dos grupos: primero y segun-
do grado forman un grupo; tercero, cuarto y sexto forman el otro grupo.
En las sesiones la profesora desarrolla actividades para los dos grupos a
partir de un tema de una de las dreas curriculares. A pesar de que dice
busca desarrollar las capacidades para cada grado de acuerdo al curriculo
para el nivel de primaria, la profesora pide a sus alumnos en cada grupo

22 El concepto oportunidades de aprendizaje corresponde a los estudios que exploran en las varia-
bles ligadas a procesos educativos, principalmente a la cobertura del curriculo. Un estudio espe-
cifico sobre oportunidades de aprendizaje en matemdticas puede verse en Cueto S.

[et.alt.](2004).
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que realicen las mismas actividades y los mismos ejercicios. Aunque ella
procura asignar los ejercicios dependiendo de su grado de dificultad, se
observa a las nifias de cuarto y sexto grado haciendo lo mismo que los
nifios de tercero. Aunque hay un libro oficial para cada grado y los ninos
lo tienen consigo, la profesora tiende a utilizar como referente para este
grupo el libro de tercer grado, grupo en el que hay mds ninos; de ¢l toma
los ejercicios e indica a los nifios que realicen lecturas. Ya sea porque son
mds numerosos, mds pequefios o porque son varones, los nifios de terce-
ro son mds inquietos y demandan mds atencién de la profesora; las ninas
en cambio reciben notablemente menos atencién de parte de ella, sobre
todo la de sexto grado que permanece casi toda la jornada aislada y en
silencio; la profesora lo explica senalando que ella “es tranquila y puede
trabajar sola”.

La profesora ha establecido rutinas o secuencias en el desarrollo de las
sesiones que son ficilmente observables; estas rutinas ayudan al orden de
la clase y son un indicador de la organizacién del docente, factor particu-
larmente relevante en aulas multigrado. Empieza con una introduccién al
tema general que va a trabajar con todos los grados en alguna drea curri-
cular (matemadticas, ciencia y ambiente, comunicacién u otra), motivan-
do primero a los nifios para que expresen libremente sus conocimientos,
ideas y sentimientos; luego estos realizan una lectura para resolver unas
preguntas sobre el tema que la profesora ha preparado. Mientras los nifos
hacen su trabajo, ella va supervisando a cada uno; al final, cada uno lee
en voz alta la lectura asignada o lo que ha elaborado a partir de las pre-
guntas; este es un momento importante de socializacién en el grupo. Lo
que pudimos observar es que la demanda de atencién de los ninos mds
pequefios es tal que no permite a la profesora cumplir con su intencién
de monitorear el trabajo de los estudiantes. La retroalimentacién que es
un factor importante en el proceso de aprendizaje, se ve seriamente limi-
tada por la alta heterogeneidad del grupo en el aula multigrado. Quienes
quedan con menos oportunidades son las nifas por los factores ya sena-
lados y los nifios con mayor dificultad de aprendizaje.

La manera como la profesora desarrolla los temas asi como las meto-
dologias y recursos que utiliza en el aula, varian dependiendo del manejo
que ella tiene de los contenidos que quiere ensenar. En la medida que se
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sienta segura de manejar los contenidos de un 4rea, muestra mayor domi-
nio de metodologias y recursos diddcticos. Si bien esto se aplica en cual-
quier situacién de ensefianza de manera que no es privativo de la educa-
cién primaria, en este nivel la capacidad didéctica del docente es particu-
larmente importante. La competencia del docente en las dreas curricula-
res es lo que le va a permitir recurrir creativamente a las técnicas. Lo que
pudimos observar es que detrds de la falta de recursos didédcticos para
ensefiar matemdticas, por ejemplo, lo que se muestra son deficiencias en
los conocimientos matemdticos de la profesora, que le genera una enor-
me inseguridad en la conduccién de los aprendizajes de su grupo hetero-
géneo de aprendices. Esta inseguridad es resuelta homogenizando a todos
los nifos mediante la asignacién de una misma tarea para todos indepen-
dientemente del grado y de la edad. Ello implica por lo general un nivel
bajo de exigencia cognoscitiva de la tarea.

Esto dltimo también tiene relacién con la expectativa de la profesora
acerca de los que sus alumnos pueden aprender. Ella revela sentimientos
de gran afecto por ellos como también por sus padres y la comunidad,
con los que se vincula positivamente. No obstante, piensa que son nifios
con muchas limitaciones para aprender debido a que se trata de familias
pobres que no tienen recursos ni condiciones para apoyar la escolarizacién
de sus hijos. Su expectativa acerca de lo que pueden aprender sus alum-
nos es baja y esta baja expectativa condiciona en gran medida lo que ella
considera que debe ensefiar a sus alumnos. Esto se da en un contexto de
ausencia de supervisién del trabajo de su docente y de apoyo a su pricti-
ca en el aula; si bien esta es una caracteristica del sistema educativo nacio-
nal, esta ausencia es mds significativa en las dreas rurales debido a la sole-
dad en que los maestros enfrentan los desafios de aulas tan heterogéneas.

Conclusiones
En las condiciones actuales, la escuela primaria en las dreas rurales y los
profesores y profesoras que trabajan en ella, no estdn en capacidad de ase-

gurar los aprendizajes y competencias esperados en nifios y nifias. Sin
orientaciones claras para conducir los procesos pedagégicos en situaciones
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de aula de alta heterogeneidad; metodologias y materiales diddcticos de
apoyo, los profesores enfrentan serias limitaciones para promover los
aprendizajes. Al lado de esto, las bajas expectativas que tienen los profe-
sores sobre las posibilidades de aprendizaje de sus alumnos constituye una
dimensidn subjetiva que moldea la accién pedagdgica y a partir de la cual
define y decide lo que hace en el aula.

Las politicas requieren incorporar en su visién del cambio educativo,
elementos que permitan vulnerar esta dimensién del sistema de creencias
y presupuestos pedagégicos (Fullan, 2002), cambiando disposiciones de
los maestros, mds abiertas a la transformacién de sus practicas pedagdgi-
cas en la escuela primaria rural. Este es un factor pocas veces tomado en
cuenta en la politica educativa y un serio obstdculo para los esfuerzos por
mejorar la calidad de la educacién.

Los maestros y maestras que ensefian en escuelas multigrado y unido-
cente, no cuentan con metodologias, recursos diddcticos y materiales
apropiados para atender esta situacion de aula. Los profesores no son en-
trenados para trabajar en contextos de aula multigrado en su formacién
inicial ni en la formacién en servicio. Tampoco el diseno curricular de pri-
maria toma en cuenta la forma predominante de la escuela rural que es
multigrado y unidocente.

El maestro tiende a resolver la complejidad del aula multigrado redu-
ciéndola, homogenizando y de esta manera tornando invisible la diversi-
dad. Todos pierden: los nifios mayores menos inquietos y demandantes de
atencién del docente, igual que las nifias que son mds pasivas y menos
demandantes; los nifios con mayor rezago; o los ninos de los primeros
grados, claves para la insercién en la lectoescritura.

Una “violencia simbdlica” se expresa a través y en la accién pedagdgi-
ca, en la seleccién de contenidos curriculares, la disolucién de las diferen-
cias de desarrollo cognoscitivo, emocional y afectivo de ninos y nifias de
diferentes grados, las frecuentes interrupciones de las sesiones de ensefan-
za y la suspensién de jornadas escolares; el inicio tardio y el término pre-
maturo de la jornada escolar; las reducidas horas efectivas. La percepcion
de los profesores de las pocas posibilidades que tienen sus alumnos de
aprender porque son pobres, porque los padres trabajan y no ayudan, por-
que estdn mal alimentados, fundamenta su opcién por ensenar lo “bdsi-
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co”. Estos significados se imponen en la accién pedagégica conduciendo
a la “culpabilizacién” de los nifios y nifias, asi como de sus familias por el
fracaso escolar.

En un sentido, el aula multigrado, asociada a la idea de escuela pobre
y precaria, no es solamente el resultado de la presencia de un conjunto de
variables externas sino que se reproduce a si misma, por una serie de deci-
siones que toma cotidianamente el docente en virtud de sus percepciones
del aula y expectativas de sus alumnos.

Una politica de accién afirmativa deberfa redistribuir recursos asig-
nando mds a las escuelas multigrado y unidocente. La educaciéon prima-
ria en las dreas rurales necesariamente cuesta mds que en las urbanas por
las condiciones de dispersion, baja densidad poblacional y bilingiiismo.
Esto es algo que el Estado peruano debe asumir como una realidad que lo
lleve a plantear politicas diferenciadas y no universalistas.

Esta mayor asignacién puede traducirse en una serie de mecanismos
orientados a reducir la presencia de la escuela unidocente en la oferta edu-
cativa de primaria rural, transformédndola gradualmente en multigrado con
al menos dos maestros; concentrando escuelas pequenas mediante acuer-
dos con los padres de familia y la comunidad; asignando plazas docentes
alli donde la carga alumno/docente es excesiva; asignando los mejores pro-
fesores a los primeros grados para una introduccién adecuada a la lectura
y escritura; mejorando sustantivamente la infraestructura y el equipamien-
to de las escuelas rurales, dotdndolas de material educativo pertinente a la
lengua y cultura locales; introduciendo mecanismos de incentivos a las
escuelas que muestran mejoras en el tiempo; mejorando las condiciones de
vivienda del maestro o maestra que trabaja en 4reas rurales.

Una serie de programas y proyectos que ejecutan desde algunos anos
en el pais organismos de cooperacién internacional y nacional, muestran
fortalezas y lecciones que bien podrian ser incorporados en el diseno de
las politicas educativas. Algunas claves de estas experiencias parecen ser:

e Asumir la particularidad de la escuela primaria rural: la simultaneidad
de la ensefianza para varios grados por un profesor. Esta es la caracte-
ristica a partir de la cual se podrian disenar estrategias de mejoramien-
to y/o transformacidn.
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La centralidad del agente educativo: el maestro o maestra y su practi-
ca en el aula es el centro de los procesos de mejoramiento y/o trans-
formacion, la estrategia inevitablemente pasa por el acompanamiento
al trabajo del docente en el aula.

La concentracién en el desarrollo de las competencias comunicativas
para la lectura y escritura, sobre todo en los primeros grados de prima-
ria y atendiendo a la lengua materna.

La atencién particular a las nifias buscando elevar las tasas de reten-
cién en la escuela, dado que por razones de rol de género, asi como
debido a las dificiles condiciones del acceso, la continuidad de la esco-
laridad se ve amenazada.

La focalizacion en el aprovechamiento del uso del tiempo en el aula
con objetivos de aprendizaje, utilizando adecuadamente los materiales
educativos distribuidos por el estado.

Asumir que la escuela estd inmersa en una comunidad y no es una isla,
viabilizando la participacién de las autoridades comunales y los padres
de familia en la gestién pedagdgica de la escuela.

La incorporacién de sistemas de monitoreo y de evaluacién de los
aprendizajes de nifnos y nifias y de los desempenos de los maestros y
maestras, que brinde informacién a las familias posibilitdindoles parti-
cipar de la educacién de sus hijos.

La mayor leccién extraida de muchas de estas experiencias, es que el
cambio en educacién necesita de voluntad politica para sostener una
intervencién en el tiempo; flexibilidad para incorporar los cambios en
el proceso; recursos adecuadamente estimados y oportunamente dis-
ponibles; y un tiempo prudencial para evaluar resultados.

La experiencia internacional brindarfa alguna senal acerca de las bonda-

des de estrategias costo efectivas, entre las que destacaria (Schiefelbein,
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1998) la asignacién de los mejores profesores a los primeros grados y el
reforzamiento de las regulaciones sobre la duracién del afo escolar bus-
cando su cumplimiento efectivo (nimero de semanas/horas de escolari-
dad anual con flexibilidad de calendarios).

La priorizacién de la atencion a los primeros grados de primaria
requiere reforzar las competencias de profesores especializados en la ense-
fianza de la lectura comprensiva y la escritura, como lo vienen desarro-
llando algunos programas de cooperacién internacional; y/o integrar
mecanismos o sistemas de incentivos para que los mejores profesores sean
quienes ensefien a los primeros grados. De otro lado, fortalecer el gobier-
no del Ministerio de Educacién en su rol normativo para el cumplimien-
to de las normas sobre asistencia de docente y horas efectivas de ensefian-
za anual.

Asi mismo, mecanismos de rendicién de cuentas o de responsabilidad
por los resultados que promuevan el involucramiento de la ciudadania
con la educacién, transparencia democrdtica, mejora de la gestion y la
ensefianza (Ravela, 2006). En la medida que hay una multiplicidad de
actores responsables por los resultados, es muy debatible asignar respon-
sabilidad solo al docente”. La rendicién de cuentas puede centrarse
entonces en buscar apoyos en la sociedad para mejorar resultados. Un
ejemplo de ello es lo que viene haciendo el Ministerio de Educacién con
la devolucién de resultados de las pruebas nacionales a las escuelas; su
propdsito es usar los resultados para comprender la complejidad y ayudar
a mejorar las intervenciones pedagdgicas.

Parece mds pertinente que la evaluacién se oriente a las escuelas y
docentes en funcién de lo que hacen con los recursos de que disponen. La
evaluacién del desempefio puede ser por el cumplimiento de responsabi-
lidades funcionales bdsicas, con fines formativos y con consecuencias de
crecimiento en la carrera. Junto a la evaluacidn, tendria sentido instalar
sistemas de incentivos para las escuelas y/o maestros vinculados a indica-
dores como asistencia/retencién de nifios en la escuela y mejoras en el

23 Para poder evaluar en funcién del resultado, el profesor deberfa disponer de los elementos bési-
cos para realizar la tarea: formacién, oportunidades para aprender a ensefiar mejor, orientacién
y apoyo, condiciones y materiales de trabajo, condiciones salariales, carga horaria, etc. (Ravela

2006).

160



Pensando en politicas publicas para la escuela rural en el Peri

desempeno docente relacionado directamente con las oportunidades de
aprendizaje de los nifios. Definir cudles son los incentivos correctos y con
menos efectos no deseados, es un asunto que merece ser analizado y expe-
rimentado. El punto central en estos sistemas es la claridad y transparen-
cia de los objetivos, metas e indicadores.

La implementacién de la politica educativa requiere la comunicacién
con la comunidad y los padres de familia: explicar lo que se quiere conse-
guir y realizar los compromisos o convenios con el centro educativo. Se
puede partir de un diagnéstico participativo en donde la comunidad
toma nota del nivel en el que estdn los nifios o del estado en general de la
escuela. La escuela se compromete a ayudar para mejorar —el maestro
viene todos los dias y/o se cumplen las horas semanales o mensuales en
esquemas mds flexibles; los padres se comprometen con la asistencia de los
nifios, a asegurar los dtiles necesarios, darles tiempo para que hagan sus
tareas en casa; las autoridades se comprometen en dar seguridad para que
los nifios lleguen bien o facilitarles el transporte; los gobiernos regionales
se comprometen a gestionar convenios con instituciones de formacion de
profesores para implementar programas de formacién en servicio, espe-
cializacién en ensefianza de la lecto escritura en castellano como segunda
lengua, etc.

Las politicas educativas deben buscar articularse con las tendencias a
la descentralizacion en curso en el pais. Mds alld de los fracasos o aciertos
de los gobiernos, lo cierto es que hay un proceso social y politico, desi-
gual segtin las regiones, marcado por la tendencia a la descentralizacin.
En ese sentido, las politicas de educacién para las dreas rurales tienen que
considerar el proceso de gestacion de los proyectos educativos regionales.
El punto que se quiere dejar planteado aqui es que se requiere dejar de
lado la légica centralista y pasar a una légica de negociacién y concerta-
cién con los gobiernos regionales, a partir de establecer objetivos precisos,
metas e indicadores.

La literatura internacional senala la importancia de mecanismos de
rendicién de cuentas para el éxito de una reforma o politica de descentra-
lizacién. Todo esquema de rendicién de cuentas tiene que mirar las rela-
ciones entre las autoridades responsables de las politicas, los prestadores y
los ciudadanos (Di Gropello, 2004).
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El supuesto es que la prestaciéon de servicios es mds eficiente si esta
opera mediante unidades subnacionales, por un tema de mejor informa-
cién acerca de las necesidades del servicio. Pero sola, la descentralizacién
no garantiza una mejor prestacion del servicio; el “mandatario” requiere
de incentivos para utilizar su informacién buscando prestar un mejor ser-
vicio. El éxito de un esquema de prestacién de servicios descentralizado
radica en que el mandatario debe responder por sus acciones ante el actor
central que decidié descentralizar y ante la comunidad que es el benefi-
ciario dltimo de los servicios.

Las politicas de la formacién docente en servicio requieren ser concep-
tualizadas desde una visién de desarrollo de capacidades locales, orienta-
da a la especializacion de recursos humanos en dreas criticas para el desa-
rrollo educativo nacional. Las evaluaciones nacionales estarian indicando
que estas son, al menos, la comprensién lectora y produccién de textos en
contextos bilingiies. La experiencia previa de los programas nacionales de
formacién docente plantea la necesidad de “reconceptualizar” la estrategia
de capacitacién de docentes en servicio; esta pierde eficacia al estar basa-
da en un concepto de la capacitacién como un evento puntual y aislado
de otras medidas de mejoramiento de la calidad docente.
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El proceso de descentralizacién
de la educacién en Argentina
Un caso: la provincia de Buenos Aires

Maria M. Formichella* y Mara Rojas**

Introduccién

Durante los dltimos treinta anos se han llevado a cabo una serie de trans-
formaciones a nivel politico, econémico y social en todos los paises de
América Latina. Argentina no estuvo ausente de ese proceso.

En este contexto de transformaciones, cabe destacar lo sucedido en el
dmbito de la educacién publica, donde existié una clara transferencia de
responsabilidades hacia los niveles inferiores de gobierno. A través de la
sancién de la Ley de Transferencia de los Servicios Educativos N° 24 049
se puso en marcha un proceso de descentralizacién educativa que impli-
c6 la transferencia a las provincias y la ciudad de Buenos Aires de los ser-
vicios educativos que atin administraba y gestionaba en forma directa el
estado nacional a través del Ministerio de Cultura y Educacién de la Na-
cién y el Consejo Nacional de Educacién Técnica (CONET).

La finalidad del presente trabajo es analizar cémo se evidencié el pro-
ceso de reforma educativa en la provincia de Buenos Aires. La hipétesis
que se presenta es que el proceso de transferencia constituyé meramente
un desplazamiento de responsabilidades financieras y administrativas des-
de el nivel nacional a las provincias y la ciudad de Buenos Aires, priman-
do una légica economicista.

*  Becaria de CONICET. Docente de la citedra Seminario de Contabilidad Econémica en la
UNS.

Becaria de CONICET. Docente de la cdtedra Formulacion y evaluacién de proyectos en la

UNS.

*ok
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Para el logro de esta finalidad, se realiza una revisién de los anteceden-
tes académicos sobre la temdtica y un exhaustivo andlisis de los textos de
la Ley de Transferencia de Servicios Educativos, de la Ley Federal de
Educacién y otros afines.

En la primea parte se presenta el contexto politico, econémico, social
y educativo en América Latina y particularmente en Argentina. En la se-
gunda parte se explica el proceso de descentralizacion educativa llevado a
cabo en nuestro pais. En la tercera parte se realiza un andlisis sobre la situa-
cién de la provincia de Buenos Aires en relacién con la transferencia de los
servicios educativos en dicho territorio. En el cuarto apartado se analizan
las implicaciones del nuevo proyecto educativo nacional. Por tltimo, se
presentan las conclusiones del trabajo y la bibliografia utilizada.

Contexto social, politico, econémico y educativo

Las tendencias educacionales en los paises latinoamericanos, muestran
algunas particularidades comunes. En primer lugar, se ha otorgado una
mayor importancia a la educacién preprimaria. La obligatoriedad del pre-
escolar a partir de los 5 anos de edad responde, en la mayoria de los casos,
a necesidades sociales y familiares. Luego del nivel terciario, el preescolar
fue el nivel de mayor expansion en los dltimos 15 afios.

Para el nivel primario, las tendencias muestran que los paises del cono
sur no logrardn alcanzar la universalizacién para el afio 2015. Se prevé que
el 6 % de los chicos que hoy tienen 5 afios no alcanzard la primaria com-
pleta para dicho afio. Esto significa 3,5 millones de chicos con primaria
incompleta. Las estimaciones indican que, para Argentina, el 5 % de los
nifios hoy matriculados no completar la primaria.

Ademis, la mayoria de los paises de América Latina han ampliado la
obligatoriedad de la ensenanza hasta el nivel secundario bajo. Esto, incre-
mento las tasas de matriculacion a partir de mediados de los afios 90.
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Ahora bien, mientras que en los paises de la OCDE el tiempo medio
de un alumno en el secundario alto es de 3,8 afios, en Argentina es de 2
afios. Por otro lado, las tasas de egreso son bastante mds reducidas que en
los paises desarrollados: rondan el 78 % para estos, mientras que son del
48 % para Argentina.

En cuanto al gasto, los datos para el ano 2002, muestran que algunas
economias latinoamericanas ain se encontraban lejos del promedio de las
economias mds ricas.

Cuadro 1 - Gasto en educacién como porcentaje del PBI per cépita segiin sean
recursos publicos o privados

Paises Rec. Pub. Rec. Priv. total
Argentina 3,9 0,8 4,7
Brasil 4,1 - -

Pert 2,7 1,9 4,6
Uruguay 2,6 0,2 2,8
Prom. OCDE 5,1 0,7 5,8

Cuadro de elaboracién propia. Fuente: UNESCO. Educations Trends in Perspective.
Analysis of the World Education Indicators (2005).

Pero las semejanzas no se limitan a las tendencias educacionales y de ma-
triculacién, sino también a los cambios estructurales que sufrieron estos
paises.

Ya es bien sabido que desde la década de 1980, las economias latino-
americanas han padecido grandes transformaciones econémicas, politicas
y sociales. Tampoco es nada nuevo decir que dichos cambios dejaron
amplios saldos negativos en cuanto aumento de la pobreza, desocupacién,
regresividad en la distribucién del ingreso, marginacién social y pauperi-
zacion de las condiciones de vida en general.

A nivel politico, a raiz de la decadencia del “estado de bienestar”, se
dio un proceso de descentralizacion del estado nacional y su ausentismo
en ciertas funciones sociales. El eje de sus politicas pasé de tener un tinte
universal a caracterizarse por politicas focalizadas. Un claro ejemplo es la
descentralizacién de los sistemas educativos y de salud.
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A nivel econémico, comenzé a crecer el predominio del paradigma
neoliberal hasta hacerse preponderante para algunos paises de Lati-
noamérica durante los anos ochenta y para otros, como la Argentina,
durante la década de los noventa. Los lineamientos de politica econémi-
ca seguidos, pueden resumirse en lo que se conoce como el Consenso de
Washington (1989), donde la disciplina fiscal, el reordenamiento del gas-
to publico, las privatizaciones y la desregulacion estatal eran algunas de las
principales recomendaciones.

A diferencia de lo esperado, los procesos descritos anteriormente no
solo no lograron mejorar la situacién econémico-social preexistente, sino
que la empeoraron. Por ejemplo, si bien en un primer periodo Argentina
evidencié crecimiento, este no estuvo acompafiado por una mejora en los
indicadores sociales. Finalmente, la fragmentacién del tejido social se pro-
fundizé ampliamente.

En semejante marco de inflacién, deuda externa, presiones poh’ticas,
“recetas” traidas desde afuera, etc., los gobiernos latinoamericanos comen-
zaron procesos de reformas estructurales, privatizaciones y descentraliza-
cién de sus funciones. Y por supuesto, la educaciéon no fue una excepcién.

El proceso de la descentralizacién educativa en nuestro pais

Para poder comprender el proceso de la descentralizacién educativa en la
provincia de Buenos Aires (objetivo del presente trabajo), es necesario
comprender primero las dos fases del proceso global de descentralizacion
educativa acontecido en nuestro pais: la acontecida en 1978 y la ocurrida
en los anos 90 (sobre la cual se hard hincapié en este trabajo).

La fase primera ocurrié en un contexto de fuerte crisis econémica que
hizo repensar el rol de Estado. En 1978, el gobierno militar transfirié, con
cardcter de ley, a las provincias y a la ciudad de Buenos Aires la adminis-
tracién de casi la totalidad de los establecimientos relacionados con la
educacién primaria. Esto implicé que la nacién pasara de hacerse cargo
del 40,5 % de los establecimientos educativos de nivel bdsico, a tan solo

1 Fuente: Ministerio de Educacién de la Nacién, Direccién General Red Federal de Informacién.
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responder por el 19,3 %’ de ellos.

Con respecto a la educacién media, fue decisién del mismo gobierno
no transferirla a las provincias. En ese momento el Estado tenia a su cargo
la administracién de pricticamente la mitad de los establecimientos de
educacién media.

Cabe destacar que la légica que primé en esta primera etapa descen-
tralizadora fue totalmente economicista y no tuvo la finalidad de mejorar
la calidad, la equidad y la eficiencia del sistema educativo (Repetto,
2001).

Carciofi (1996) establece que los argumentos que sustentan la afirma-
cién anterior son: a) la transferencia se dio en un momento en que las
provincias vefan aumentados sus recursos, b) la transferencia no estuvo
acompanada por un aumento en la masa de recursos coparticipables (sino
al contrario) y ¢) el Tesoro Nacional no otorgo financiamiento extraordi-
nario a las provincias (op. cit.).

Con respecto a la segunda fase (anos 90) y tal como se mencioné en
el apartado anterior, luego de la decadencia del “estado de bienestar”
comenzé a vislumbrarse la descentralizacién del Estado que lo llevaria a
tomar un papel ausente en relacién con ciertas funciones sociales’. Un cla-
ro ejemplo de esto fue la transferencia de los servicios educativos desde la
nacién hacia las provincias.

Para analizar lo sucedido en los afios 90, es necesario estudiar cémo
fue forjindose el proceso. Una pieza fundamental para ello fue el Con-
greso Pedagogico Nacional. Fue convocado por el poder legislativo en el
ano 1984 y estuvo vigente durante cuatro anos (1984-1988) con el obje-
tivo de debatir sobre el futuro de la educacién argentina. Participaron
todos los actores relacionados con el sector educativo: los docentes, las
familias, los partidos politicos, las congregaciones religiosas, las corpora-
ciones empresarias y sindicales y las entidades intermedias.

Delgado (2000) plantea que, si bien el congreso fue hegemonizado
por los sectores conservadores, la propuesta progresista de la descentrali-

2 Fuente: Ministerio de Educacién de la Nacién, Direccién General Red Federal de Informacién.
3 El gasto publico social en Argentina pasé de distribuirse entre la nacién y las provincias en una
relacién 65 % - 35 % en el afio 1980, a una relacién 50 % - 50 % en el afio 2000.

171



Maria M. Formichella y Mara Rojas

zacion estuvo presente entre las conclusiones principales. Sin embargo,
analiza que esto fue asi porque también era funcional a los propésitos
conservadores (y que por ello fue el tnico objetivo del grupo progresista
que pudo sostenerse).

Esta autora realiza un interesante razonamiento sobre los dobles inte-
reses respecto de la descentralizacién. Por un lado, estarfan quienes la con-
sideran como un medio para garantizar la oferta educativa en funcién del
contexto y las necesidades locales, lo cual vendria de la mano de la idea
de respetar las diferencias y mejorar la calidad de las escuelas. Por otra
parte, estarfan quienes —haciendo uso del discurso anterior— pretenden la
descentralizacién para ajustar el gasto ptblico. En lo que sigue del acdpi-
te se brindardn elementos que permitirdn concluir cudl de estas dos l6gi-
cas (pedagdgico-educativa superadora o economicista) primé en la refor-
ma educativa de los afos 90.

Dada la crisis econdémico-social de inicios de los 90, el clima era pro-
picio para realizar reformas. A través del Ministerio de Economia, el
Estado impulsé la descentralizacién a inicios del ano 1991 y en principio
encontrd resistencia de las provincias. Estas argumentaban que no se les
podia imponer coercitivamente la responsabilidad sobre las escuelas me-
dias, ya que la Constitucién Nacional solo hace referencia a la educacién
basica. Por otro lado, consideraban que el tiempo politico no era apropia-
do (porque era tiempo de recambio en el nivel provincial) y que la trans-
ferencia debia ser gradual (y no abrupta como se pretendia) para poder
respetar y atender las particularidades de cada provincia (Repetto, 2001).
Asimismo, mds alld de las bondades expresadas en el discurso pro descen-
tralizacién (que van de la mano con los beneficios que establece la 16gica
pedagdgico-educativa al respecto), a las provincias les preocupaba que en
el proyecto no estuviera claro el tema del financiamiento.

De esta manera, el gobierno nacional vio la necesidad de negociar y
llegar a acuerdos con los gobernantes provinciales. Luego de repetidos
encuentros entre el presidente, el ministro de Economia, los senadores,
los ministros de educacién provinciales y los gobernadores, se consiguie-
ron los consensos necesarios para implementar un mecanismo que permi-
tiera la reforma (Repetto, 2001).
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El instrumento que utilizé el gobierno para llevar a cabo la descentra-
lizacién fue la Ley de transferencia de servicios educativos de la nacién a
las provincias (ley nacional N° 24049), sancionada en diciembre de 1991
y promulgada a inicios de 1992.

Por medio de esta ley se faculté al poder ejecutivo el transferir a las
provincias y a la municipalidad de la ciudad de Buenos Aiires, los servicios
educativos administrados en forma directa por el Ministerio de Cultura y
Educacién y por el Consejo Nacional de Educacién Técnica (articulo 1-
ley 24.049).

Asimismo, en su articulo 2, la ley establecié que las condiciones par-
ticulares de las transferencias se pactarian por medio de convenios entre
el Estado y cada jurisdiccion.

Con respecto al financiamiento, el articulo principal es el N° 14, que
en su primera parte explica cémo se llevard a cabo dicho financiamiento:

A partir del 1 de enero de 1992, y hasta tanto se modifique la ley N
23.548, la Secretaria de Hacienda de la Nacién retendrd de la participa-
cién correspondiente a las provincias en el régimen de la citada ley, pre-
viamente a la distribucién secundaria, un importe equivalente al monto
total, que se incluye en la planilla anexa 1 A, con detalle para cada juris-
diccién, con destino al financiamiento de los servicios educativos que se
transfieren por la presente ley y los correspondientes al costo de servicios
de hospitales e institutos nacionales, politicas sociales comunitarias y pro-
grama social nutricional a transferir a las provincias segin se convenga
oportunamente.

Del articulo 14 se desprende una cuestién sumamente clara: las provin-
cias recibirfan la responsabilidad de brindar los servicios educativos trans-
feridos, pero no verian incrementados sus ingresos para hacerlo. El Estado
simplemente retendria una parte de los recursos coparticipables de la dis-
tribucién secundaria para asignarla especificamente a educacién y pon-
dria los fondos a disposicién de cada provincia a medida que el gasto en
educacién lo requiriera.

El mecanismo propuesto por la ley establece que la nacién retiene, de
los recursos a repartir en la distribucién secundaria de la coparticipacién,
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un monto igual a los costos de los servicios transferidos. Al mismo tiem-
po asegura que el monto neto que recibirdn las provincias debe ser, al
menos, igual al promedio mensual que recibieron durante el afno 1991
(Repetto, 2001). La ley también establece el compromiso de la nacién a
cubrir cualquier desfase que se produjera entre la recaudacién y el nivel
promedio de 1991. Ademds, si lo recaudado llegara a ese valor, pero no a
cubrir los costos de los servicios transferidos, la nacién se comprometia a
financiar la diferencia (articulo 15 -ley 24.049).

La fundamentacién para adoptar el mecanismo descrito fue que los
recursos provinciales habian subido lo suficiente (tanto por aumentos en
los impuestos provinciales como por aumentos en los recursos copartici-
pables). Sin embargo, un dato no menor es que el Estado se desprendi6
de un fuerte componente del gasto.

La transferencia de los diferentes niveles educativos redujo los gastos
del Estado y los encargé a los gobiernos provinciales. Asi, se pasé de una
relacién de financiamiento de 1/3 provincias, 2/3 Estado; a una de 1/6
Estado, 5/6 provincias. Pero, como ya se ha mencionado, dicha descen-
tralizacidén del gasto, no estuvo acompanada de una descentralizacién de
ingresos.

Ademds, al basarse en el sistema de coparticipacion, sus desigualdades
intrinsecas se han transferido al sistema educativo. Asi, por ejemplo,
mientras la provincia de Salta recibe $ 688 por alumno por ano, la pro-
vincia de Santa Cruz recibe $ 2799. La misma UNESCO publicé, en su
informe anual de 2007¢, que el gasto por alumno para Argentina en el afio
2001 fue en promedio de $ 1128 pesos anuales. Pero sefala que existen
topes para algunas regiones de alrededor de $ 2500, mientras hay mini-
mos de $ 590 para otras zonas.

Si tenemos en cuenta que la provincia de Buenos Aires tuvo, en el ano
2005, una matricula total cercana a los 4 millones de alumnos’, y que el
presupuesto destinado a educacién fue de $ 6644 millones de pesos, el
gasto por alumno fue de $ 1714. Este valor se encuentra en los valores

4 Educational Equity and Public Policy: Comparing results from 16 countries. Informe UNESCO
2007.

5  Segtin DINIECE, el dato exacto es de 3 876 918 alumnos entre preescolar, EGB y polimodal
para el afio 2005.
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promedios del pais. Ahora bien, si se cumplieran los 180 dias de clase mi-
nimos obligatorios que plantea la ley N° 25.864, tendriamos un presu-
puesto equivalente a $ 9,50 por dia por alumno.

Ademds, existen 16 568 establecimientos educativos en la provincia de
Buenos Aires. Si consideramos la composicion del gasto educativo, sélo el
0,9 % se destina a gastos de capital. Esto significa una inversién de $
3600 por escuela por ano.

El proceso de descentralizacion fue solo un eslabén del proceso de
reforma educativa llevado a cabo en nuestro pais. Dicha reforma fue rea-
lizada a través de cuatro instrumentos: la ley de transferencia de servicios
educativos de la nacién a las provincias (ya analizada), la ley federal de
educacién (ley nacional N© 24.195), el pacto federal educativo y el plan
social educativo.

La ley federal de educacién fue sancionada y promulgada en abril de
1993 y su eje central fue crear un marco normativo general para el siste-
ma educativo en su conjunto. Por ello, puede decirse que la verdadera
transformacién educativa fue principalmente marcada por este instru-
mento.

Repetto (2001) enumera los siguientes aspectos como las disposicio-
nes mds importantes de esta ley:

- Definicién de una estructura nueva para el sistema educativo (cabe
destacar la extensién de la obligatoriedad hasta los quince afos).

- Renovacién de los disefios curriculares.

- Establecimiento de las responsabilidades de cada nivel de gobierno.

- Establecimiento de las incumbencias del Consejo Federal de Cultura
y Educacién®.

- Establecimiento de los mecanismos federales para la toma de decisio-
nes.

- Puesta en marcha de un sistema de evaluacién de la calidad educativa.

- Establecimiento de los mecanismos de financiacién.

6 El Consejo Federal de Cultura y Educacién es el émbito de coordinacién y concertacion del
Sistema Nacional de Educacién y estd presidido por el ministro nacional del 4rea e integrado por
el responsable de la conduccién educativa de cada jurisdiccién y un representante del Consejo
Interuniversitario.
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- Determinacién de la prioridad del Estado en materia educativa y de su
atencién con recursos nacionales, provinciales o de la municipalidad
de la ciudad de Buenos Aires, segtin corresponda.

- Fijacién de pautas sobre el monto de la inversién publica en educacién

(meta: 6 % del PBI).

El Pacto Federal Educativo fue firmado en septiembre de 1994 en la ciu-
dad de San Juan, por el Estado, los gobiernos provinciales y la municipa-
lidad de la ciudad de Buenos Aires. Luego, en 1997, se sancioné y pro-
mulgé la ley No 24.856, que lo ratificé.

Repetto (2001) sintetiza en los siguientes puntos los aspectos mds
relevantes de este pacto:

- Establecimiento de las fuentes de financiamiento para el cumpli-
miento de la ley federal de educacién.

- Delimitacién de responsabilidades en materia de financiamiento de
la educacién entre los distintos niveles de gobierno.

En este sentido, el pacto establece, en su apartado sobre financiamiento,
que los recursos que requieran el cumplimiento de la ley federal de edu-
cacién deberdn mantener el equilibrio presupuestario de: los créditos asig-
nados por el presupuesto nacional destinados al Ministerio de Cultura y
Educacién de la Nacién, los aportes de los presupuestos provinciales y de
la municipalidad de la ciudad de Buenos Aires destinados al cumplimen-
to especifico de los objetivos del pacto y de utilizacidn exclusiva en las ju-
risdicciones aportantes, los aportes provenientes del financiamiento obte-
nido y por obtenerse de los organismos internacionales, destinados a los
diferentes rubros incluidos en el pacto.

Por su parte, el Plan Social Educativo (PSE) fue implementado en el
ano 1993, junto a otros programas sociales. Su objetivo era mejorar la
infraestructura y la calidad educativa por medio de dos programas, a los
cuales luego se les sumé el Programa Nacional de Becas. El PSE abarcé
todas las provincias de nuestro pais alcanzando diferentes niveles de co-
bertura de acuerdo con la definicién de “zonas con mayores necesi-

dades”.
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Resulta extrana una politica centralizada como la que se vislumbra en
el PSE en el medio del contexto de la descentralizacién. Al mismo tiem-
po, el PSE se presenta como una politica focalizada, y tal como ya se ha
mencionado, este tipo de politicas pasaron a ser preponderantes luego de
la caida de los estados de bienestar.

El PSE implica la asistencia a los sectores mds desfavorecidos y se aleja
de la utopia integradora del sistema educativo moderno. La cuesti6n es si
este tipo de politicas en la educacién promueven la justicia social o si, en
realidad, intensifican la conformacién de territorios fragmentados y
dejando a un lado la posibilidad de vislumbrar horizontes comunes
(Duschatzky y Redondo, 2000).

Por su parte, el Programa Nacional de Becas, que se sumé mds tarde
al PSE, buscaba en su discurso la equidad minima necesaria para que las
précticas educativas sean exitosas. Y a esto parece referirse un documento
elaborado por el Consejo de la Nacién de Politicas Sociales’, cuando hace
alusién al gasto social destinado a “incentivar la demanda y no sélo a
cubrir la oferta”. Sin embargo, cabe la duda de si el mismo Consejo en-
tiende bien el concepto, ya que alude al programa de becas de $ 600
anuales como la causa del incremento en la asistencia escolar media. La
realidad muestra que la asistencia se incrementé en todos los deciles, y no
solo en aquellos receptores de las becas. En los deciles de ingresos mds al-
tos, existe un “efecto techo” que evita un incremento ain mayor en la asis-
tencia y sobreestima la importancia del incremento en los estratos mds
bajos.

El PSE va en contra de la integracién educativa, al ser una politica
focalizada forma parte del grupo de politicas que aparece para compensar
las fallas del sistema y se acerca mds a la l6gica del asistencialismo que del
derecho. El principal problema se presenta al distribuir el bien “educa-
cién” bajo una légica de ayuda sin comprometerse con la idea de los dere-
chos sociales (“el derecho supone obligaciones de las partes implicadas,
mientras que la ayuda es voluntaria”). Es dudosa la continuidad del PSE,
ya que estd sostenido mds en la voluntad y no hay ley que obligue a la

7 Equidad del gasto educativo: una mirada desde la oferta y la demanda en el nivel medio, Chitarroni,
Horacio (2002), Consejo de la Nacién de Politicas Sociales.
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ayuda voluntaria (aunque sea desde el gobierno). Esto no significa que la
focalizacién no pueda a veces ser util, pero el problema es naturalizarla y
simplificar la politica publica en una cuestién de gestién de la pobreza
(Duschatzky y Redondo, 2000).

Reflexiones sobre la descentralizacién
en la provincia de Buenos Aires

Con respecto a la situacién particular de la provincia de Buenos Aires, es-
ta fue la mds afectada por la descentralizacién, por la gran cantidad de
establecimientos educativos nacionales alojados en su territorio. En efec-
to, el 40 % de las escuelas nacionales estaban alli y los costos de la trans-
ferencia, segtin las estimaciones previstas en la ley N° 24.049, ascendian
a 269 millones de pesos (sin considerar los costos que ocasionarfa la equi-
paracién salarial de los docentes nacionales en relacién con los provincia-
les, ni las reparaciones de los establecimientos transferidos).

Cabe destacar que Buenos Aires mostrd tener mayor poder de nego-
ciacidn, al firmar el Convenio de Transferencias de Servicios Educativos
un afo después de la dltima provincia firmante (30 de diciembre de
1993), por considerar que el cambio debia realizarse con mds tiempo,
dada la magnitud de la transferencia.

Con respecto a la comunidad educativa bonaerense, en principio mos-
tré resistencia por temor a lo que sucederia con sus puestos de trabajo.
Luego de comprender que existia estabilidad en ellos y superada la con-
fusién, los docentes se mostraron en concordancia con la descentraliza-
cién (Repetto, 2001). Vale aclarar que hacia ya tiempo que el Estado no
se ocupaba adecuadamente de los establecimientos en el territorio provin-
cial, y que los docentes nacionales transferidos vieron la posibilidad de
mejorar su salario, al estipularse la equiparacién en el tiempo a los sala-
rios de docentes provinciales.

Por ultimo, cabe destacar que la provincia pudo conducir con bastan-
te éxito el proceso de transferencia, més alld de la ausencia del Estado.
Una explicacién de esto puede ser que, si bien el volumen de servicios
transferidos fue muy alto, en relacién con los servicios educativos provin-
ciales totales el porcentaje no era demasiado importante (Repetto, 2001).
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De esta manera, y en funcién de lo establecido en el Convenio de
Transferencia de Servicios Educativos (aprobado por la ley provincial N
11.524), el Estado transfiri6 a la provincia de Buenos Aires los servicios
educativos nacionales ubicados en el territorio de dicha provincia, y las fa-
cultades y funciones sobre los servicios de gestién privada, a partir del pri-
mero de enero de 1994.

Un punto importante en este anélisis es que, habiendo antecedido la
ley de financiamiento a la ley de reforma educativa, la extension en la ma-
triculacién que produjo la segunda no fue tenida en cuenta como un
gasto educativo creciente que tendrian que afrontar las provincias.

Durante la década de 1990, el sistema educativo provincial incorpord
mds de un millén de alumnos. La matricula escolar EGB y polimodal en
la provincia de Buenos Aires, se increment6 en un 12,7 % entre 1996 y
2001, ano en que se concluyé la llamada “transformacién educativa”. El
incremento se debid, fundamentalmente, a la extensién de la escolaridad
obligatoria, y se produjo de forma notoria entre 1996 y 1998 en los nive-
les de EGB; y entre 1999 y 2001 en el nivel polimodal. Es 16gico este
retraso, dado que en 1999 comenzaron a llegar al nivel polimodal las co-
hortes de alumnos ingresados en el nuevo sistema (educacién superior
basica) a partir de 1996.

A partir del 2001, la matricula se mantuvo mds o menos constante,
dada la estabilizacién del sistema y el poco crecimiento de la poblacién.
Sin embargo, el mismo gobierno de la provincia, alerté la pequefia pero
permanente disminucién que la matricula viene sufriendo desde 2004°.

8  Informacién estadistica, (2006), DINIECE, Direccién General de Cultura y Educacién, pro-
vincia de Buenos Aires.
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Cuadro 2 - Comparacién de matricula (total y variacién porcentual) por
nivel y por afio (1990 - 2005) para todo tipo de gestién.

EGB y polimodal | Total primario // EGB Total media //

polimodal
Ano Total Variacién Total Variacién Total Variacién
matricula anual matricula anual. matricula anual

2005 3037 474| 0,41 % | 2463 073 | 0,90 % 574 401 -1,65 %

2004 3025070 -0,43 % | 2441033 | 0,12 % 584 037 -2,65 %

2003 3038 133| 0,10 % | 2438220 | -0,05% | 599913 0,71 %

2002 3035066| -0,16% | 2439408 | -0,29 % | 595 658 0,36 %

2001 3039929 0,47 % | 2446403 | 0,42% | 593526 0,70 %

2000 3025588 2,51 % | 2436163 | 0,73% | 589425 10,55 %

1999 2951 646| 2,12% | 2418466 | -0,89 % | 533 180 18,45 %

1998 2890387 | 3,04 % | 2440263 | 13,04 % | 450 124 | -30,36 %

1997 2805104| 4,04% | 2158758 | 18,58 % | 646 346 | -26,19 %

1996 2696194 2,50 % | 1820530 | 0,94 % | 875 664 5,89 %

1995 2630493| 32,31% | 1803532 | 2,88 % 826961 | 251,64 %

1991 1988 166| -0,55% | 1752994 | -0,62% | 235172 8,06 %

1990 1999 090 1763918 217 625

Fuente: Elaboracién propia con base en datos de la Direccién Provincial de Planeamiento. Direccién de
Informacién Estadistica. Direccién General de Cultura y Educacién, provincia de Buenos Aires, febrero de 2006.

Finalmente, para comprender qué légica primé (pedagégico-educativa
superadora o economicista) en relacién con la descentralizacién de los ser-
vicios educativos en la provincia de Buenos Aires, basta con analizar qué
légica preponderé a nivel global.

Luego de haber estudiando (brevemente) en el apartado anterior los
instrumentos que dieron lugar a la reforma educativa de los anos 90, es
posible avanzar sobre el andlisis de qué légica primé en ella. Para esto se
pondrd atencién en el contexto bajo el cual se dio la reforma y en los re-
sultados obtenidos.

En principio, cabe mencionar que la descentralizacién se llevé a cabo
en medio de una crisis econémica, de financiamiento y social, lo que llevé
a que la reforma fuera veloz, ya que debia solucionarse rdpidamente el
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problema fiscal. Asi, el proceso comenzé inmediatamente después de la
promulgacién de las leyes de reforma del Estado (18-08-89) y de emer-
gencia econdmica (15-9-89). Estas leyes intentaron frenar el proceso in-
flacionario, disminuir el déficit fiscal (a través de la disminucién del gasto
publico), achicar el Estado mediante su reestructuracion y lograr el acce-
so a préstamos de organismos internacionales.

Si a lo anterior se suma que dichos organismos recomendaban la des-
centralizacién de los servicios educativos (como condicién para otorgar
préstamos), que la ley de transferencia de los servicios educativos (de
indole econdmica y vinculada al tema del financiamiento) se sanciond y
promulgé antes que la ley federal de educacién (de indole pedagégico), y
que el centro del pacto federal educativo fue el financiamiento, se sospe-
cha que la l6gica que preponderé a la hora de llevar a cabo la descentrali-
zacion fue una légica economicista.

Si ademds se considera que el Estado transfirié responsabilidades, pero
no recursos a las provincias, queda totalmente esclarecida cudl era la 16gi-
ca dominante. Se observa que el objetivo primordial no era pedagdgico-
educativo, sino disminuir el gasto publico nacional, ya que los gastos de
los servicios educativos transferidos serfan financiados por cada provincia
con recursos propios provenientes de la coparticipacién federal.

Asimismo, el tipo de transferencias de recursos extra otorgadas por el
Estado pone de manifiesto su poco compromiso. Esto puede analizarse
tomando como referencia el PSE que, de acuerdo con sus caracteristicas
se ofrecié mds como un programa de “voluntariado” que como un pro-
grama en busca de la equidad educativa considerando a la educacién co-
mo un derecho universal.

La preeminencia de la légica economicista también se ve reflejada en
que el Estado no brindé a las jurisdicciones (con anterioridad a la trans-
ferencia) la asistencia técnica necesaria para adoptar los servicios transfe-
ridos. No cumplié ningtin papel en dicho sentido y el proceso de trans-
ferencia de los servicios educativos pasé a ser solamente un desplazamien-
to de responsabilidades que aumentd la carga presupuestaria de las pro-
vincias y de la ciudad de Buenos Aires, sin mejorar la calidad de la ense-
fianza (Repetto, 2001).
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En este sentido, promulgar la importancia de la participacién ciuda-
dana y la autonomia, proponiendo mayor compromiso y protagonismo
de los actores locales, sin que tengan las capacidades necesarias para hacer-
lo, solo conlleva a la reproduccién y el fortalecimiento de las estructuras
sociales desiguales y débiles. Para realmente dar poder a los actores loca-
les, y no solo otorgar gestién, es necesario dotarlos de recursos materiales
y simbdlicos que les permitan ejercer las tareas encomendadas (Delgado,
2000).

Mis alld de que el propésito expresado en publico (discurso) haya sido
que el objetivo de la reforma era mejorar el sistema educativo, respetar las
particularidades provinciales, mejorar la “descentralizacién de hecho”, fe-
deralizar sin perder la unidad del sistema y redefinir el papel del Estado;
la mayor preocupacién de las autoridades provinciales y nacionales residia
en la modalidad de financiamiento de la transferencia. De esta forma, y
dado el escenario econdmico en que se dio la reforma, la descentralizacion
también puede entenderse como una redefinicién de las relaciones fisca-
les entre el Estado y las provincias (Repetto, 2001).

En sintesis, queda claro que la l6gica que primé a la hora de hacerse la
reforma educativa fue economicista. Cabe destacar que, la critica a esta
légica no implica no reconocer que la escasez de recursos es una restric-
cién a considerar sino que, como lo manifestaran en su momento (1992)
los docentes autoconvocados del Departamento de Economia de la
Universidad Nacional del Sur: “El hecho innegable de la escasez de los re-
cursos es un dato de la realidad, y debe considerarse como un limitante
de la materializacién de los objetivos, pero no la guia fundacional de las
instituciones en el dmbito de la educacién y la ciencia™.

Implicancias de las nuevas leyes de educacién

Nuevamente, antes de que una ley que modificara la estructura educati-
va, se dio lugar a una ley presupuestaria. La ley de financiamiento n°

9 De la declaracién de los docentes autoconvocados del Departamento de Economia de la
Universidad Nacional del Sur, dirigida a la Asamblea Universitaria, al sefior rector, a la comuni-
dad universitaria y a todos aquellos preocupados en la educacién (abril de 1992).
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26.075 fue sancionada por el Congreso Nacional en diciembre del 2005
y promulgada por el poder ejecutivo en enero del 2006. Segtin esta nueva
normativa, el gobierno nacional junto con los gobiernos provinciales,
deberdn incrementar la inversién en educacién (en ese momento 4 % del
PBI) hasta llegar, en el ano 2010, al 6 % del PBI.

También sefala cudles serfan los porcentajes incrementales ano a afio,
segiin el “esfuerzo de inversion” del Estado por un lado, y de las provin-
cias y ciudad auténoma de Buenos Aires, por otro. Es interesante destacar
que tal esfuerzo adicional nuevamente recae en mayor medida sobre las
provincias, ya que el 60 % de la participacién en dicho esfuerzo les corres-
ponderd, mientras que el Estado reconoce una participacion del 40 %.

Cabe preguntarse si el incremento propuesto es suficiente. En primer
lugar, el esfuerzo se realizard, en parte, para ganar posiciones perdidas. En
el 2001 el porcentaje destinado a educacién era del 4,9 % y, por lo tanto,
al momento de establecerse la ley habiamos retrocedido casi un punto
porcentual.

En segundo lugar, hablar de porcentaje sobre PBI como un indicador
de inversién, quizds sea demasiado precipitado. Paises como Etiopia,
Uganda o Bolivia, por citar algunos, cumplian con semejante meta hacia
el ano 2004". Sin embargo, no caben dudas de que sus sistemas educati-
vos dejan mucho que desear. Por otra parte, paises con mds altos ingresos
per cédpita, destinan un porcentaje todavia mayor a educacién'. Si el gasto
en educacién como porcentaje del PBI es un buen indicador, Argentina
estarfa atin muy lejos de los paises mds ricos y con mejores indicadores
educativos.

La ley N°© 26.075 establece que, en aquellos ejercicios fiscales donde
no haya incremento del PBI o cuando no se incremente lo suficiente
como para que la recaudacién impositiva pueda cubrir los objetivos pre-
vistos, la meta anual deberd adecuarse proporcionalmente al incremento
de la recaudacién. Y deja margen a las partes convenientes (léase Estado
y provincia), para redefinir plazos, condiciones y alcance de los compro-

10 Etiopia cumplia con un 6,1 %, Uganda con un 5,2 % y Bolivia con un 6,4 % del PBI. Fuente:
Informe Anual, Banco Mundial (2005).
11 Por ejemplo, Nueva Zelanda posee un gasto publico en educacién como porcentaje del PBI de

6,7 %; Suecia, del 7,7 %; y Dinamarca, del 8,5% (op. cit.).
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misos asumidos. Estas dos dltimas cuestiones dejan muy de lado el anun-
ciado 6 % de inversién.

Asimismo, se establece una asignacién especifica de recursos copartici-
pables para “ayudar” a las provincias. Pero tal afectacidén no es nada nuevo:
es el incremento, respecto del ano 2005, de la recaudacién de recursos,
precisamente, coparticipables. O sea: no se amplia el porcentaje de recur-
sos coparticipables, simplemente se le da al tltimo incremento anual (for-
tuito) una asignacién especifica. La distribucién de dichos fondos se hard
de acuerdo con un indice que contemplard la matriculacién, la incidencia
relativa de la ruralidad y la poblacién no escolarizada de cada provincia,
con el objetivo de disminuir, en parte, la gran inequidad existente.

Con posterioridad a la promulgacién de la ley de financiamiento, se
promulga en diciembre del ano 2006 la nueva ley de educacién nacional
n° 26.2006, para cubrir los fines y objetivos de la politica educativa nacio-
nal. Nuevamente se hace mencién al logro de los equilibrios regionales y
la equidad social. Lamentablemente, ninguna de estas dos metas se ha
podido cumplir, ni parecen arbitrar esta ley ni la de financiamiento, los
medios suficientes como para cumplirlas.

Otro item importante es la extensién de la obligatoriedad a todo el
nivel secundario. Sin lugar a dudas, es un objetivo loable, pero hay que
tener en cuenta que establecer la obligatoriedad por ley es una manera de
aspirar a la educacién universal sin que ello signifique su cumplimiento
automdtico. En el caso de los chicos que ingresan al nivel medio superior,
el costo de oportunidad de educarse en lugar de ingresar al mercado labo-
ral, es muy alto para los deciles de menores ingresos. En el documento
antes citado, presentado por el Consejo de la Nacién de Politicas Socia-
les', se establece que el ingreso de los jévenes de 15 a 19 afios de los deci-
les inferiores de ingresos en el mercado laboral es, en promedio, de $ 126
mensuales; y que este mismo dato es de $ 225 para los jévenes de los deci-
les mds altos. Se menciona entonces que el costo de oportunidad de los
jovenes pobres es menor que el de los jévenes no pobres, y que el acceso
a la educacidn no serfa tan dificultoso como se cree.

12 Equidad del gasto educativo: una mirada desde la oférta y la demanda en el nivel medio, Chitarroni,
Horacio (2002), Consejo de la Nacién de Politicas Sociales.
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Sin embargo, es necesario hacer una salvedad importante: el ingreso
que reciben deberfa medirse en funcién del ingreso promedio familiar
para considerar cudn relevante es el salario de estos jévenes para la super-
vivencia de la familia. En este sentido, el ingreso total familiar para los de-
ciles mds bajos” (del decil 1 al 4) va de $ 5 a $ 450, por lo que en este
caso los $ 126 garantizarfan hasta un 30 % del ingreso familiar; mientras
que para el decil mds alto, el ingreso total familiar promedio es de $ 3087,
por lo que los $ 225 representarfan solamente un 7 % del ingreso fami-
liar.

De acuerdo con la nueva Ley de Educacién Nacional, es de preverse
que la matricula se incrementard nuevamente, como sucedié en el perio-
do 1997-2001. Esta extensién deberfa ser monitoreada cuidadosamente.
Un répido crecimiento en la matricula acarrea problemas de infraestruc-
tura, recursos humanos, financieros y fisicos, afecta negativamente la cali-
dad de la educacién y genera desigualdades en la posibilidad de acceso al
sistema. Lo que no se tiene en cuenta en esta ley, es de qué manera se
financiard esa matricula superior. Porque si el incremento anual estableci-
do hasta el ano 2010 es solamente para cubrir la matricula creciente, no
es ningun logro adicional. Para mejorar las condiciones del sistema edu-
cativo no deberiamos hablar de incremento en el gasto educativo, sino de
su profundizacién™.

También menciona la ley la intencién de dotar a las escuelas de recur-
sos materiales, equipamiento, bibliotecas, infraestructura, etc., para
garantizar una educacién de calidad, sin hacer alusién tampoco a la fuen-
te de financiamiento a utilizar.

Consideraciones finales

A lo largo de este trabajo se han analizado las distintas etapas de descen-
tralizacion educativa ocurridas en nuestro pafs. El factor comin que se

13 Datos correspondientes a la onda octubre 2002 de la EPH.
14 Esto significa que la tasa de incremento en el gasto educativo deberfa ser mayor que la tasa de
aumento en la matricula para poder hablar de mejoras verdaderas en el sistema educativo.
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vislumbra es la preeminencia de una légica economicista por sobre la 16gi-
ca pedagdgico-educativa superadora. Una clara muestra de ello, es la ante-
posicién continua de una ley de financiamiento a una ley de regulacién y
establecimiento de pautas educativas. Mds alld de que el discurso pro des-
centralizacién siempre se fundamentd en objetivos que tendieran a mejo-
rar la calidad educativa, la realidad muestra que el financiamiento econé-
mico guia las decisiones del Estado.

Por otra parte, atar el financiamiento educativo a la evolucién del PBI
tiene sus falencias, sobre todo por las distintas metodologfas que utilizan
los gobiernos para evaluarlo. Pero ademds, establecer las metas de gasto ter-
mina siendo muy riesgoso. El PBI ha oscilado en nuestro pais marcada-
mente en los tltimos anos, y cualquier planificacion educativa que se tome
con seriedad a largo plazo, no puede estar ligada a un financiamiento tan
incierto. Asimismo, Llach (2006) resalta que la nueva ley de educacién
nacional fija una meta inferior a la de la ley federal, ya que si bien ambas
hablan del 6 % del PBI, la nueva ley incluye la inversién en ciencia y tec-
nologia, resultando el punto de partida para su crecimiento, no el 4 % sino
el 4,23 %, y el aumento se reduciria al 1,77 % del PBI y no al 2 %.

Una verdadera ley de financiamiento educativo, deberia estar subordi-
nada a los objetivos de una ley de educacién que plantee metas a largo
plazo y que tome seriamente la planificacién educativa como herramien-
ta fundamental para el desarrollo. En nuestro pais, podriamos decir que
la regla ha sido “poner el carro delante del caballo”.

Por otro lado, el financiamiento educativo deberia considerarse como
parte integrante de la politica fiscal general, que a su vez forme parte de
una politica de desarrollo global.

En sintesis, un proyecto educativo tomado seriamente, deberia apo-
yarse en un proyecto nacional que opte por una senda de desarrollo sus-
tentable determinada. Proyecciones poblacionales, estudios de demanda
educativa, estudios de requerimientos laborales, proyecciones econémicas
(sobre todo, en relacién con los factores que han acentuado la pobreza y
la desigualdad), deberia estar en primer lugar en la agenda gubernamen-
tal, para luego definir las politicas de financiamiento adecuadas.
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Cumplimiento del derecho a la educacién
en el Ecuador, 2000-2007

Milton Luna Tamayo*

El siguiente texto, elaborado a fines del 2007 en el marco de una investi-
gacién regional de la UNESCO, realiza un acercamiento a la realidad
educativa en el Ecuador entre el 2000 y el 2007. La aproximacién es he-
cha a través de una mirada desde los derechos humanos, particularmente

bajo los conceptos de aceptabilidad y adaptabilidad.

Aceptabilidad

La calidad de la educacién en el Ecuador (conceptos)

Las politicas nacionales sobre educacién en el Ecuador se expresan desde
el 2006 en el Plan Decenal de Educacién que contempla ocho aspectos'.
El concepto de calidad de la educacién estd en discusién en el Ecuador,
sin embargo en términos oficiales aparece enunciado en los objetivos de

Historiador. Coordinador Nacional del movimiento ciudadano Contrato Social por la Edu-
cacién. Profesor de la Universidad Andina. Editorialista del diario EI Comercio.Consultor de
Educacién de UNICEE, UNESCO y Convenio Andrés Bello.

miltonlunatamayo@yahoo.com

1 El Plan Decenal de Educacién fue aprobado mediante referendo el 26 de noviembre del 2006 y
contempla ocho politicas: universalizacién de la educacién inicial de 0 a 5 afios; universalizacién
de la educacién general bésica de primero a décimo; incremento de la poblacién estudiantil del
bachillerato hasta alcanzar al menos el 75 % de los jévenes en la edad correspondiente; erradi-
cacién del analfabetismo y fortalecimiento de la educacién de adultos; mejoramiento de la infra-
estructura y el equipamiento de las instituciones educativas; mejoramiento de la calidad y la
equidad de la educacién e implementacién de un sistema nacional de evaluacién y rendicién
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varias de las politicas del mencionado plan. Asi, para la politica 1, univer-
salizacién de la educacidn inicial de 0 a 5 anos de edad, la educacién debe
ser “equitativa y de calidad que garantice y respete sus derechos, la diver-
sidad cultural y lingiiistica, el ritmo natural de crecimiento y aprendizaje
y fomente valores fundamentales, incorporando a la familia y a la comu-
nidad, en el marco de una concepcién inclusiva” (Ministerio de Edu-
cacién, 2007). En la politica 2, universalizacién de la educacién general
bdsica de primero a décimo anos, se habla de una educacién que dé aten-
cién a “la diversidad, la inclusién educativa, el desarrollo y difusién cul-
tural, la identidad pluricultural y multiétnica y la preservacién del medio
ambiente” (Ministerio de Educacién, 2007). Y as, las siguientes politicas
sugieren algunos conceptos sobre calidad de la educacién, asumidos por
la actual administracién del Ministerio de Educacién.

Calidad de la educacién en la legislacién nacional
y aportes de la sociedad civil

Los documentos oficiales mds importantes en los que el Ecuador define
el tipo de educacién que desea promover y en los que se sefiala aspectos
de calidad educativa son la Constitucién de la Republica de 1998 y el
Cédigo de la Nifiez y Adolescencia.

En el Cédigo de la Ninez y Adolescencia, puesto en vigencia en el
2003 e inspirado en la doctrina de proteccién integral que establece el
mandato de elaborar politicas, programas y acciones desde una perspecti-
va de derechos y con prevalencia del interés superior del nino, en los arti-
culos correspondientes habla del tipo de educacidn al que tienen derecho
los nifios, nifas y adolescentes, definiéndola de manera explicita como
una educacién de calidad.

Por otra parte, de manera inédita desde la ciudadania a partir del 2002
grupos de personas y organizaciones a través del movimiento ciudadano

social de cuentas del sistema educativo; revalorizacion de la profesién docente y mejoramiento
de la formacién inicial, capacitacién permanente, condiciones de trabajo y calidad de vida; y
aumento del 0,5 % anual en la participacién del sector educativo en el PIB hasta el ano 2012,
o hasta alcanzar al menos el 6 % del PIB.
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Contrato Social por la Educacién, organizan y movilizan a la sociedad
para colocar a la educacion dentro de las prioridades centrales de la agen-
da del Estado y de la sociedad. Este movimiento, entre varias de sus accio-
nes, desde el 2006 desarrolla propuestas e iniciativas para debatir y fo-
mentar la calidad de la educacién en el Ecuador. El debate tiene por fina-
lidad construir socialmente el concepto de calidad educativa que el pais
requiere, asi como un minimo de indicadores de calidad educativa.

Politicas que se desarrollan para dar cumplimiento con los mandatos de
educacién de calidad en el Ecuador

Distribucién gratuita de textos escolares

Desde el 2002, al calor de la motivacién ciudadana expresada por el
Contrato Social por la Educacién y apoyadas por organismos de las Na-
ciones Unidas como UNICEE, las entidades publicas han asumido paula-
tinamente empujar la prioridad de la inversién social en educacién. Una
de las politicas adoptadas para abatir las trabas econdmicas al ingreso de
los nifios y nifas al sistema educativo y al mismo tiempo impulsar la cali-
dad de la educacidn, ha sido la distribucién gratuita de textos escolares.
Esta iniciativa fue desarrollada en primera instancia por gobiernos provin-
ciales y locales’ y luego pasé a formar parte del paquete de politicas nacio-
nales ejecutadas por el Ministerio de Educacién desde el 2006.°

En el mismo afio, el Ministerio de Educacién, junto a Plan Interna-
cional y Visién Mundial, contribuyé a la elaboracién y edicién de una
serie de textos escolares para la educacién intercultural bilingtie, denomi-
nados Kukayus pedagdgicos. Estos textos se distribuyeron en nueve provin-
cias de la Sierra y la Costa (Ministerio de Educacién, 2007).

En el 2007, el Ministerio de Educacién establecié un nuevo proceso
denominado Vitrinas pedagdgicas, en el que mediante un concurso de

2 El Consejo Provincial de Pichincha (proyecto Silabas) y la Alcaldia de Guayaquil (proyecto Mds
libros) fueron los iniciales impulsores de esta politica publica.

3 En la actualidad todo el pais, con excepcién de Guayaquil, estd bajo la politica de textos del
Ministerio. Guayaquil mantiene sus propios textos distribuidos por la alcaldfa.
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oferta de la empresa privada o de iniciativas particulares, a través de fil-
tros técnicos, se seleccionaron 35 titulos para los 10 afos de educacion
bésica en todas las materias del curriculo vigente. (Ministerio de Edu-
cacién, 2007). En el 2007 se entregaron millones de textos escolares en
las escuelas publicas del pais. El reparto de textos ha sido acompanado por
procesos de capacitacién docente bajo el sistema de “cascada’.

Todos estos esfuerzos nacionales son importantes e inéditos en los alti-
mos lustros de la historia de la educacién del pais. Sin embargo, el brus-
co cambio de propuestas pedagdgicas y contenidos entre los textos de los
gobiernos seccionales y la “vitrina pedagdgica” del ministerio estd por ser
evaluado a la luz de su impacto en la calidad de los aprendizajes de los
alumnos y en la respuesta dada por los maestros.* De la misma manera,
estdn por evaluarse los procesos de capacitacion docente, su grado de
aceptacion y uso de los textos. Deberdn estudiarse también los costos
politicos, educativos y culturales para el pais del funcionamiento de dos
procesos de elaboracién y uso de textos: uno nacional y otro de la ciudad

de Guayaquil.

El tema docente

Es indudable que el rol del docente es de sustantiva importancia para la
realizacién de la calidad y del cambio educativo. En los tltimos 10 anos,
el Ecuador ha mirado con relativa distancia la problemdtica de los profe-
sores. Fueron los frecuentes paros organizados y dirigidos por el sindica-
to de maestros llevados a cabo hasta fines del 2003, los que lograron sacar
alaluz el tema y colocarlo como punto tnico dentro de la agenda de pro-
blemas del sistema educativo. Dentro del tema docente se destacé el
aspecto salarial como el fundamental. De alli que, los paros exitosos colo-
caron a las medidas salariales como uno de los puntos prioritarios de la
agenda de los sucesivos ministros y ministras desde el 2003 hasta la fecha.
Debido a esto, los permanentes aumentos del presupuesto de la educacién

4 El Contrato Social por la Educacién ha conformado una comision técnica para evaluar los con-
tenidos de los textos elaborados por el Ministerio de Educacidn, Vitrinas pedagégicas. La comi-
sién estd conformada por varias prestigiosas universidades del pais.
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han sido absorbidos por los salarios de los profesores, llevando a una cier-
ta tendencia a la salarizacién del presupuesto de educacién. El cumpli-
miento de los acuerdos entre el gobierno y la Unién Nacional de Edu-
cadores (UNE), luego de los paros del 2003 ha generado un ambiente de
“paz” en el sistema educativo, hasta el 2007.

El gobierno actual, dentro del Plan Decenal, ha desarrollado otras ini-
ciativas para atender la problemdtica docente:

1. Incremento de partidas docentes. Por disposicién del presidente, Ra-
fael Correa, en el 2008 se incrementardn 12 000 nuevas partidas a la
planta docente del pais.

2. Jubilacién voluntaria de docentes. Esta es una estrategia para renovar
el personal docente y ampliar el niimero de partidas. Consiste en un
estimulo econémico de 12 mil délares para que docentes de avanzada
edad se jubilen. Con esta partida el ministerio procede a desdoblarla
obteniendo dos nuevas partidas. (Ministerio de Educacién, 2007: 42)

3. Aumento de salarios para todo el magisterio en el 2007 y 2008.

4. Bono de la frontera. Es un estimulo econémico para profesores que
trabajan en escuelas o colegios ubicados a 20 kilémetros de la linea de
frontera.

5. Apoyo al fondo de cesantia y plan de vivienda del magisterio: bono de
3 600 ddlares para que el docente construya su vivienda.

A pesar de los esfuerzos realizados, se constata que el Ecuador carece de
una politica integral que atienda al docente.

La politica docente deberia topar aspectos como el reclutamiento a
esta profesién de los jévenes mds capaces y con vocacién que salen de los
colegios y una politica salarial de largo aliento ligada al desempefio y sis-
temas de estimulo, actualizacién y evaluacién constructiva, unidas a un
proyecto educativo y de palis, entre otras tantas medidas de revalorizacion
del maestro ecuatoriano necesarias para apuntalar la calidad educativa.
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Esfuerzos en infraestructura educativa

Segin el Ministerio de Educacién se requieren cerca de mil millones de
délares para disponer de la infraestructura adecuada para una educacién
de calidad. Desde el 2006, se ha producido una muy importante inver-
sién que supera ampliamente lo invertido en los ultimos siete afos, sin
embargo, “solamente lograremos cubrir el 14 % de las necesidades” (Mi-
nisterio de Educacién, 2007: 28).

Sumadas las inversiones del 2006 y del 2007, el Ecuador habrd inver-
tido $ 154 290 672 frente a $ 44 993 954 invertidos en los siete afios an-
teriores, esto es casi 3,5 veces mas. Tal inversidon da cuenta de una volun-
tad politica de invertir mds en educacién, particularmente en este rubro.’

En el 20006, los $ 73 505 845 fueron invertidos en el mejoramiento de
la infraestructura educativa de 2408 planteles. En el 2007, los $ 480 784
847 ayudardn para una intervencién integral en 1185 unidades educativas.

Los consejos provinciales y los municipios también invierten en infra-
estructura escolar. Asi, segin la Asociacién de Municipalidades del Ecua-
dor, los municipios en su conjunto destinaron en el 2005 el 49,49 % del
total de su inversion y en el 2006 el 38,40 %, lo que suma $ 52 146
158,27 (Pdez, 2007).

Cobertura escolar

Segin el II Informe Nacional de los Objetivos de Desarrollo del Milenio
(ODM) de reciente publicacién (Sistema de Naciones Unidas, 2007),
durante el ultimo decenio hay un crecimiento de la matricula bésica en
aproximadamente 7 puntos porcentuales, que ha llegado en el 2006 al 91
%. Esto quiere decir que 1 de cada 10 nifios y adolescentes de entre 5 y
14 anos no asisten a este nivel educativo.® Sin embargo el problema mds

5 Hay que senalar que en estos dos afios el Ministerio de Educacién ha sido dirigido por el mismo
ministro, el licenciado Radl Vallejo.

6 Segtin mandato constitucional la educacién bésica en el Ecuador contempla 10 afios: primero
(ex jardin de infantes), segundo a séptimo (ex primaria de primero a sexto grados) y octavo a
décimo (del primer al tercer curso de secundaria).
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critico se presenta en la transicién del séptimo al octavo de bdsica donde
de los 10 matriculados en séptimo, solo 7 se matriculan en octavo.

En términos de sexo las diferencias no son muy notables, no asf res-
pecto a las zonas geogréficas. Asi, mientras 6 de cada 10 mayores de 14
afios culminan la educacién bdsica en las zonas urbanas, 2 de cada 10 lo
hacen en el sector rural. Segiin el quintil de consumo, de las “personas
mayores de 14 afios que se encuentran en el quintil 1, el 17% termina la
educacién bdsica, mientras que en el quintil 2, tres de cada 10 culminan
este nivel de instruccién. Los quintiles 4 y 5 son aquellos que se encuen-
tran por encima de los niveles nacionales” (Sistema de Naciones Unidas,
2007: 86). En otras palabras ninos y nifias pobres o en extrema pobreza
son los més excluidos de la educacidn, entre los cuales se encuentran los
indigenas que viven en las zonas rurales. Las causas de este hecho son
multiples relacionadas con la pobreza de los hogares que no disponen de
los recursos econémicos suficientes para matricular a sus hijos; la creencia
de la poblacién de valorar més el trabajo que los estudios de los adoles-
centes; la falta de oferta educativa en las zonas rurales expresada en la ine-
xistencia de colegios; y la pérdida de credibilidad de la escuela como por-
tadora de oportunidades para los jovenes; entre las mds visibles. Asi
mismo, en las zonas rurales el arbitrario abandono de los profesores con
sus partidas del campo a las urbes, ha propiciado el cierre de miles de
escuelas, con el consiguiente perjuicio para miles de nifios y nifias.”

Otros problemas son la desercién escolar y el rezago educativo. De este
modo, 63 519 ninos, nifias y adolescentes en edades comprendidas entre
6 a 17 anos abandonaron, en el 20006, el sistema escolar a nivel del pais,
lo que corresponde al 4 % de los alumnos y alumnas de estas edades (Sis-
tema de Naciones Unidas, 2007: 86).

En definitiva, si bien, el acceso educativo se ha incrementado notable-
mente en los dltimos anos, el nivel de culminacién de los estudios es atin
limitado: 4 de cada 10 ecuatorianos han terminado la educacién bdsica;
7 de cada 10, han terminado la primaria; y 3 de cada 10, han terminado

7 No existe una cuantificacién ni un estudio sobre este fenémeno. Sin embargo, por el reporte y
el accionar de cerca de cien municipios se conoce que por su decision politica y financiera se han
contratado cientos de profesores y se han abierto las escuelas. Este esfuerzo también lo han rea-
lizado los padres de familia.
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la secundaria (Instituto Nacional de Estadistica y Censos, citado en
Contrato Social por la Educacién, 20006).

Politicas piblicas que explican el aumento de la cobertura

El aumento de la cobertura educativa es un esfuerzo colectivo de diver-
sos actores ciudadanos y estatales, que en los tltimos afos han trabajo
alrededor de metas comunes, como la de la universalizacién de la
educacién bisica.

En el ano 2002, en medio de la campana presidencial, un grupo de
ciudadanos de diverso origen politico, social y regional, junto con el Mi-
nisterio de Educacién y apoyados por la Cooperacién de Naciones Uni-
das, representada por UNICEF y UNESCO, y los medios de comunica-
cién, plantearon al Ecuador un acuerdo nacional por la educacién, que
recibié un amplio respaldo de la ciudadania, de los padres y madres, de
los estudiantes, de las organizaciones sociales, de los partidos politicos y
de los candidatos ganadores a la Presidencia. El acuerdo tuvo como cen-
tro una base programdtica denominada Agenda Bésica por la Educacién
que colocé como meta central a la universalizacién de los 10 anos de edu-
cacién bdsica de calidad hasta el 2015.°

Esta meta se constituyé en el eje de la demanda ciudadana, agrupada
en el Contrato Social por la Educacién, organizacién que surgié de la
movilizacién generada por el acuerdo nacional del 2002, que en los anos
siguientes presioné de manera persistente para su cumplimiento de parte
de los sucesivos gobiernos y ministros de educacién. La primera concre-
cién para el cumplimiento de la meta fue la puesta en accién a través de
una medida mds especifica: la universalizacién del primer afio de educa-
cién bésica, asi como de otras estrategias como la entrega universal de tex-
tos escolares y la eliminacién de las barreras econdmicas para el ingreso de
los nifios y nifias a clases, a partir de la supresién de los denominados 25
délares de la mal llamada “contribucién voluntaria” que los padres de
familia tenfan que cancelar al momento de la matricula.

8 Laagenda bdsica constd de tres metas y nueve estrategias.
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La universalizacién del primer ano desde el 2005; la entrega gratuita
de textos desde el 2004, por iniciativa del Consejo Provincial de Pichin-
cha, y la eliminacién de los 25 délares de “contribucién voluntaria” desde
el 2006 comenzaron a operar bajo la conduccién del Ministerio de Edu-
cacién. Estas acciones con limitado apoyo politico las llevé a cabo el mi-
nisterio hasta el 2005, mas desde el 2006 fueron potenciadas e incluso
formaron parte esencial del denominado Plan Decenal que actualmente
es la agenda educativa del gobierno del presidente Correa.

Medicién de logros educativos. Resultados y problemas

Desde el 2000 hasta el 2006 no se realizaron pruebas de medicién de la
calidad educativa en el pais. Los tnicos indicadores nacionales de que dis-
pone el Ecuador a la fecha’ son del 2000 resultado de las denominadas
“pruebas Aprendo”.

En el 2006, el Ecuador se reinsertd en el marco regional de medicio-
nes con su participacién en el Segundo Estudio Regional de la Calidad
Educativa, llevado a cabo por el Laboratorio Latinoamericano de la Ca-
lidad Educativa (LLECE) de la OREALC UNESCO. Los resultados de
este estudio segin el Ministerio de Educacién debieron salir a finales del
2007.

Por su propia cuenta el Ministerio de Educacién, en el 2007, lleva ade-
lante un operativo de medicién de la calidad a través de la aplicacién de
las pruebas “Aprendo 2007”.

Mientras salen los dltimos resultados de “Aprendo 20077, se tiene
necesariamente que recurrir a los datos del 2000. Segun estos, la situacién
educativa del Ecuador es preocupante. Las notas promedio nacional en
Lenguaje y Matemdticas estdn bajo diez sobre veinte.

9 A octubre del 2007.
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La insuficiente informacién educativa

Aunque en los tltimos anos hay avances significativos en la recuperacién
y el procesamiento de la informacién social en el Ecuador, expresada en
la institucionalizacién de un sistema de indicadores sociales de alto nivel
técnico denominado Sistema Integrado de Indicadores Sociales del
Ecuador (SIISE), los procedimientos técnicos para la generacién de indi-
cadores educativos de los cuales se nutre este sistema, proporcionados por
la unidad estadistica Sistema Nacional de Estadisticas Educativas
(SINEC) del Ministerio, estdn en proceso de modernizacién y ajuste.

Para la implementacién de varias politicas, el ministerio ha impulsado
en los tltimos afos investigaciones de amplio espectro como el censo del
magisterio fiscal y de servidores publicos del ministerio, llevado a cabo en
el 2001. A fines del 2007 e inicios del 2008 se llevé a cabo un censo edu-
cativo para establecer las condiciones actuales del sistema educativo ecua-
toriano.

A pesar de todos estos esfuerzos del Estado y de la ciudadania la infor-
macién todavia es parcial y fragmentada, por lo que el ¢jercicio democri-
tico de monitoreo y vigilancia de las politicas tiene limitaciones eviden-
tes. Por otra parte la investigacion de politicas publicas educativas es inci-
piente.

Ensenanza de los derechos humanos en los curriculos nacionales

La ONG Defensa de los Nifios Internacional seccién Ecuador en los alti-
mos anos ha elaborado el Informe Pais, sobre formacién en derechos
humanos en el sistema educativo nacional. Segtin el V Informe del afio
2006 se desprende que la reforma curricular, instrumento que contemplé
entre otros aspectos la formacién en DD. HH., no tuvo el suficiente res-
paldo politico, ni técnico por las sucesivas administraciones del Minis-
terio de Educacién para su debido desarrollo. Tanto es asi que “para el ano
2000 en el Ecuador se sigue usando la reforma curricular bésica de 1982”
(Defensa de los Nifios Internacional, 2006). Segtin la opinién de muchos
docentes y actores del sistema educativo la reforma se quedé en el papel.
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De ser asi el impacto de sus propuestas no bajaron a las aulas o bajaron
de manera poco ordenada y sistemdtica, entre ellas la formacién en dere-
chos humanos.

Adaptabilidad
Programas educativos educacién de adultos

En el 2007, el 9 % de la poblacidn, esto es 732 083 ecuatorianos, es anal-
fabeta. Al analfabetismo puro hay que sumar el analfabetismo funcional
del 21,3 % de la poblacién, que significan 1 731 847 personas. El por-
centaje mayor de analfabetos estd en las zonas rurales: 15,5 %, frente al
5,3% en las ciudades. Lo mismo acontece con el analfabetismo funcional:
32,2 % en el campo y 15 % en la urbe. Hay mds mujeres analfabetas
(10,3 %) en relacién a hombres (7,7 %).

Sin embargo, el problema mds grave se presenta en el rezago educati-
vo. E1 42,9 % de la poblacién necesita terminar la educacién bdsica de 10
afios, asi como el 51,7 % requiere terminar el bachillerato (Amaluisa y
Lazcamo, 2006).

Desde inicios de la década de 1990, en la que se realizé la Gltima cam-
pana masiva de alfabetizacién, la educacién de adultos ha sufrido un per-
manente olvido de parte de sucesivos gobiernos. En todo caso, el minis-
terio, a través de la Direccién Nacional de Educacién Popular Perma-
nente (DINEPP), en las tltimas dos décadas “ha creado alrededor de 350
establecimientos educativos fiscales de ciclo bésico y bachillerato en
modalidad presencial; ha facilitado la operatividad de al menos 1200 ex-
tensiones de educacién a distancia tanto fiscales como fiscomisionales y
particulares” (Amaluisa y Lazcamo, 2006).

a) Sin embargo, los problemas de este subsistema son los siguientes:
b) No existe la figura de profesional docente en educacién de adultos.

Por tanto, su formacion, por lo general, es menor que la de los profe-
sores del régimen regular.

199



Milton Luna Tamayo

¢) Los educadores de adultos pertenecientes a este subsistema no tienen
nombramiento ni contratos.

d) No hay infraestructura educativa para educacién de adultos, con ex-
cepcién de los establecimientos fiscomicionales y algunos particulares.

e) La oferta educativa de educacién compensatoria, cominmente, es de
menor exigencia y calidad que la educacién regular.

f) El subsistema “conoce muy poco” de la dimensién de la demanda y no
dispone de mecanismos de monitoreo de los aprendizajes, de la ges-
tién y de los procesos de evaluacién de impacto.

Hay limitado control de cierta oferta privada de educacién a distancia,
que ha recibido denuncias de corrupcién de parte de la opinién publica
(Amaluisa y Lazcamo, 20006).

Propuestas del actual gobierno en educacién de adultos

Dentro del Plan Decenal de Educacién, asumido por el gobierno del pre-
sidente Correa, la politica 4 persigue “la erradicacion del analfabetismo y
el fortalecimiento de la educacién continua para adultos” (Ministerio de
Educacién, 2007), para lo cual estd emprendiendo en varios proyectos
como: el programa nacional de educacién bésica para jévenes y adultos,
tanto en castellano como en lengua nativa para todos los pueblos y nacio-
nalidades; proyectos especiales —cdrceles para los adultos privados de la
libertad—; atencién educativa en el cordén fronterizo con Colombia y
Pert; y el programa de erradicacién del analfabetismo.
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Propuestas de los gobiernos locales
para la erradicacién del analfabetismo

Municipios y prefecturas del pais en los tltimos afios han impulsado con
recursos propios campafias contra el analfabetismo. Son varios cantones
del pais que han sido declarados “libres de analfabetismo”. Varias prefec-
turas también han apostado a esta estrategia. Para tal efecto han realizado
acuerdos con el gobierno cubano para que la metodologia de “yo si pue-
do” sea aplicada en diferentes zonas del pais.

El presupuesto educativo como reflejo del cumplimiento
del derecho a la educacién

Una lectura comparada de los indicadores del presupuesto en educacion
en relacion al PIB, sefiala una persistente desinversién y estancamiento en
los dltimos 25 afios. Desde 1981, en el gobierno de Jaime Roldés Agui-
lera, en que el presupuesto de educacién alcanzé el mds alto pico, con un
5,4 % del PIB, la inversidén ha bajado durante las dos tltimas décadas, lle-
gando a niveles dramidticos en el 2000, en el gobierno de Jamil Mahuad.

En efecto, en 2000, en medio de la crisis mds aguda de los tltimos cin-
cuenta afios, la inversion en educacién bruscamente se redujo al 1,8 % del
PIB. De 629 millones de ddlares asignados en 1998 se redujo, en el 2000,
a menos de la mitad, esto es a 292 millones.

Sin embargo, una modificacién positiva se dio a partir del 2001, cuan-
do el gasto en educacion se elevé al 2,3 %. No obstante desde el 2003
hasta el 2005 la inversién ha permanecido estdtica en un 2,9 % del PIB.
En el 2006 subié al 3 % y en el 2007 al 3,35 %.

En noviembre del 2006 en consulta popular el pueblo ecuatoriano
aprobé el Plan Decenal, particularmente uno de sus puntos en el que
senalaba que la inversién en educacién debia alcanzar el 6 % del PIB, y
que para llegar a esta meta, cada ano el Ecuador debia aumentar un 0,5
% del PIB en educacién. Lamentablemente la consulta no tuvo fuerza
constitucional, sino ética y politica. Esta ha sido la razén para que leyes
previas de control del gasto fiscal impidan al gobierno cumplir con dicho
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mandato’. Para superar este escollo el gobierno eché mano de leyes de
emergencia que le posibilitan invertir recursos de fondos de ahorro petro-
leros en la cuenta especial de reactivacién productiva y social (CEREPS),
asi como enviar al Congreso una ley de financiamiento de la educacién
que eliminaba las trabas impuestas por las leyes antes referidas. La emer-
gencia educativa permitié llegar a una inversién de 3,35 % del PIB, mas
la ley tratada por el Congreso fue vetada en su totalidad por el ejecutivo,
difiriendo a la Asamblea Constitucional la resolucién de este punto, con
lo que el cumplimiento de la elevacién del 0,5 % del PIB anual en edu-
cacién se posterga, dejando en altos niveles de fragilidad la sostenibilidad
financiera de las politicas impulsadas por el Plan Decenal (Luna Tamayo,
20006).

Para salir de este escollo la ciudadania ha planteado al gobierno y al
pais la necesidad de emprender en un “pacto social-fiscal” que brinde sos-
tenibilidad y fuentes de financiamiento seguras a las politicas de cambio
educativo que requiere el pais."

Mala calidad del gasto

El problema de financiamiento educativo en los tltimos afios no solo ha
respondido a insuficientes recursos, sino también a que los pocos dispo-
nibles se los ha gastado mal debido a varias circunstancias que las recien-
tes administraciones del Ministerio de Educacién pretenden corregir:

* El Ministerio de Educacién no ha ejercido la rectoria de sus recursos
econémicos. El Ministerio de Economia ha sido quien analizaba e
integraba la pro forma sectorial.

10 En el 2007 la inversién debia llegar al 3,5 % del PIB y solamente llegé al 3,35 %. Mas a este
monto se llegd con una asignacién del Congreso Nacional de 55 millones reasignando recursos
del pago de la deuda publica y 125 millones del gobierno central, a través de una declaracién de
emergencia educativa que le faculta invertir una cuenta especial de ahorros de recursos petrole-
ros (CEREPS).

11 Una ampliacién de este punto ver en Francisco Enriquez, Hacia un Pacto Social Fiscal
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El Ministerio de Economia orientaba la pro forma de educacién en
concordancia con las politicas macroecondmicas y de estabilidad fis-
cal. En otras palabras, el presupuesto en educacién no era expresion de
las politicas y necesidades educativas.

La asignacién de recursos por parte del Ministerio de Economia con
base en el gasto histérico generaba distorsiones en la gestién educati-
va. El manejo de los recursos estaba abierto a decisiones discrecionales
y politico clientelares.

Lo anterior derivé en una distribucién inequitativa per capita (alum-
no por provincia). Existen cantones que reciben 80 veces mds recursos
por alumnos que otros.

Falta de oportunidad en los desembolsos por parte del Ministerio de
Economia, que provocaron los paros docentes y la ejecucion defectuo-
sa de los proyectos.

A mis del desembolso tardio por parte del Ministerio de Economia,
hay una falta de capacidad técnica y gerencial del Ministerio de
Educacién que origina la incapacidad del gasto oportuno. En el 2004,
hasta septiembre, en algunos programas de calidad educativa la ejecu-
cién era de cero. Sin embargo, desde el 2006 hay un esfuerzo del Mi-
nisterio de Educacién de cumplir con eficiencia.

Persistencia de una estructura administrativa centralista y disfuncional
del Ministerio de Educacién que dificulta la aplicacién oportuna de
politicas e iniciativas.

Incipientes sistemas de evaluacién y rendicién de cuentas de todos los
integrantes del sistema: administrativos, docentes y directivos.

Sistematico aumento en gastos corrientes antes que en gastos en inver-

sion en calidad educativa, lo que ha llevado a una suerte de “salariza-
cién” del presupuesto del Ministerio de Educacién. Si en el 2003 se
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tenfa un 11,6 % del presupuesto destinado a inversion, en el 2005 este
rubro se redujo a 5,6 %. Gracias al aumento de inversién educativa de
emergencia proveniente de los fondos petroleros hacia rubros como
infraestructura educativa, textos escolares y eliminacién de los “25 d¢-
lares de contribucién voluntaria” esta tendencia salarizante ha sido ate-
nuada en los dos dltimos afos.

* Limitada participacién ciudadana en la vigilancia de las politicas.

Inequidad en el sistema educativo

El promedio nacional de inversién por alumno en el pais es de 261, 28
délares, pero hay provincias como Galdpagos que llegan a 2444,14 déla-
res. Sin embargo el promedio oculta mayores niveles de inequidad. Hay
cantones como Logrofio. en la provincia de Morona Santiago, en la
Amazonia, que tiene una inversién anual de 23,20 délares. La inequidad
educativa junto a los graves problemas de calidad y acceso a la secundaria
son los mayores obstdculos para el cumplimiento del derecho a una edu-
cacién de calidad de los nifos, nifas y adolescentes del Ecuador.

La educacién y el sentido de la dignidad humana

La Constitucién garantiza “la integridad fisica y psiquica” de los nifios y
nifias. También la “prevencién y atencién contra el maltrato, negligencia,
discriminacién y violencia”. El Cédigo de la Ninez y Adolescencia habla
de las responsabilidades de la familia: “respeto, proteccién y cuidado de
los hijos y la promocién, respeto y exigibilidad de sus derechos”. La legis-
lacién vigente es explicita en senalar el derecho a la proteccién contra toda
forma de prejuicio o abuso fisico, sexual o mental, descuido o trato negli-
gente o malos tratos o explotacién. Pero los enunciados legales son “letra
muerta para la mayoria de nifios y nifas del pais; para ellos y ellas el cas-
tigo agresivo es parte de su crianza’ (Observatorio de la Ninez y
Adolescencia, 2005: 125).
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El 52 % de nifios y ninas de entre seis a once afios se quejan de reci-
bir malos tratos de sus padres. La violencia en los hogares se extiende a las
escuelas. Segtin el Observatorio de los Derechos de la Ninez y Adolescen-
cia (ODNA), el 33,9 % de nifios del pais dice ser maltratado por sus pro-
fesores.

Una de las salidas que el pais ha buscado para solucionar estos proble-
mas en las escuelas y colegios es el desarrollo de cédigos de convivencia.
Sin embargo, a pesar de haber recibido el primer impulso por parte del
Ministerio de Educacién en el 2003, a través de un acuerdo ministerial
que disponia la generalizacién de la experiencia en todo el sistema, mu-
chos actores educativos que adoptaron la experiencia, particularmente
rectores, directores de escuela y profesores, transformaron esta iniciativa
innovadora, cuyo objetivo principal era una movilizacién interna de la co-
munidad educativa alrededor de la construcciéon de acuerdos de conviven-
cia sobre la base de la resolucién de conflictos, a través del didlogo, la tole-
rancia y la paz, en la redaccién de los “nuevos cédigos” sobre la base de
los tradicionales “reglamentos internos” de matriz autoritaria y adulto
centrista. Entonces, las primeras experiencias dieron cuenta de la funcio-
nalizacién de la propuesta a la tradicién y el vaciamiento de toda alterna-
tiva innovadora. Desde el 2007 se ha reactivado la iniciativa del impulso
de los cédigos de convivencia, proceso que estd por ver como se desarro-
lla, en base a los aprendizajes del 2003.

Monitoreo y exigibilidad del derecho

Sin duda la Constitucién y el Cédigo de la Nifiez y Adolescencia son ins-
trumentos legales muy avanzados que, inspirados en la realizacién del
estado social de derecho, consagran los derechos humanos, particular-
mente los de los nifos y ninas como factores centrales a ser garantizados
por el Estado y la sociedad ecuatoriana.

Sin embargo, la aplicacién y la ejecucién de las disposiciones norma-
tivas de esos dos cuerpos legales tienen serios problemas, y muchos de los
enunciados han quedado como meras referencias retéricas vistas por la
poblacién con duda e insatisfaccién.
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Varios son los factores que han frenado su aplicacién:

Falta de voluntad politica de diversos y fuertes actores sociales y poli-
ticos para llevar a la préctica las disposiciones en favor de los derechos
humanos. Este escenario se estd modificando luego de la elecciéon de
Rafael Correa en noviembre del 2006.

Carencia de propuestas y de fuerza politica de las organizaciones poli-
ticas y de la sociedad civil defensoras de los derechos humanos.

No se crearon los cuerpos legales intermedios como el reglamento del
c6digo de la nifiez o la ley orgdnica de educacién que hubieran facili-
tado la aplicacién de las normas constitucionales y las del cédigo.

La garantia del derecho depende de la activacion de los mecanismos
de exigibilidad. Hasta la fecha todo el aparato necesario para desatar
este proceso estd en construccién y en definicién por lo que tiene un
funcionamiento parcial y a su vez inconexo con otras entidades del
estado como las Defensorias del Pueblo.

La enorme inestabilidad politica del Ecuador desde 1996 generé una
alta rotacién de autoridades y funcionarios que colocaron agendas per-
sonales en la conduccién del gobierno, en detrimento de politicas de
estado senaladas en los cuerpos legales.

La imposicién de politicas y programas de parte de las instituciones
financieras internacionales dejaron de lado las politicas inspiradas en
los derechos humanos, particularmente las que defendian el derecho a

la educacién de todos y todas y su nocién de universalidad.

Una limitada participacién de la ciudadania a nivel local.
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La educaci6n intercultural bilingiie y
el tema multicultural e intercultural

El Ecuador es un pais multicultural y plurilingiie, pero estructuralmente
conformado sobre una base social y normativa racista y excluyente.

En el Ecuador existen 13 nacionalidades indigenas distribuidas en
todo el territorio nacional. El 6,6 % de la poblacién se autocalifica como
indigena (SIISE 4.5). Cada nacionalidad mantiene su lengua y cultura
propias. Dentro de cada nacionalidad existen pueblos que mantienen sus
costumbres, dialecto y actividades econémicas. La nacionalidad kichwa es
la mds numerosa. Cabe senalar la existencia de pueblos sin contacto
voluntario con la sociedad nacional: los tagaeri, los taromenane, y los
ofamenane, ubicados en las provincias de Orellana y Pastaza, en la
Amazonia.

Los pueblos y nacionalidades indigenas y afroecuatorianas han logra-
do un importante reconocimiento a su cultura, lengua y otros derechos
con base en una constante y permanente lucha llevada a cabo durante
cientos de afos. Los mayores logros de esta accién social y politica se con-
cretan en las dos dltimas décadas del siglo XX, particularmente en los
noventa, cuando surge el gran movimiento indigena ecuatoriano, con una
agenda de cambios estructurales en los que constan el reconocimiento de
la diversidad, de su identidad y de sus raices ancestrales como parte im-
portante del Estado ecuatoriano. Resultado de estas acciones fue la inte-
gracién en la Constitucién de 1998 de un conjunto de derechos colec-
tivos

Una década antes, el movimiento indigena habia conseguido un logro
importante en el dmbito de la reproduccion de su cultura, a partir de la auto-
nomizacion de su propuesta educativa en el sistema educativo nacional. En
1988 se institucionalizé la educacién intercultural bilingiie con la creacién
de la Direccién Nacional de Educacién Intercultural Bilingtie (DINEIB).

La educacién intercultural bilingiie (EIB) es parte de la estrategia poli-
tica integral de los pueblos originarios de avanzar con el reconocimiento
de sus derechos en el marco del viejo estado uninacional y excluyente
hacia el mejoramiento integral de sus condiciones de vida y reproduccién
econémica social y cultural.
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A pesar de los avances en la EIB, sus problemas de calidad son simila-
res al sistema denominado “hispano”, mds ain cuando en sus escuelas, el
40 % de profesores son monolingiies y crece el nimero de padres de fami-
lia indigenas que prefieren que sus hijos se formen en el subsistema his-
pano publico o privado. “El tiempo promedio de escolaridad indigena es
de 2,4 afos, en comparacién con los 7,6 anos del pais. Mientras el 87 %
de la poblacién indigena se ha matriculado en el nivel primario, apenas el
26 % alcanza el nivel secundario y solo el 3,5 % el universitario. En com-
paracién con la poblacién no indigena, estos porcentajes alcanzan el 91
%, 60 % y 13 % respectivamente” (SIAST/BID citado en Moya, 2006:
21).

Otro indicador alarmante del bajo impacto de la EIB es la pérdida de
las lenguas nativas en las nuevas generaciones. Segin el ODNA “apenas
el 6 % de los nifios, nifas y adolescentes del pais hablan una lengua indi-
gena de manera bilingiie 0 monolingiie, la mayoria de este porcentaje vive
en el campo... En la actualidad el 30 % de nifios y ninas indigenas han
perdido su lengua nativa”. (ODNA, 2007: 5)

Tras esta situacién se esconden los problemas estructurales de pobreza
y marginalidad. El 77 % de ninos indigenas vive en hogares con un ingre-

so inferior a 2 délares diarios (ODNA, 2007: 6).

La educacién de los grupos afroecuatorianos

EL 5 % de la poblacién del Ecuador es afroecuatoriana y, en su mayorfa,
vive en condiciones de pobreza. Buena parte de esta poblacion estd en las
provincias de Esmeraldas, Imbabura, y en las ciudades de Guayaquil y
Quito.

En la Constitucién de 1998 muchos de los derechos colectivos fueron
recogidos, sin embargo, junto con los indigenas, los afroecuatorianos so-
portan problemas de exclusién, racismo y marginalidad. EI 10 % de la
poblacién afroecuatoriana es analfabeta. La mayoria de la poblacién afro-
ecuatoriana no tiene acceso a servicios de educacion y salud de calidad.
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Estrategias educativas a los grupos con capacidades diferentes

La educacién especial en el Ecuador se inicié en la década de 1940. El
concepto inspirador de esta propuesta fue la caridad y la beneficencia.

Uno de los avances cruciales se dio en la década de los noventa, en la
que cambié el paradigma de los derechos. En la Constitucién de 1998 se
contemplaron varios articulos que protegen los derechos de las personas
con necesidades especiales.

Poblacién con necesidades especiales

Segtin el Consejo Nacional de Discapacidades (CONADIS), érgano esta-
tal que atiende este aspecto en el Ecuador, del total de la poblacidn, el
13,2 % son personas con algtin tipo de necesidades especiales (1 600 000
personas).

Proyectos y programas

El Plan Decenal de Educacién contempla algunas acciones de educacién
especial con una modalidad de educacidn inclusiva. En todas estas accio-
nes no se encuentran programados cursos de actualizacién para docentes,
padres y madres de familia en el tema de atencién especial.

En los datos oficiales no hay mayor informacién sobre cobertura de
programas ni resultados. Tampoco se dispone de un sistema de informa-
cién estadistica.

Con el actual gobierno, y particularmente gracias a la accién del vice-
presidente de la reptblica, Lenin Moreno, que sufre una pardlisis de sus
miembros inferiores, el gobierno ha puesto énfasis en la atencién a este
grupo poblacional. En esta gestién se han emitido varias disposiciones
legales inclusivas, de discriminacién positiva y de proteccién.

209



Milton Luna Tamayo

Bibliografia

Defensa de los Nifios Internacional (DNI) (2006). V' Informe
Interamericano de educacion en Derechos Humanos- Ecuador.

Enriquez, Francisco (2007). Hacia un Pacto Social Fiscal, Contrato Social
por la Educacién. Quito.

Luna, Milton (20006). La educacién en los iiltimos arios, Cuadernos del
Contrato Social, 4. Quito.

Ministerio de Educacién (Ecuador 2007). Plan Decenal de Educacién
2006-2015, Rendicién de Cuentas Enero- Junio 2007, p. 8.

Ministerio de Educacién, Direccién Nacional de Educacién Popular
Permanente (20006). Proyecto de fortalecimiento del subsistema de educa-
cion compensatoria (Cecilia Amaluisa y Wilma Lazcamo).

Moya, Ruth, Acceso de los pueblos indigenas a la educacion postsecundaria,
vocacional y superior, Informe Ecuador, Anexo II (Marzo).

Observatorio de los Derechos de la Nifiez y Adolescencia (Ecuador
2000). Estado de los Derechos de la Nifiez y Adolescencia 2005. Quito.

Observatorio de la Nifez y Adolescencia, UNICEF (2007). Nirez indige-
na: doble exclusion, Observatorio Alerta. (Mayo), p. 5.

Piez, Maria de los Angeles (2007). Andlisis de los presupuestos municipales,
documento interno AME.

Sistema de Naciones Unidas y Gobierno Nacional del Ecuador, (Ecuador
2007). II Informe Nacional de los Objetivos de Desarrollo del Milenio
(ODM).

Sistema Integrado de Indicadores Sociales del Ecuador (Ecuador 2006).
Contrato Social por la Educacion en el Ecuador.

210



3.
Educacién
y ciudadania






Importancia atribuida al desarrollo de la
ciudadania en la formacidn inicial docente:
una aproximacién desde la perspectiva de los
académicos y los estudiantes pertenecientes a

la Facultad de Educacién y Humanidades de
la Universidad del Bio Bio, Chile

Héctor Carcamo Visquez*

Introduccién

El articulo tiene por finalidad exponer los resultados preliminares de una
investigacién al interior de la Facultad de Educacién y Humanidades per-
teneciente a la Universidad del Bio Bio en Chile. El estudio se orientd, en
primera instancia, a indagar respecto de las nociones de ciudadania que
imperan en el imaginario de los actores involucrados en las carreras de
pedagogia y educacién parvularia para, desde ahi, reconocer la importan-
cia atribuida por académicos y estudiantes al desarrollo de la ciudadania
en la formacién inicial docente. Por tal motivo, se exponen los resultados
obtenidos a través de un ejercicio de combinacién metodolégica. En una
primera etapa de investigacion se trabajé con metodologia cuantitativa,
especificamente, a través de la aplicacién de encuestas a académicos y es-
tudiantes, que fueron analizadas con estadigrafos descriptivos. Para la se-
gunda fase se utilizé6 metodologia cualitativa, a través de la aplicacién de
entrevistas semiestructuradas a los actores detallados en las lineas prece-
dentes. El andlisis se llevé a cabo por medio del andlisis semdntico estruc-
tural de discurso.

* Académico del Departamento de Ciencias Sociales de la Facultad de Educacién y Humanidades

de la Universidad del Bio Bio. Chillin — Chile. hcarcamo@ubiobio.cl
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Contextualizacién - problematizacién

Garretén (2000) afirma que la democracia instalada durante la dltima
década del siglo recién pasado en Chile opera sobre la dimensién econé-
mica como agente determinante de las otras esferas; dejéndose en eviden-
cia la destruccién del cardcter del individuo como sujeto societal, conso-
liddndose un “realismo politico” de los partidos y no de la ciudadania.

Si bien es cierto, la desigualdad econémica es un elemento obstaculi-
zador para el desarrollo de una democracia de calidad, no es menos cier-
to que el desarrollo de competencias dialégicas fundadas en el concepto
de una ciudadania activa pueden promover el mejoramiento de la calidad
del sistema politico imperante. Desde esta perspectiva, se asume que el
lugar privilegiado para potenciarla corresponde al espacio escolar institu-
cionalizado, ya que es en el que mds tiempo permanecen los nifios/as y
jovenes. Si se considera que los espacios son, esencialmente, construccio-
nes sociales, estarfamos en condiciones de referirnos al espacio escolar ins-
titucionalizado como una comunidad educativa viva, en la cual es vital
observar diversos sujetos en interaccidn, siendo uno de ellos los profeso-
res. Esta nocién del espacio escolar, permite plantear la siguiente pregun-
ta de investigacién: ;cudl es la importancia que atribuyen tanto los acadé-
micos como los estudiantes de la Facultad de Educacién y Humanidades
de la Universidad del Bio Bio al desarrollo de la ciudadania en el proceso
de formacién inicial docente? Precisamente, el objeto de estudio comien-
za a conformarse sobre la base de esta interrogante.

Elementos teérico-conceptuales

A continuacion se presentan algunos elementos referenciales orientados a
exponer la nocién de democracia que subyace en el proceso de investiga-
cién, para luego abordar, el vinculo existente entre educacién sistematiza-
day la democracia. Finalmente, se sefialan algunas de las principales apro-
ximaciones tedrico-filoséficas en torno a la ciudadania.
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Respecto a la democracia

En la actualidad, se ha cristalizado un imaginario democrdtico sostenido
en las oportunidades que brinda el mercado; nocién que se afirma, desde
la concepcidn liberalista de la democracia, desde la cual, la ciudadania se
entiende “a partir de la entrega de derechos a los individuos y se encuen-
tra centrada en términos politicos, en la prictica del voto” (Magendzo, et
al, 2004:14); en este sentido, queda relegada al terreno de los derechos
que poseen los individuos. Opuesta a esta nocién se encuentra la visién
comunitarista de la democracia, desde la cual se asume como un sistema
en el que priman los intereses de la comunidad por sobre los del indivi-
duo (Magendzo, et al, 2004:17).

Independientemente de las diferencias sustantivas existentes entre
ambas corrientes, se puede afirmar que son nociones bastante extremas
que dificilmente aportan al mejoramiento de la democracia; puesto que
se sustentan en una concepcién ideolégico doctrinaria, que lejos de ser
integradora supone una expresion excluyente.

Hoy se evidencia “cierta descomposicién del espacio ptblico y una jiba-
rizacion de la ciudadania en beneficio de un individualismo radicalizado”
(Castro, 2000); precisamente, por esta situacion, el abordaje teérico prac-
tico del devenir democrético requiere de esfuerzos profundos de re-seman-
tizacién. Deben buscarse “formas de organizacién social y de control ciu-
dadano de las decisiones publicas, que permitan poner en vigencia, real y
efectiva, los principios de orden democritico” (Cullen, 2004:38).

Desde esta plataforma, es posible referirse a la necesidad de repensar el
devenir de la democracia actual. Mayerfield Bell (2002), plantea el con-
cepto de “isodemocracia” como aquella en la que se persigue la igualdad
en términos politicos y econdmicos; afirmando que ambas dimensiones
se encuentran imbricadas por naturaleza. Los medios a utilizar para el
cumplimiento del objetivo isodemocrdtico deben ser abiertos y flexibles,
de acuerdo con los contextos y momentos histéricos especificos. El medio
mds apropiado para la consecucion de la isodemocracia se funda en el
concepto vivo del didlogo, en tanto definicién y prictica del mismo. “Si
la ciudadania es el fundamento de la democracia, la discusién sobre el
estado de la democracia y el debate sobre las reformas democraticas debe
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abarcar las distintas dimensiones de la misma: la ciudadania politica, la

ciudadania civil y la ciudadania social” (PNUD, 2004:30).

Educacidn sistematizada y democracia

La educacién sistematizada cobra gran relevancia, puesto que es en esta
donde a los individuos de una sociedad se les proporcionan los elementos
esenciales para su desempefio en el quehacer pablico (Heslep, 1993). En
democracia, el deber institucional de la educacién es preparar a los indi-
viduos para las ocupaciones propias del quehacer intelectual. El maestro
en una democracia debe tener una base de conocimiento y de actuacion,
por este motivo se puede reconocer que la educacién posee una funcién
moral y una funcién intelectual; las cuales estardn delimitadas de acuerdo
al tipo de sociedad que se desea construir (Dewey, 1971). En efecto, “la
profundidad del proceso de cambio social que tiene lugar actualmente
nos obliga a reformular las preguntas bésicas sobre los fines de la educa-
cién, sobre quienes asumen la responsabilidad de formar a las nuevas
generaciones y sobre cual es el legado cultural” (Tudesco, 2000:26).

Es fundamental reconocer la trascendencia del espacio escolar como
lugar legitimado para la transmisién de conocimientos-saberes y como el
espacio privilegiado para emprender la tarea del mejoramiento de la de-
mocracia, mds alld de los elementos curriculares propios. Asi, surge una
perspectiva del espacio escolar, cimentada en las bases morales del deber
ser de la escuela, en tanto “arena” publica.

La participacién ciudadana debe asumirse como un proceso ascenden-
te de movilizacién de los individuos (Castro, 2000), movilizacién que les
permite desde su propia endogeneidad dotar de sentido al espacio social-
mente construido. El espacio escolar, responde ante todo a una construc-
cién social, no a un hecho objetivado de la realidad. Se nos presenta como
un espacio vivo que surge no solo desde las bases materiales del sistema,
representada por la escuela, ni tampoco desde su legitimacién doctrinaria,
basada en el curriculum. Es un espacio que comienza a levantarse ética-
mente desde las instancias universitarias que asumieron la tarea de profe-
sionalizar la labor docente.
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Los profesores, son los actores privilegiados en el levantamiento de un
nuevo sujeto social. Por ello, es vital potenciar desde su propia formacién
el desarrollo de una nocién de ciudadania, orientada a corregir las distor-
siones de la democracia representativa fundada en la democratizacién del
mercado.

Nociones y dimensiones de ciudadania

En el marco de la institucionalidad educativa, se reconocen diferentes en-
foques o modelos de formacién ciudadana, los principales son: la ciuda-
dania politica, la ciudadania social y la ciudadania activa. El primer mo-
delo, se funda en la idea tradicional de la educacién civica, propia de las
democracias representativas que consideran a la ciudadania, a partir de los
derechos y deberes que poseen en el marco de la institucionalidad encar-
nada en los procesos eleccionarios. Por su parte, el segundo modelo, tras-
ciende la nocidn trabajada en el primero, puesto que, no solo se refiere a
derechos de cardcter politico y civil, sino que ademds enfatiza en una serie
de derechos orientados a comprender de forma holistica la problemdtica
del desarrollo con referencias a aspectos vinculados al indice de desarrollo
humano (IDH), dentro de los cuales se encuentran la dimensién econé-
mica, social, cultural y medioambiental.

El tercer modelo, da importancia a todos aquellos aspectos que con-
tribuyen a la participacion de los ciudadanos, los cuales son entendidos
como sujetos constructores de su propia realidad, considerando como
pilar esencial del proceso la promocién y desarrollo del capital social,
tanto a nivel individual como comunitario.

De acuerdo con Magendzo (2004), algunos tépicos a analizar en el
marco de la ciudadania son: a) la relacién espacio publico y espacio pri-
vado, en la cual se define el rango de accién de la ciudadania y se senala
la forma en que se entiende la inclusién y la exclusién de la sociedad; b)
participacion, con atencidn a las esferas desde las cuales el ciudadano en
tanto sujeto social comienza a existir; ¢) desigualdad, desde este tépico se
considera la nocién de integracién/exclusion; y d) mercado de consumo,
desde el escenario de las actuales democracias representativas, desde don-
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de se privilegia la nocién de ciudadano en base a la capacidad de consu-
mo del individuo; ampardndose en el imaginario respecto a la democrati-
zacién del mercado, “lo quieres, lo tienes”.

Independiente de la perspectiva teérico filoséfica, se afirma que “el
Estado debe cumplir una funcién pedagdgica en la construccion de cul-
tura ciudadana” (Rincén, 2006:13). Para Ramirez (2005), la ciudadania
opera transversalmente, es decir, no queda condicionada a la nocién de
nacionalidad en la cual tradicionalmente se inscribe el ser ciudadano, por
tal motivo, afirma que la ciudadania es ante todo una actitud modelada
por el sentido de pertenencia del individuo a la comunidad. Dicha perte-
nencia a su vez estd determinada por la participacién social.

Coincidentemente, Ramirez (2005) y Regd y Pereira (2004) senalan
que la ciudadania es ante todo una actitud, pero son estos ultimos quie-
nes sostienen que desde el dmbito del docente deben consignarse elemen-
tos tales como comportamiento participativo, orientacién prictica, “con-
cienciosidad” y cortesia. Afirmando que la conjugacién de estos elemen-
tos en la actitud docente aumenta considerablemente el desempefio y los
aprendizajes significativos de los y las estudiantes, asi como la autocon-
fianza y la motivacién profesional. De forma concreta, los autores identi-
fican tres dimensiones a consignar para el estudio de la ciudadania: per-
tenencia, derechos y responsabilidades.

Por su parte, Ferndndez (2004) reconoce que el debate sobre ciudada-
nfa se ha centrado en tres perspectivas (liberal, comunitarista y republica-
na), no obstante esta distincidn, es posible apreciar un aspecto en comun,
el cual versa sobre la dimensién fundamental en la comprensién y el desa-
rrollo de la ciudadania: la participacién. A partir de ella, es posible con-
solidar la identidad y, por tanto, el sentido de pertenencia de un indivi-
duo a un grupo mds amplio. La identidad estarfa supeditada a la amplia-
cién de derechos en base a luchas de cardcter colectivo, asi como a la con-
fianza interpersonal e institucional. Identidad individual y ciudadania
serfan elementos que en el marco de lo social estarfan imbricados.

En términos estrictos, autores como Ferndndez (2004), Magendzo
(2004), Santa Cruz (2004), Cullén (2004), Castro (2006), Rego y Pereira
(2004), Rincén (2006) y Ramirez (2005), invitan a visualizar la educa-
cién como un acontecimiento ético, lo que lleva inevitablemente a gene-

218



Importancia atribuida al desarrollo de la ciudadania en la formacidn inicial docente

rar un abordaje de la ciudadania desde una nueva plataforma. Asi, las
précticas docentes y las interacciones en el espacio educativo instituciona-
lizado, se convierten en la piedra angular de la realizacién de una ética de
la ciudadania; por tal motivo, bien vale la pena cuestionarse respecto de
la nocién de ciudadania y democracia existentes en los diferentes espacios
de la institucionalidad educativa.

Métodos y técnicas

La investigacion se sustent6 en la nocién de combinacién cuantitativa-
cualitativa, con enfoque descriptivo transeccional, puesto que se realizé
un relevantamiento de informacién dentro de un momento especifico. El
objeto de estudio se respaldé en el reconocimiento de la importancia atri-
buida al desarrollo de la ciudadania en la formacién inicial docente; abor-
ddndose desde la perspectiva de los académicos involucrados en el proce-
so y los propios estudiantes que lo vivencian.

Técnicas

Encuesta: Esta técnica se utilizé con la finalidad de indagar respecto a la
nocién de ciudadania y otros conceptos relacionados tales como demo-
cracia, participacion, etc. En consideracion a ella se elaboraron dos cues-
tionarios, uno dirigido a los académicos y otro a los estudiantes. El ins-
trumento se aplicé via electrénica.

Entrevista semiestructurada: Esta técnica se utilizé con el fin de reca-
bar informacién a nivel individual, tanto para el caso de los académicos
como de los estudiantes, respecto de la importancia que estos otorgan al
desarrollo de la ciudadania a nivel de la formacién inicial docente; para
tal efecto se confeccionaron pautas de entrevistas para cada caso (acadé-
micos y estudiantes). La puesta en marcha de esta técnica se hizo en fun-
cién de criterios para la identificacién de informantes clave.

Poblacién de estudio: La poblacién estuvo constituida por estudiantes
y académicos. Para el caso de los académicos, se consideraron aquellos que
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desarrollan labores docentes, cuyo contrato corresponde a jornada com-
pleta 0 media jornada. Respecto de los estudiantes, la poblacién fue la
totalidad de alumnos regulares pertenecientes todas las carreras de peda-
gogia, incluida la carrera de educacién parvularia, que existen en la Fa-
cultad de Educacién y Humanidades de la Universidad del Bio Bio, segtin
los registros correspondientes al primer semestre académico del ano 2007.
Para el caso de la aplicacién de los cuestionarios, tanto en el caso de
los académicos y los estudiantes, se trabaj6 a nivel censal, de acuerdo con
los listados proporcionados por las unidades académicas especificas y
registro académico de la universidad. Para el caso de la aplicacién de las
entrevistas semiestructuradas, se procuré resguardar el criterio de punto
de saturacién discursiva. Los criterios considerados para la seleccién de los
académicos, fueron: heterogeneidad de sexo y heterogeneidad formativa
(formacién docente o disciplinaria). Para el caso de los estudiantes se con-
sideraron los siguientes criterios: homogeneidad en cuanto a su formacién
pedagdgica, heterogeneidad en cuanto a formacién disciplinaria, hetero-
geneidad de sexo y heterogeneidad de afio de ingreso a la universidad.
Plan de andlisis: El plan de andlisis se desarrollé en tres fases sucesivas.
La primera de estas corresponde al andlisis descriptivo de cardcter estadis-
tico que se realizé en funcién de la informacién recolectada a través de la
aplicacién de cuestionarios. La segunda fase estd relacionada con el andli-
sis de la informacién recolectada a través de las entrevistas semiestructura-
das con el método de andlisis semdntico estructural, orientado al recono-
cimiento de estructuras de significacién que dieran cuenta de las represen-
taciones sociales en torno a la nocién de ciudadania y su importancia en
el proceso de formacion inicial docente. La tercera y dltima fase consistié
en la triangulacién de la informacién obtenida por medio de las dos téc-
nicas previamente detalladas con la finalidad de generar las conclusiones.
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Presentacién de resultados
Los resultados se presentan en dos fases:

Resultados provenientes del andlisis de datos obtenidos de las encuestas

A la luz de los antecedentes recabados fue posible constatar una serie de
elementos relativos a la situacién que se vive respecto a la importancia
atribuida por los actores de la Facultad de Educacién y Humanidades de
la Universidad del Bio Bio, al desarrollo de la ciudadania en la formacién
inicial docente. Los resultados preliminares se presentan por drea conside-
rada; segun tipo de informante: a) nocién de ciudadania, b) docencia y
ciudadania y ¢) desarrollo de la ciudadania en el aula.

Nocién de ciudadania:

Tabla 1- Adherencia a dimensiones constitutivas de la ciudadania social,

expresada en porcentajes. Seglin académicos y estudiantes

Dimensién explorada Porcentaje de adherencia
Académicos Estudiantes

Participacién en organizaciones 80 % 75 %
de base

Sentido de pertenencia al espacio 80 % 54 %
social

Sentido de responsabilidad 90 % 60 %
Expresién desde la cotidianidad 90 % 52 %

Tabla 2 - Adherencia a dimensiones constitutivas de la ciudadania politica,
expresada en porcentajes. Seglin académicos y estudiantes

Dimensiones exploradas Porcentaje de adherencia
Académicos Estudiantes

Eleccién de representantes 90 % 88 %

Respetar derechos civiles 90 % 81 %
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Tabla 3 - Adherencia a dimensiones constitutivas de la ciudadania liberal,
expresada en porcentajes. Seglin académicos y estudiantes

Dimensiones exploradas Porcentaje de adherencia
Académicos Estudiantes
Expresién en base a posibil- 37 % 24 %

idad de consumo de bienes
y servicios

Docencia y ciudadania:

Tabla 4 - Adherencia a dimensiones relacionadas con la ciudadania y el que-
hacer docente, expresada en porcentajes. Seglin académicos y estudiantes

Dimensiones exploradas Porcentaje de adherencia
Académicos Estudiantes

Importancia atribuida a la 100 % 88 %

promocidn de la ciudadania

Importancia a la cortesia en 100 % 100 %

el desempeno docente

Importancia atribuida a la 100 % 100 %

participacién estudiantil

Importancia atribuida a la — 40 %
promocién de la ciudadania
entre sus pares

Importancia asignada a la — 99 %
transmisién de valores ciu-
dadanos
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Desarrollo de la ciudadania en el aula:

Tabla 5 - Adherencia a dimensiones constitutivas de la ciudadania en el aula

expresada en porcentajes. Segiin académicos y estudiantes

Dimensiones exploradas

Porcentaje de adherencia

Académicos Estudiantes
Generacién espacios de dis- 90 % 84 %
cusién
Utilizacién de metodologias 83 % 89 %
participativas
Desarrollo de instancias de 93 % 93 %
dialogo
Desarrollo de conciencia 93 9 86 %
critica
Promocién de sentido de 87 % 59 %
pertenencia a la Facultad
Promocién de responsabili- 90 % 82 %
dad en el desarrollo de la
asignatura.
Presentacién de planifi- 43 % 80 %
cacién semestral
Consideracién de sugeren- 87 % 82 %
cias de estudiantes
Atencidn a la diversidad en 73 % 86 %
los instrumentos de evalu-
acion
Elaboracién de pautas de 60 % 81 %
evaluacién y revisién
publica
Promocién de iniciativa 77 % 71 %
individual
Generaci6n de trabajo en 90 % 72 %
equipo
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Resultados de obtenidos del andlisis semadntico
estructural del discurso

Se trabajé un andlisis de tipo semdntico estructural', tomando en consi-
deracién cuatro categorfas: a) nocién de ciudadania, b) actitud del docen-
te frente al desarrollo de la ciudadania, c¢) desarrollo de la ciudadania al
interior del aula y d) jerarquia atribuida al desarrollo de la ciudadania en
la formacién inicial docente.

En términos generales, se comenzé por la identificacién de cédigos,
con el fin de plantear oposiciones en torno a ejes semdnticos por cada
categoria de andlisis. En algunas de ellas, fue posible establecer mds de un
eje; situacidon que permitié formar relaciones entre cédigos a partir de las
cuales se generaron estructuras especificas por cada categoria. Transver-
salmente, se trabajé en base a los principios de conjuncién y disyuncién.

Estudiantes
Nocion de ciudadania

El eje semdntico construido corresponde al ser ciudadano. Desde alli se
identifican oposiciones.

Lo expuesto permite reconocer el establecimiento de una relacién
jerdrquica en torno al “ser ciudadano” identificindose, como eje rector, el
sentido de pertenencia, seguido de la inscripcién en los registros electora-
les como expresién manifiesta del “ciudadano activo”. En tal sentido, se
infiere la coexistencia de dos nociones teérico filoséficas de ciudadania;
por un lado, la ciudadania social, cuya dimensién constitutiva elemental
es el sentirse parte de la sociedad; y, por otra, la ciudadania politica, sus-
tentada en el cumplimiento de deberes y el respeto por los derechos,
situacién que estard sujeta a la “condicién” de votante. De acuerdo a lo
anterior, los estudiantes entrevistados otorgan una valoracién positiva a la

1 Por razones de extensién, en el presente articulo no se exponen las estructuras de significacién
desprendidas del discurso de los informantes, ni las referencias directas a los mismos. Estas pue-
den ser solicitadas a la direccién electrénica del autor.
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nocién de sujeto ciudadano, por cuanto lo asocian a aquel que participa
activamente en la sociedad. Vinculada a dicha valoracién, se encuentra el
poseer derecho a voto, puesto que esta condicién es la que otorga legiti-
midad a las demandas y proposiciones que emanan de la sociedad civil.

Actitud del docente frente al desarrollo de la ciudadania

El eje semdntico que se elabora corresponde a la “actitud ciudadana del
docente”. Desde alli, fue posible reconocer diferentes cédigos, los cuales
llevaron a la generacién de una condensacién con fines expositivos. La es-
tructura obtenida a partir del conjunto de relaciones (expresada jerdrqui-
camente) y las valoraciones asignadas por los estudiantes; permitieron,
elaborar una condensacién respecto a la imagen que poseen frente a la
“actitud ciudadana del docente”.

De esta forma, los estudiantes de pedagogia entrevistados sefialan que
son dos tipos de académicos los que trabajan las asignaturas regulares del
plan de estudio. El primero, corresponde al “académico pluralista”, al cual
se asocian una serie de atributos de cardcter positivo; por ejemplo, se sefa-
la que estos son académicos que establecen relaciones cercanas con los es-
tudiantes, se preocupan del quehacer estudiantil al interior de la Facultad,
entre otros. Por su parte, el segundo tipo corresponde al “académico
excluyente”; a quien se le asocian actitudes como la soberbia y la apatia.

Desarrollo de la ciudadania al interior del aula

La categoria utilizada para el abordaje del andlisis dio origen a un nuevo
eje semdntico; este corresponde a “ciudadania en el aula”.

Es posible evidenciar una estructura lgica en relacién al desarrollo de
la ciudadania. Se asume que este es importante en la formacién inicial
docente, no obstante, solo se desarrolla en las asignaturas correspondien-
tes al drea pedagdgica, asociadas al humanismo; a diferencia de aquellas
vinculadas al desarrollo disciplinario, en las cuales, producto de su natu-
raleza técnica, no explicitan aspectos propios de la ciudadania. En tal sen-
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tido, se reconoce una valoracién positiva de las asignaturas de formacién
pedagdgica, por cuanto desarrollan “actitudes ciudadanas”. La estructura
disefiada da cuenta de la “praxis ciudadana” que los estudiantes recono-
cen al interior del aula; otorgando una valoracién positiva a todas aque-
llas practicas pedagdgicas que promueven el didlogo y el respeto.

Dado el reconocimiento de un eje semdntico con dos pares de oposi-
ciones, que no suponen jerarquias, es necesario explicitar la existencia de
una estructura paralela en relacién al desarrollo de la ciudadania en el
aula. De ella, se infiere que el desarrollo de la ciudadania en el aula estd,
fuertemente, asociado a la naturaleza de la asignatura (pedagégica o dis-
ciplinaria); y a las pricticas pedagdgicas que se utilizan en el desarrollo de
las mismas. En tal sentido fue posible elaborar una condensacién.

Importancia atribuida al desarrollo de la ciudadania en el aula

En torno a esta categoria se identificaron dos cédigos especificos que die-
ron origen a sus ejes semdnticos respectivos. La estructura generada, per-
mite inferir, la importancia del desarrollo de la ciudadania, vinculada a la
dimensién ““valérica™ del quehacer docente, en el sentido del “deber”
asignado al profesor; puesto que, profesionalmente, debe velar por la cali-
dad de relaciones que se generan al interior de las unidades educativas y,
especialmente, en el aula.

Fue posible desprender que la “participacién” es otro motivo por el
cual desarrollar la ciudadania. Concretamente, se establece una relacién
entre el tipo tedrico filoséfico de ciudadania imperante (ciudadania poli-
tica) y el quehacer profesional docente. No solo es “valérica’mente im-
portante la ciudadania en la formacién inicial docente, sino que también
desde el punto de vista politico; por cuanto se puede inferir que un pro-
fesor formado “ciudadanamente” estd en condiciones de transmitir a sus
estudiantes la trascendencia de la participacién activa (a través del voto),
dando cuenta del cumplimiento de deberes y exigencia de derechos.

Las relaciones establecidas en las estructuras de significacién despren-
didas de esta categoria analitica, permite generar una condensacién que
explicita la estructura de relaciones imperante en el imaginario social estu-
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diantil respecto a la ciudadania en la formacién inicial docente; supri-
miéndose el aspecto valorativo.

Las perspectivas tedrico filoséficas de ciudadania reconocidas, son
convergentes con aquellas dimensiones consideradas importantes para el
desarrollo de la ciudadanfa en la formacién inicial docente. Concre-
tamente, la dimensién “valérica” estd vinculada a la nocién de “ciudada-
nia social” y la dimensién politica, con la nocién ciudadana del mismo
nombre, en la cual se privilegia el derecho a voto como mecanismo de
participacidn, y, consecuentemente, de ejercicio de derechos y cumpli-
miento de deberes.

Académicos
Nocién de ciudadania

El eje semdntico construido corresponde a la nocién de ciudadania. De alli
se reconocen dos perspectivas tedrico-filoséficas; una es la ciudadania poli-
tica, a partir de la cual se generan condensaciones que originan las oposi-
ciones semdnticas. Dichas oposiciones operan en funcién del cumplimien-
to e incumplimiento de deberes y derechos; a las cuales los informantes les
otorgan una valoracién concreta. La otra perspectiva, corresponde a la ciu-
dadania social, la cual también se desprende del ejercicio de condensacién.
Las oposiciones que operan dentro de este sub eje y estdn asociadas al sen-
tido de pertenencia. Al respecto, los entrevistados otorgan una valoracién
positiva al sentido de pertenencia en el cual se sustenta esta nocién, vy,
opuestamente, una valoracién negativa a la no identificacién con el espa-
cio socialmente construido a nivel territorial o institucional.

Desarrollo de la ciudadania en el aula
En lo relativo a esta categoria, se infiere que, de acuerdo a los informan-
tes, existen dos aproximaciones al desarrollo o promocién de la ciudada-

nia en el aula. Por una parte, se reconoce con una valoracién positiva, el
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desarrollo efectivo que realizan los docentes al interior del aula, a través
de précticas pedagdgicas sustentadas en el trabajo en equipo y el desarro-
llo de debates. Por la otra, fue posible constatar el reconocimiento de una
aproximacién “nominal” a la temdtica de la ciudadania. Especificamente,
se sostiene que algunos académicos se refieren a esta solo desde el plano
discursivo, sin promover el desarrollo de la misma en actividades propias
del quehacer docente; y, otros simplemente la omiten.

El papel de la universidad en el desarrollo de la ciudadania

En términos generales, se reconocen dos visiones; por un lado fue posible
constatar que, la universidad como institucidn, no posee mayor responsa-
bilidad en la promocién y desarrollo de la ciudadania, puesto que esta se
encuentra asociada y, especialmente, condicionada por los lineamientos
generales de los programas emitidos desde el gobierno; en tal sentido,
pareciera que la problemdtica de la ciudadanizacién no es resorte de la
universidad; ya que, esta acttia mds bien de forma reactiva. En el otro ex-
tremo, se visualiza la gran importancia otorgada al “quehacer universita-
rio” en el desarrollo y promocién de la ciudadania.

En tal aspecto, los informantes sostienen que la universidad posee un
rol activo, por cuanto se visualiza como el espacio en el cual se promueve
la formacién responsable en el transito hacia la vida adulta; puesto que
desde alli se proyectan hacia la vida laboral.

Importancia atribuida al desarrollo de la ciudadania
en la formacion inicial docente

En torno a esta categoria general, fue posible constatar la existencia de dos
discursos; uno orientado a la trascendencia de la ciudadanizacién en la
formacién inicial docente; y, el otro, orientado a explicitar la situacion
actual del proceso en el contexto universitario.

Respecto al desarrollo de la ciudadania en la formacién inicial docen-
te fue posible reconocer posiciones coincidentes, a través de la cuales se
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expresa la gran importancia que otorgan los informantes a este aspecto;
aunque los discursos producidos pueden agruparse en dos tipos. Por una
parte, se evidencia un conjunto de discursos orientados a la relevancia que
tiene “ciudadanizar” la formacién inicial docente, dado el papel que labo-
ralmente van a cumplir los futuros egresados. En este sentido, la forma-
cién integral en términos “caléricos”, éticos y legales son esenciales. Por
otra parte, los discursos giran respecto al estado actual de la formacién de
los futuros profesores. Al respecto, sefialan como dificultad el nivel de
parcelacién existente en términos curriculares; en tal sentido, se observa
una linea disciplinaria y por la otra, una de cardcter pedagégica, las cua-
les no solo no se encuentran, sino que entran en conflicto. Desde alli se
infiere como desafio la necesidad de trabajar por la formacién integral de
los futuros pedagogos, en post de la promocién de la ciudadania.

Conclusiones

El trabajo realizado desde la nocién de combinacién metodoldgica, en
consideracién a dos tipos de informantes (estudiantes y académicos), per-
mite concluir que al interior de la Universidad del Bio Bio y, particular-
mente, en la Facultad de Educacién y Humanidades, la ciudadania en
tanto constructo, posee un sitial concreto. En tal sentido, pudo constatar-
se que el desarrollo y promocién de la ciudadania en la formacién inicial
docente es considerada de gran importancia.

De acuerdo con lo expuesto, es posible presentar conclusiones en
torno a tres ejes: 1) aproximacion a la nocidn tedrico-filoséfica imperan-
te entre los académicos y estudiantes, 2) vinculacién entre la nocién de
ciudadania y la docencia, y 3) importancia atribuida a la promocién de la
ciudadania
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Aproximacidn a la nocidn tedrico — filoséfica imperante entre los
académicos y estudiantes de la Facultad de Educacién
y Humanidades de la Universidad del Bio Bio

Dados los antecedentes investigados a través de la aplicacion del cuestio-
nario y el andlisis de discursos, es posible visualizar el reconocimiento de
aspectos constitutivos de la ciudadania desde dos perspectivas; por una
parte, la ciudadania politica, y, por otra, la ciudadania social. La nocién
que impera (aunque en términos nominales) corresponde a la ciudadania
politica, a pesar de que se reconocen los elementos propios de la ciudada-
nia social.

Respecto de la nocién politica, ambos actores reconocen la importan-
cia del cumplimiento de deberes y el respeto de derechos como los ele-
mentos constitutivos esenciales de la ciudadania. En relacién a la nocién
social, fue posible reconocer el “sentido de pertenencia’ como el aspecto
de base para la consolidacién de précticas ciudadanas en el marco del
Estado nacional e institucional.

Vinculacién entre la nocién de ciudadania y la docencia

En general, tanto académicos como estudiantes afirman que existe un es-
trecho vinculo entre las précticas pedagégicas y el desarrollo de la ciuda-
dania; en tal sentido, en el dmbito universitario, los académicos tienen un
papel importante en la promocién de practicas ciudadanas. No obstante
se reconoce que estos asumen dicho rol fundamentalmente en el 4mbito
del aula, perdiendo vigor su participacién en instancias universitarias que
trasciendan dicho espacio.

Si bien se hace la distincién entre el reconocimiento nominal y con-
creto, respecto a la importancia de promover y desarrollar la ciudadania
en el aula; es posible constatar una estructura l6gica de significados a cier-
tas practicas pedagdgicas consideradas pertinentes para estos fines. De
manera especifica se genera una asociacién entre el trabajo en equipo y
generacién de debates con la promocién activa de ciudadania.
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También se visualiza la “naturaleza” de la asignatura como un aspecto
g

facilitador u obstaculizador de la ciudadanizacién en la formacién inicial
docente. En este sentido se afirma que las de corte pedagégico, correspon-
den a aquellas en que “naturalmente” existe mayor proximidad con el
quehacer ciudadano. Esta situacién implica una suerte de desvinculaciéon
implicita, tanto de académicos como de estudiantes respecto del desarro-
llo de la ciudadania en las asignaturas de cardcter disciplinar.

Importancia atribuida a la promocién de la ciudadania

Ha sido posible evidenciar que ambos actores de la Facultad reconocen el
desarrollo y promocién de la ciudadania como elemento gravitante y
esencial de la formacién de profesores. Con ello queda de manifiesto el
desafio de promover la formacién integral de los estudiantes de pedago-
gia; trabajando mancomunadamente tanto el drea disciplinar como peda-
gbgica, ya que, de acuerdo con las representaciones sociales de ambos
actores, el quehacer ciudadano estd vinculado a tres dimensiones: ética, de
valores y legal. Estas dimensiones deben trabajarse transversalmente,
tanto a nivel curricular formal como desde las actitudes cotidianas que se
expresan en cada rincon del espacio institucional.
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La participacién social y las reformas
educativas en América Latina.
La discusién pendiente

Ursula Zurita Rivera*

Esta ponencia presenta los resultados de dos investigaciones sobre la par-
ticipacion social en la educacién bdsica en México. La primera es un ani-
lisis cualitativo en torno a dicho fenémeno que tiene lugar en las escuelas
primarias en el Distrito Federal en el 2005. El segundo estudio es la pri-
mera Evaluacién Nacional de Participacién Social en Educacién Bdsica,
2000-2006. A partir de esto, se subraya la necesidad de una reflexién mds
profunda sobre algunos contenidos tedricos, analiticos y metodoldgicos
que resultan imprescindibles para el estudio y la toma de decisiones sobre
el tema.

Presentacién

En afos recientes, el tema de la participacién social en la educacién ha
emergido con gran fuerza en el dmbito publico. Si la participacién es un
asunto que se discute en multiples espacios como el politico, el econémi-
co, el social (Blas e Ibarra, 2006); en la educacidén, esta cuestién asume
rasgos muy particulares (Zurita, 2006, 2007).

Si bien el término “participacién” puede referirse a cualquier forma de
intervencion en los asuntos politicos; en realidad, con mayor frecuencia

*  Profesora-investigadora, coordinadora académica Maestria en Ciencias Sociales Flacso-México.

uzurita@flacso.edu.mx
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se refiere a la participacién libre de los ciudadanos. Sus opuestos son la
exclusién (voluntaria o impuesta) y la movilizacion (es decir, la participa-
cién forzada). Ademds, en sentido estricto, denota la intervencién en la
vida publica de los ciudadanos o individuos comunes; no la de los miem-
bros de la élite (gobierno, partidos, aristécratas). En sintesis, la participa-
cién desde la perspectiva de la teoria politica significa intervencién libre
de las personas comunes en las decisiones publicas.

La participacién social en la educacién publica pone en contacto a los
ciudadanos entre si pero, sobre todo, los vincula con una actividad esta-
tal muy importante, decisivamente influida por los acuerdos, conflictos y
alianzas entre diferentes actores politicos. En pocas palabras, la participa-
cién social en la educacién publica pertenece a un subconjunto de la par-
ticipacién politica: la participacién de los ciudadanos comunes en las
politicas publicas de modo libre, auténomo y autosuficiente. Su principal
objetivo no es intervenir directamente en la lucha por ocupar puestos pu-
blicos, sino influir sobre la forma en que se presta un servicio publico, o
bien, sobre la planeacidn, ejecucién o evaluacién de una politica publica.
Se trata de la intervencién de los ciudadanos comunes (organizados o no)
en la ejecucién (y potencialmente también en la planeacién y evaluacién)
de un servicio publico: la educacién. Seria engafioso proceder como si
este servicio fuera esencialmente comunitario, provisto gracias al esfuerzo
independiente de los ciudadanos; como si no fuera planeado, organizado,
financiado y ejecutado por el Estado.'

Este hecho rompe con la vision tradicional de las escuelas como insti-
tuciones jerdrquicas, rigidas, cerradas a la intromisién de actores que no
sean aquellos dotados de cierta autoridad académica, como los docentes y
los directores, o administrativa, como los supervisores o los jefes de sector.

Los especialistas en la investigacién educativa conocen ampliamente
que los sistemas educativos experimentaron profundos cambios en los
anos ochenta y noventa. En particular, la regién de América Latina
emprendi6 reformas educativas que, para el tema que aqui interesa, tuvie-
ron implicaciones de gran relevancia. Buena parte de dichas implicacio-

1 Todavia més erréneo serfa si no se considerase que es el Estado el actor central en la prestacion
de los servicios educativos en los paises de América Latina y el Caribe. En educacién bisica esta
cuestion es inobjetable.
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nes se adivinaron desde el origen de tales reformas cuando, para incre-
mentar la calidad y la cobertura con equidad, estas se inspiraron en los
desafios que impuso la reforma del estado en contextos de reciente pero
profunda democratizacién (Gajardo, 1999).

Asi, la participacién social, si bien ha ocupado un lugar importante
desde hace mds de quince anos en las agendas de las politicas educativas
regionales derivadas de dichas reformas, tiene resultados muy dispares
entre si. Esta disparidad es compleja porque no hay referentes claros que
permitan distinguir claramente los aspectos que marcan la diferencia. Por
ejemplo si consideramos que en los paises latinoamericanos una tenden-
cia general que se observé fue la creacién de Consejos de Participacion
Social, algunos integrados tnicamente por padres de familia, otros por
padres de familia, docentes y directores, otros por padres y la comunidad;
algunos tuvieron funciones limitadas, en otros casos con facultades mds
amplias (Lépez, 2007).

A la luz de los afos, estos Consejos han ido poblando y se han ido
extendiendo a lo largo de las escuelas de educacién bésica latinoamerica-
nas. A través de ellos, a pesar o en contra de ellos, la participacién social
en la educacién paulatinamente se ha ido convirtiendo en un referente
cotidiano para mdltiples actores de las comunidades escolares y autorida-
des educativas, ya sea denotando su existencia o su ausencia, sefialando los
resultados positivos o los efectos negativos. Aun cuando este trabajo se
enfoca en México, dada la creciente literatura regional especializada sobre
participacién social en la educacién, es posible conocer algunos avances,
cuyas consecuencias de las reformas educativas que tienen que ver con di-
cho fenémeno’.

El propésito central de esta ponencia es examinar de modo amplio y
general algunos de los principales hallazgos de dos estudios hechos recien-
temente en México sobre el tema de interés. A la luz de esos hallazgos se
discuten algunas implicaciones conceptuales, metodolégicas y analiticas.
Esta reflexion no se limita a cuestiones educativas. Vale la pena poner de

2 Por ejemplo, estd el grupo de andlisis nacionales organizados por el Foro Latinoamericano de
Politicas Educativas (FLAPE). Para mayor informacién véase: Andrade y Martinez, 2007;
Cornejo, Gonzdlez y Caldichoury, 2007; Gil, 2007; Herndndez Guevara, 2007; Pagano et al,
2007; Salinas Amezcua y Amador Pérez, 2007; Stubrin, 2007.
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relieve que la participacién social en un dmbito tan especifico como la es-
cuela asume rasgos particulares pero, por otro lado, también es un reflejo
de las instituciones y de la cultura politica de una sociedad determinada
asi como del sistema educativo que conforma un universo heterogéneo de
las escuelas publicas de educacién bésica.

Una vez hecha esta presentacién, menciono la estructura de este docu-
mento. En primer lugar, se expone una breve reflexién sobre la nocién de
participacion social en la escuela para tener una imagen de la situacién en
que se halla esta discusién. Posteriormente, se presenta una descripcién de
los dos estudios que constituyen la referencia central de este documento
y de las ideas aqui plasmadas. En el cuarto apartado se exponen algunas
derivaciones conceptuales y metodoldgicas a la luz de los hallazgos encon-
trados. Por dltimo, se comentan algunas conclusiones que buscan alimen-
tar la discusién sobre este tema.

La participacién social en la escuela

Buena parte de la investigacién educativa nacional ha abordado el andli-
sis de las reformas educativas. No hay duda de que existen temas que con-
centran gran atencién, por ejemplo, cuestiones tales como el financia-
miento, la descentralizacién, la normatividad o la evaluacién. En cambio,
es notoria la referencia un poco menor de la participacién como un fac-
tor que contribuye al incremento de la calidad educativa o el éxito de las
reformas, mds adn cuando apuntan a la descentralizacién y, principal-
mente, a esquemas de gestién y autonomia escolar.’

Ahora, preguntarse qué tan importante es la participacién, tendrd
diferentes respuestas segtin el modelo de democracia que se tenga en
mente (Salazar, 2004). Lo que resulta innegable es que para una escuela
que incluye dentro si pricticas democrdticas, como son las relativas a la
participacién, no basta tener el interés, crear espacios y permitir el acceso

3 Sin embargo, habrd que ser cuidadosos al plantear esta relacién pues como dice Egido: “la auto-
nomia, aun siendo condicién necesaria, no es condicién suficiente para que las escuelas se orien-
ten hacia modelos participativos” (Egido, 2000: 70).
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pues, segiin Apple y Beane (1997), solo en un pais democrético puede
prosperar este tipo de escuela®.

En este sentido, el contexto se convierte en un elemento fundamental
para entender y explicar la participacién social en las escuelas, que no
puede ser eliminado ni obviado porque delimita y, sobre todo, le otorga
sentido a la participacién (Shaeffer, 1994). Desde esta perspectiva es ine-
vitable la complejidad de la nocién participacién, porque remite a un
esfuerzo deliberado, por momentos agotador y algunas veces conflictivo
para las escuelas, que han sido instituciones, por su naturaleza, poco de-
mocrdticas (Apple y Beane, 1997:29; Henderson y Mapp, 2002). La sola
propuesta de introducir nuevos esquemas de participacion en el espacio
escolar, altera el contexto y las relaciones de poder que en ¢l existen
(Bardiza, 1997; Heargreaves, 1998).

Aunado a ello, a diferencia de lo que cree Shaeffer (1994), la partici-
pacién no alude a un proceso evolutivo o gradual, ya que requiere ser rati-
ficada constantemente porque, asi como ocurre con otras expresiones de
participacion, las olas de participacién activa en las escuelas son la excep-
cién, mds que la regla (Font, 2004).

Por otro lado, la coherencia que pueda llegar a tener una politica que
promueve la participacién de diversos actores en la escuela con los otros
contenidos de la reforma educativa por si misma, no garantiza que dicha
prictica tenga una trayectoria creciente (Santos Guerra, 1997). Sin
embargo, es necesario disefiar y operar bajo un esquema integral. De lo
contrario “cuanto menos integrales sean las acciones, mds simultaneidad
de enfoques estardn en juego y en consecuencia mayores serdn las posibles
descoordinaciones que se puedan dar” (Corvaldn y Ferndndez, 2000:43).

La participacién en la escuela tiene caracteristicas especiales que la dis-
tingue de la que ocurre en otros 4mbitos, en buena medida por la diver-
sidad de actores involucrados, cuya naturaleza heterogénea incrementa la
dificultad para adoptar pricticas mds participativas y que rebasen esos
obstéculos (Santos Guerra, 1997). De modo tal que los diferentes sabe-
res, experiencias y expectativas que cada uno de ellos tiene no les impidan

4 Aquif se halla un argumento mds para promover la participacién en la educacién a la luz de las
reformas educativas en paises de América Latina cuando éstos se encontraban experimentando
excepcionales procesos de democratizacion.
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participar, construir consensos, establecer derechos y obligaciones, etc.
Hacerlo no es nada fécil, aun cuando exista una politica de propagacién
de valores democrdticos en las escuelas, porque existen relaciones de po-
der, intereses antiguos que afectan todo proceso de reforma (Shaeffer,
1994), pero también porque la participacién no es la panacea o férmula
miégica que solucione todos los problemas (Granberger, 2001; Shaeffer,
1994).

En los tltimos afios se han creado e implementado diferentes estrate-
gias que pretenden acercar a las escuelas, las familias y, en algunos casos,
a las comunidades. Habrd que decir que este conjunto de estrategias tam-
bién puede “leerse” como un intento que busca poner en prictica “la idea
de una educacién democrdtica que se entienda como participacién en cul-
tura o capacitacién para la participacion... [y que se exprese] en la fusién
de ambas culturas, escolar y popular” (Santos Gémez, 2006: 888).

Como se sabe, la participacion social puede ser objeto de diversas lec-
turas segiin los enfoques que se empleen (Corvaldn y Ferndndez, 2000,
Blas e Ibarra, 2006). No obstante, en cualquiera de las lecturas implica un
replanteamiento sobre las capacidades de las escuelas para emprender ini-
ciativas de esta naturaleza y, por otra parte, capacitar a los actores involu-
crados. Asi, segiin Bolivar (2006:136), las dos rutas principales que
requiere toda iniciativa, y que se hallan estrechamente relacionadas con
los cambios arriba sefialados, son:

a) Estrategias para incrementar las capacidades del centro escolar para
vincularse con las familias, garantizando la comunicacién, la confian-
za, el respeto, la tolerancia, el trabajo conjunto, el compromiso y la
responsabilidad, entre otros valores.

b) Estrategias para capacitar a los padres e involucrarlos de modo efecti-
vo no solo en las acciones de los centros escolares, sino en la educacién
y el aprendizaje de sus hijos e hijas.

Es esperable que muchas de esas estrategias se originen en las escuelas e,

inclusive, en las familias. Sin embargo, el Gnico componente que puede
asegurar su estabilidad y éxito, se encuentra en el sistema educativo. Se

238



La participacién social y las reformas educativas en América Latina

trataria, entonces, de que las iniciativas busquen involucrar a la familia, la
comunidad y la escuela asi como de que estas formen parte de politicas y
programas educativos, que cuenten con los apoyos requeridos y que ten-
gan detrds de sf, un andamiaje estructural que respalde su supervivencia
sin limitar la creatividad y la originalidad de los actores involucrados. En
efecto, las autoridades educativas, podrian establecer los mdrgenes de la
accién, aprobar el financiamiento para la creacién, publicacién y difusion
de materiales educativos y orientar las acciones hacia los objetivos educa-
tivos mas preciados, entre otras acciones.

Dos investigaciones

Tal como se dijo al inicio, esta ponencia es el resultado de dos recientes
investigaciones empiricas sobre la participacién social en la educacién
bésica en México. Dichas investigaciones se han centrado en la participa-
cién en las escuelas. A continuacién se describen algunos rasgos de ambos
estudios.

En nuestro pais, la figura que resume los intentos por incentivar la
participacidn social estd materializada en los Consejos de Participacion
Social. Ellos han constituido, desde la firma del Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacién Bdsica (ANMEB) en 1992 y su posterior
incorporacién en la ley general de educacién en 1993, el eje rector de la
politica en materia de participacién social en la educacién. A partir de
1992, con la firma del ANMEB, las formas tradicionales de participacién
social (la asociaciéon de padres de familia, la participacién bajo formatos
espontdneos y no institucionales decididos por las propias escuelas) sirvie-
ron de base a los nuevos esquemas (los consejos de participacién social,
los esquemas de participacién promovidos por diferentes programas estra-
tégicos) con los que se buscé orientarla hacia nuevos propésitos (la ges-
tidn escolar, la calidad de los procesos y logros educativos), asigndndole
responsabilidades especificas a ciertos actores (los consejos escolares, mu-
nicipales, estatales y nacional de participacién social, los consejos de auto-
ridades y especialistas educativas, entre otros) y estableciendo reglas deter-
minadas para su colaboracién (reglamentos y lineamientos).
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Asi, la combinacién resultante de esquemas de participacién social tra-
dicionales con nuevos esquemas en las escuelas y en la educacién, confor-
mo el contexto de la definicién e implementacién de la politica de parti-
cipacién social en la educacién bdsica en las dltimas administraciones
federales, asi como, en especial, de las estrategias y acciones en la materia
incorporadas en los programas educativos estratégicos, como el Programa
Escuelas de Calidad, el Programa Nacional de Lectura, Enciclomedia. De
esta forma, dichas iniciativas fueron disefiadas contemplando la indispen-
sabilidad de tener como base de apoyo la colaboracién de la comunidad
escolar, entendida en su sentido mds amplio, involucrando el concurso y
colaboracién de todos aquellos actores que, por su posicién, gozan de un
papel relevante en el proceso educativo: directores, maestros, padres de
familia, autoridades educativas y expertos.

La participacién social en las escuelas primarias
del Distrito Federal, México’

La investigacion La participacion social en las escuelas primarias del Distrito
Federal se hizo entre 2005 y 2007. El equipo de investigacién estuvo inte-
grado por cuatro especialistas en el tema.® Desde el inicio, este estudio se
plante6 como una investigacién exploratoria, cualitativa, mediante la cual
se buscaba obtener, sistematizar y analizar informacién empirica, basdn-
dose en una profunda revisién documental y tedrica.

El disefio metodolégico de esta investigacién incluyé: un andlisis
documental sobre la participacién social. Al respecto, se identificaron y se
revisaron decenas de articulos y libros sobre nociones conceptuales de la
participacion social, la democracia, las reformas educativas, la gestion
escolar, la descentralizacién, entre otros. Asimismo fue posible encontrar

5 La investigacion recibié financiamiento de la convocatoria de los Fondos Sectoriales de la
Secretarfa de Educacion Publica-Subsecretarfa de Servicios Educativos del Distrito Federal y del
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologfa 2003-1.

6 José Luis Velasco Cruz (Instituto de Investigaciones Sociales de la UNAM), Juan Soca (FLAC-
SO-México), Laura Viviana Pinto (Facultad de Filosoffa y Letras, UNAM) y Ursula Zurita
(FLACSO-México). Eventualmente participaron otras personas, pero por periodos muy cortos
(Zurita, 2007).
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y revisar a profundidad investigaciones realizadas en diferentes paises,
como Argentina, Brasil, Chile, Colombia, El Salvador, Estados Unidos y
Nicaragua, entre otros. Si bien la bibliografia acerca de experiencias loca-
les, estatales y nacionales de México es reducida, fue posible localizar
algunas, sobre todo investigaciones no publicadas, documentos institu-
cionales, entre otros.

La obtencién de los datos y la informacién estuvo basada en la encues-
ta de participacién social en las escuelas primarias del Distrito Federal en
junio del 2006 que comprende 253 cuestionarios aplicados a 35 supervi-
sores, 20 directores, 99 maestros y 99 padres de familia de 20 escuelas en
la delegacion Iztapalapa. Se organizaron cuatro grupos de enfoque: con
asesores técnico pedagdgicos y con autoridades educativas del Distrito
Federal; con integrantes de la Direccién General de Servicios Educativos
de Iztapalapa y con miembros de los sistemas educativos de Sinaloa y
Tabasco; entidades elegidas para elaborar un analisis comparativo. Tam-
bién se hicieron 28 entrevistas individuales y 6 colectivas.

La investigacion inicialmente no consideré emplear otras fuentes de
informacién mis alld de las documentales: bibliograficas, hemerograficas,
reportes de investigacion, documentos institucionales, entre otros. Pero
una vez que se comenzd y desarroll$ la investigacién fue posible tener
acceso a los resultados de la primera consulta nacional sobre participacién
social, organizada por la Secretaria Técnica del Consejo Nacional de
Participacién Social (CONAPASE) y, por otro lado, a los de la evaluacién
nacional de participacién social en la educacién bdsica en México.

Evaluacién de la politica de la participacién social
en la educacién basica en México, 2000-2006

La evaluacién de la politica de participacién social en la educacién basica
analizd las estrategias, los lineamientos y los mecanismos de estimulacién
de la participacién social en la educacion bésica adoptados por la Secre-
tarfa de Educacién Piablica (SEP) en el periodo 2000-2000, y estudié su
impacto en las formas desarrolladas por dicha participacién social en este
periodo.

241



Ursula Zurita Rivera

En términos generales, la participacién social en la educacién bésica en
México se ha desarrollado en tres grandes 4reas o niveles:

a) En la definicién e implementacién de las politicas educativas.

b) En la evaluacién y rendicién de cuentas del sistema educativo y las po-
liticas educativas, tanto a nivel nacional como estatal.

¢) En la escuela.

En todas ellas, la participacién social ha asumido generalmente modali-
dades tradicionales y novedosas, institucionales y no institucionales. Adi-
cionalmente, en ella han convergido también diversos tipos de actores,
tanto propios del sistema educativo como externos a este; asi mismo, al-
gunos han sido creados expresamente para la promocién de la participa-
cién social, tal como ocurre con los consejos de participacién social en los
niveles escolar, municipal, estatal y nacional.

La evaluacién de la participacion social en la educacién bdsica estudi6
cémo los multiples cambios introducidos en el sistema educativo han
promovido la participacién social, considerando los tres niveles senalados
pero haciendo un mayor énfasis en la escuela.

Algunos de esos cambios se han gestado en el marco del proceso de des-
centralizacién, la reforma educativa y la reforma juridico-administrativa
del sistema educativo con anterioridad al ano 2000, respondiendo a la
identificacién de la participacién social como una linea estratégica en las
reformas educativas emprendidas en los noventa en todo el continente.

Como parte del interés por conocer los resultados de la politica en
materia de participacién social se inicié una investigacién al respecto en
2006. En ese ano se realizé la primera evaluacién sobre la participacién
social en la educacién bésica en nuestro pais a cargo de un equipo multi-
disciplinario de la sede académica mexicana de la Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales (Zurita, 2006).

7 Los integrantes de la FLACSO Meéxico son Gabriela Becerril, Martin de los Heros, Fabiola
Ferndndez, Efrain Pérez, Viviana Pinto, Juan Soca, Benjamin Temkin. También participaron
Fernando Bazta, profesor-investigador de la Universidad Auténoma Metropolitana Unidad
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La estrategia metodoldgica de esta evaluacién consistié en una combi-
nacién de dos enfoques. A grandes rasgos, el primero puso la atencién en
los sujetos que convergen en las escuelas publicas de educacién bdsica asi
como de otros actores (internos, externos a los sistemas educativos).
Desde estos sujetos, con sus conocimientos, experiencias, expectativas,
valoraciones, fue posible la aprehensién y el andlisis de los procesos de
participacién social en los centros escolares. El segundo enfoque se centrd
en la fase de implementacién de la politica educativa orientada a la pro-
mocién de la participacién social en las escuelas pablicas de nivel bésico
asi como en la educacién. Se disefiaron diversas técnicas cualitativas y
cuantitativas para recolectar y sistematizar el vasto conjunto de informa-
cién requerido para construir un panorama nacional de la participacién
social en los tres niveles de la educacién bésica que permitiera, a su vez,
dilucidar el impacto de la politica correspondiente a la anterior adminis-
tracion.

En este marco se realizé una encuesta nacional sobre la participacién
social en educacién bésica levantada en una muestra representativa, con-
formada por 1200 directores de escuelas de los niveles de preescolar, pri-
maria y secundaria en México. El propésito principal de la encuesta fue
indagar, a través de esta figura clave los procesos y resultados de la parti-
cipacién social en las escuelas del nivel bésico.

Al hacerlo, se identificaron los maltiples actores de la escuela, del sis-
tema educativo y otros externos a este, que participan. También se inda-
garon las modalidades en que participan dichos actores, los logros (bus-
cados e inesperados) de su actuacién asi como los problemas derivados.
Por ltimo, se recabaron las sugerencias que tienen para mejorar la parti-
cipacién social.

Asimismo, se emprendieron estudios de casos en cinco entidades fede-
rativas, a saber, Querétaro, Hidalgo, Chiapas, Sinaloa y Tamaulipas.® En

Xochimilco. Marcela Ramirez y Giovanna Valenti como coordinadoras institucionales de la SEP
y la FLACSO-México, respectivamente. Ursula Zurita fue la responsable académica de la
Evaluacién

8  Los criterios de seleccién fueron varios. Entre los mds importantes, destacan que los estados per-
mitieran realizar un contraste en cuanto a la diversidad de la oferta de los tipos de servicio, por
lo que result6 fundamental incluir entidades con servicios de educacién indigena; que tuvieran
un desarrollo significativo en la integracion de sus consejos de participacion social en los distin-
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estas entidades se realizaron grupos de enfoque y entrevistas individuales.’
El objetivo tanto de los 43 grupos de enfoque como de las 40 entrevistas
individuales realizadas, fue profundizar en los procesos, actores y modali-
dades asi como las valoraciones, expectativas y sugerencias respecto a la
participacién social."

Dados los objetivos de este documento, en las siguientes lineas se
comentardn los hallazgos mds relevantes de esta investigacién y que estdn
estrechamente relacionados con la reflexién sobre el papel de las escuelas
y las familias en la educacién en/para valores democrdticos. Se parte de la
idea de que la informacién proporcionada por la encuesta, constituye un
conocimiento privilegiado en torno a la participacién social en la educa-
cién bdsica en nuestro pais. Los temas que serdn discutidos aqui, relacio-
nados ampliamente con este tema, son la valoracién de la participacién
social y las formas de participacién.

Principales hallazgos

Ambos estudios proporcionaron informacién privilegiada para conocer la
participacion social en nuestro pais. Para empezar, habria que decir que el
eje rector de la politica de participacién social, en la actualidad, son los
consejos de participacién social. Sin embargo, no son las tnicas referen-
cias o las tinicas modalidades que tienen los diferentes actores para parti-
cipar. De hecho pareciera que dichos consejos encarnan la referencia obli-

tos niveles; que favorecieran la exploracién sobre la interaccién entre programas estratégicos
(federales y locales), participacion social y rezago educativo (alto-bajo); que los estados estuvie-
ran en alguna de las cuatro regiones en que el CONAPASE dividié el territorio nacional.

9 Los grupos de enfoque se conformaron de diferentes actores del sistema educativo, como: auto-
ridades educativas (jefes de sector, supervisores, asesores técnico-pedagdgicos), representantes
sindicales, directores y maestros, padres y madres de familia, ex alumnos de secundaria, miem-
bros de instancias de participacion social de los cinco estados del pafs. En total, colaboraron alre-
dedor de 450 personas tanto en los grupos de enfoque como en las entrevistas indivuales.

10 De modo particular, se enfatizé en los derechos y obligaciones de los actores en torno a la par-
ticipacion social, los elementos que facilitan y obstaculizan la participacion social, los resultados
generados, el desarrollo de la participacion social en los tltimos seis afos, el impacto de la par-
ticipacion asi como las posibles acciones que podrian ser emprendidas para mejorar los procesos
y los resultados.
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gada para la definicién de iniciativas “diferentes” de participacién social.
En otras palabras, a pesar de los consejos o en contra de ellos, existe la par-
ticipacién social en la educacién bdsica. La riqueza del fenémeno emerge
cuando se piensa en la diversidad de procesos de participacién social lle-
vados a cabo en el espacio escolar y, en general, en la educacién.

Por ahora los dos estudios considerados en este documento se centra-
ron en la participacion social que sucede en las escuelas; lo cual posibilito
ver cdmo, segun la opinién de una amplia gama de actores y personajes,
las escuelas “abrieron sus puertas” a los padres de familia, la comunidad,
los ex alumnos, los expertos, las organizaciones locales, entre otros. En este
sentido, tal como lo sefiala Maria Margarita Lépez (2006:3), en nuestro
pais se han dado pasos importantes dirigidos a la participacién de los pa-
dres de familia y de la comunidad externa a la institucién educativa.

En México, la iniciativa formal en torno a la promocién de la partici-
pacién social en la educacidn nacié en el sistema educativo y desde ahi se
ha extendido, en diferentes grados y modalidades, hacia las escuelas y
otros dmbitos como las familias, las comunidades, la academia," por
ejemplo.”

A diferencia de otras investigaciones, la evaluacion realizada por el
grupo de investigadores de la FLACSO-México no se enfocé en las es-
cuelas que estdn en algin programa (como el PEC), tampoco en las de
algin nivel (preescolar, primaria o secundaria) ni en ninguna modalidad
especial (general o indigena, por ejemplo). Esto permitié tener una vi-
sién mds amplia de la participacién social en la educacién. Mirada que
definitivamente se fortalecié cuando se incorporaron las visiones de mal-
tiples actores y no solo de los directores que fueron la poblacién objeti-
vo de la encuesta nacional de la participacién social de la educacién

11 En este sentido podriamos considerar al Consejo de Especialistas para la Educacién (CODESE,
creado en 2005 e instalado formalmente a principios del afio 2006. Como érgano consultivo,
tiene el objetivo de emitir opiniones a las autoridades para la toma de decisiones en la materia
correspondiente.

12 Sin embargo, esto no implica que no se cuenten con iniciativas previas y fuera del sistema edu-
cativo que hayan buscado justamente estrechar los lazos entre las escuelas y las familias. No obs-
tante, no fue sino hasta que se firmé el ANMEB que realmente se dio un paso fundamental para
que las escuelas abrieran sus puertas
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bdsica en México.” De esta manera, fue posible encontrar una multipli-
cidad de objetivos que guian, estructuran y orientan la participacion
social en las escuelas publicas de educacion bésica; lo cual obedece a las
acciones que se originan en los sistemas educativos (federal, estatales); en
otras dependencias gubernamentales (secretarias de Gobernacién, de
Salud, de Relaciones Exteriores, de la Funcién Publica, etc.); o, bien, en
instancias no gubernamentales, ya sea internacionales, nacionales o
locales.

En efecto, la evaluacién abre un horizonte de replanteamientos sobre
el tipo de relacidn o relaciones que se estdn pensando entre las escuelas,
las familias, las comunidades y otras esferas. Como se vio en apartados
iniciales, una parte importante tiene que ver con la forma en que se incor-
pord la participacién social en las reformas educativas de los 90, lo cual se
tradujo en variadas politicas y programas que impulsaron desde entonces
la participacién social en la educacién bésica. Sin embargo, no hubo una
reflexién profunda sobre la manera en que las escuelas se abrieron al mun-
do exterior, no se pensé para qué, cémo, cudndo y hasta dénde. En tér-
minos de Bolivar (2006) lo que no hubo fue una discusién sobre los mo-
delos deseados en torno a la vinculacién escuela-familia-comunidad.

Por ahora, a partir de ambos estudios, se exponen aqui algunas consi-
deraciones analiticas y metodoldgicas para una reflexion futura.

En primer lugar, estd la urgencia de una discusién tedrica sobre la par-
ticipacidn social que recupere la especificidad de este fenémeno en el
dmbito educativo. Como se hace en multiples estudios, (Lépez, 2006;
Torres, 2001; y en los organizados por el Foro Latinoamericano de Politi-
cas Educativas, entre otros) y en esta pequena reflexién también , el con-
cepto de participacién social se sitda en teorfas democrdticas y desde ahi
se define (Blas e Ibarra, 2006). No obstante, en el 4mbito educativo, a
diferencia del politico en los regimenes democrdticos, no opera el princi-
pio de igualdad. En otras palabras, no todos participan en todo, no todos
colaboran del mismo modo, no todos hacen lo mismo, no solo porque asi
ocurre, sino precisamente porque se hace todo lo posible para que asi

13 Como lo han documentado otras investigaciones (LLECE, 2002; CERCA, 2004); el andlisis de
la participacion social impone serios desafios metodoldgicos, ante los cuales las metodologfas y
las técnicas cualitativas parecen ser recursos indispensables.
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suceda. Frente a tal situacién, la participacion social en la educacién nece-
sariamente asume contenidos diferentes, que para los actores “tradiciona-
les” de las comunidades escolares, es decir los docentes y los directores,
resulta inmanejable, complejo y, sobre todo, amenazador: ;a quién si
abrirle las puertas de la escuela?, ;hasta dénde?, sen qué si y en qué no?

El segundo aspecto estd vinculado con las aproximaciones metodolé-
gicas que predominan en los estudios sobre participacién social en la edu-
cacién. Tal pareciera que hay dos tendencias generales: la primera alude a
un conjunto de estudios que, a manera de monografias y evaluaciones
(unas mds descriptivas que otras, unas mds abarcadoras que otras), hay se-
rios intentos por conocer los diferentes modelos de participacién social
que se expresan en politicas y programas determinados o, bien, que son
resultados de estas acciones. La segunda tendencia alude a investigaciones
micro, cualitativas, que buscan profundizar en los procesos, los actores y
los resultados de la participacién social en escuelas concretas, ya sea por-
que se trata de experiencias exitosas, innovadoras (LLECE, 2002), porque
estdn vinculadas a la implementacién de ciertos programas™ o, bien, por-
que despiertan algtin interés particular.

En este marco surgen varios cuestionamientos relacionados con la
urgencia por conocer las experiencias en otros paises, por entender las
experiencias locales a la luz de otras nacionales. En pocas palabras, la
investigacién educativa sobre la participacion social requiere de mayores
estudios comparados pero, ;cémo elaborarlos cuando los procesos de par-
ticipacion social se encuentran, pareciera, enraizados en la particularidad
de las historias politicas nacionales, en las caracteristicas de los sistemas
educativos nacionales y en las culturas politicas y escolares? En efecto,
tenemos frente a nosotros un reto que resulta ineludible y cuyo abordaje
requiere de la creatividad y la sensibilidad, ademds del conocimiento, de
los expertos en la investigacién educativa.

En tercer lugar, la reflexién sobre la participacién social en la educa-
cién estd enmarcado por sucesos politicos inéditos en la historia de
México y del mundo occidental en su conjunto: la victoria de la demo-

14 En el caso de México, ilustran esta tendencia las numerosas investigaciones realizadas en el
marco del Programa Escuelas de Calidad.
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cracia sobre otras formas de gobierno (Held, 1998) y el arribo de politi-
cas neoliberales. Ambas corrientes muy fuertes, sobre todo en décadas de
las cuales emergieron las reformas educativas, tienen sélidos discursos que
alientan la participacién de los ciudadanos individualmente o en multi-
ples organizaciones. Sin embargo, tal como lo subraya Evelina Dagnino,
existe una “confluencia perversa”” dado que, “la perversidad se revela pre-
cisamente en el hecho de que, apuntando hacia direcciones opuestas y
antagdnicas, ambos proyectos requieren una sociedad civil activa y propo-
sitiva’ (Dagnino, 2006: 225). En el caso de la educacién esta situacion
afade confusion, genera incredulidad e incrementa exponencialmente
la complejidad que de suyo tiene la participacion social en el dmbito
educativo.

Muy relacionado con este punto, en cuarto lugar, se encuentran la des-
confianza y el descrédito que generan las iniciativas de participacion social
o ciudadana, segin sea el caso, lanzadas desde los Estados. El temor a la
manipulacidn, la corrupcién y el clientelismo parecen socavar el principio
de autonomia, independencia que suponen las formas organizativas ciu-
dadanas (Cunill, 2006: 177). En este contexto, los consejos de participa-
cién social en la educacién en México parecerian ser justamente un ejem-
plo de experiencias de “dudoso origen y proceder”. Los resultados de las
dos investigaciones muestran que si bien los consejos tienen un origen
estatal y de que fue el Estado el responsable de su diseno institucional
(composicién, funciones, competencias, dmbitos, entre otros elementos),
lo cierto es que se identificaron casos donde los consejos funcionan, al-
canzando resultados muy positivos, no solo para el fortalecimiento de los
procesos de ensefanza y aprendizaje de los nifios y jévenes, sino también
para la conformacién de identidades colectivas, de proyectos educativos
relacionados con la articulacién de la escuela, la familia y la comunidad,
trabajando diversos temas como de salud, democracia, medio ambiente,

15 A fuerza de ser justos, esta confluencia perversa habfa sido ya identificada por otros, aunque
no calificada de este modo, inclusive como una caracteristica inherente a la nocién de partici-
paci6n social (por ejemplo: Corvaldn y Ferndndez, 2000; Blas e Ibarra, 2006)). De esto se
deriva que mds alld de los proyectos, la participacién puede tener diferentes sentidos e implica-
ciones, la participacion puede deberse a intereses individuales y no rebasar dicha dimensién,
hasta ser producto de intereses colectivos cuyos resultados refuerzan las identidades y los
proyectos colectivos.
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generdndose procesos de aprendizaje colectivo, fortaleciendo redes y ro-
busteciendo el capital social, entre otros.

En el caso de América Latina, la participacién social en la educacién
en el marco de las reformas educativas asume connotaciones muy singu-
lares por la conexién que tiene dicha participacién con los procesos de
democratizacién. Asi, por un lado, se tiene a Estados que estdn transfor-
méndose, que transitan de regimenes autoritarios a democracias formales;
por otro, se tiene a sociedades civiles nacientes o re emergentes, que avan-
zan de modo desigual y titubeante seglin los temas que le parecen de
mayor envergadura, incluso algunos de los cuales han dado lugar a su pro-
pio origen. En pocas palabras se tienen Estados y sociedades civiles que
estan aprendiendo a encontrarse, a escucharse, a pensar juntos problemas
y posibles decisiones y a tomar decisiones conjuntamente. Si bien las his-
torias nacionales de América Latina sefalan que estos procesos no han
sido nada fciles, lo cierto es que se han dado algunos pasos en torno a la
participacion en el nivel respectivo de la formulacién, el diseno y la eva-
luacién de politicas publicas cuya relevancia varfa de un pais a otro. A ni-
vel nacional se tienen ya algunos datos que apoyan esta aseveracién, pero
falta saber qué pasa en las unidades subnacionales. Este asunto no es
menor, dado que las reformas de los noventa tuvieron un componente de
descentralizacién de los servicios educativos.

En quinto lugar, un argumento que de tan repetido se cree cierto,
indica que la participacién social en las escuelas y la educacién en paises
como el mexicano o los latinoamericanos, apenas estd dando los primeros
pasos y de forma muy débil y accidentada. La razén de ello se localiza en
la historia de los regimenes politicos, las democracias frégiles, los resabios
del autoritarismo y las culturas politicas antidemocrdticas. Si bien es cier-
to que algo hay de eso, también es cierto que en otros paises con demo-
cracias mds institucionalizadas que las nuestras, la participacién social en
las escuelas también es incipiente, obstaculizada y con limitados resulta-
dos (Sliwka e Istance, 2006). Los paises en que se piensa son Dinamarca,
Inglaterra, Finlandia, Polonia, Reptblica Checa, Espana, Japén, Hungria
y Austria. En ellos aun cuando también se pusieron en marcha reformas
educativa, incluyendo la cuestién de la participacion social, los resultados
indican una participacién de padres y alumnos limitada, con pocas evi-
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dencias satisfactorias. Es entonces cuando se vuelve mds urgente la refle-
xi6n sobre la participacién social en las escuelas y la educacién conside-
rando aspectos mds alld de los rasgos de los sistemas educativos, sus poli-
ticas y programas

En sexto lugar, en cuanto a la participacién social en la educacidn, se
sabe que otro elemento que incrementa profundamente su complejidad y,
en si mismo, la dificultad para asirla, comprenderla y, sin duda, para
explicarla es que de modo simultdneo pueden existir diferentes esquemas
de participacién que no estdn diferenciados por el tipo de actores involu-
crados,'® por dmbitos o temdticas, por duracién, etc. Este hecho conduce
a cuestionar la utilidad de esquemas de participacién que tienen una
nocién progresiva, ascendente, ordenada de la participacién que inicia
(Trilla y Novela, 2001) que estd muy distante de lo que sucede en la vida
cotidiana de las escuelas.

Lo que se desea subrayar es la complejidad que distingue a la partici-
pacién en las escuelas. Asi, mientras que a los padres se les demanda que
realicen las aportaciones econdmicas programadas segtin calendarios, se
les prohibe que tengan alguna ingerencia en asuntos pedagdgicos. Sin
embargo, al mismo tiempo se les exige que colaboren muy activamente en
la organizacién de fiestas civicas o eventos sociales y culturales. Por otro
lado, se les habla de la importancia de la transparencia y rendicién de
cuentas, pero ante cualquier intento, por débil o desordenado que sea, por
exigir cuentas, mostrar su inconformidad o expresar alguna queja, el
rechazo de las autoridades en las escuelas emerge rdpidamente.

Frente a este complejo y multidimensional fenémeno, en séptimo
lugar, es obvia la urgente necesidad de emprender investigaciones que per-
mitan comparar las experiencias. Sin duda, este desafio implica rebasar
intentos por la cuantificacién de la participacién social; ya sea en térmi-
nos de consejos instalados, como los consejos escolares de participacion
social en México, de los proyectos escolares realizados por consejos o por
la contabilizacién del niimero y perfil de los integrantes de tales entidades.

16 Por ejemplo, padres con alta escolaridad en contraste con padres sin escolaridad; padres, por
un lado, y. alumnos, por el otro; alumnos de edad preescolar o alumnos adolescentes; padres y
alumnos frente a representantes de la comunidad externa; comunidades escolares en dmbitos
rurales y, por otro lado, comunidades en dmbitos urbanos.
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Por ultimo, los resultados de los dos estudios ponen frente a nuestra
mirada los avances de la participacién social en la educacién bdsica en
México. Cabe decir que estos avances no son mecdnicos, inmediatos ni
directos y, desde luego, tampoco son homogéneos. Como bien saben los
que analizan la implementacién de las politicas, los individuos reelaboran
las politicas, “re significan” los contenidos, aceptan, rechazan o se resisten
ante ese cumulo de acciones puntuales generadas por las politicas
(Aguilar, 1993). Asi, las politicas y programas derivados de las reformas
educativas, inevitablemente se inscriben y se incorporan en historias con-
cretas, en trayectorias individuales y colectivas, tanto de los sistemas edu-
cativos, de las escuelas, como de sus actores Todo esto implica que las
escuelas expresan un mosaico de formas de participacién social diversas
entre si: tradicionales, institucionales, colectivas, individuales, difusas
algunas, otras orientadas a ciertos objetivos o hacia un amplio abanico de
topicos.

Conclusiones

Las investigaciones registran ciertos avances en materia de participacion
social, que conducen a pensar que, los procesos de participacién social
podrian constituir el fundamento de acciones especificas dirigidas a una
educacién comprometida con la formacién ciudadana, que convoque
tanto a las escuelas como a las familias y, también, a las comunidades
donde se encuentran los centros escolares. Sin duda, esto de llevarse a la
préctica, requeriria la identificacién de las oportunidades y las restriccio-
nes que emergen segin el tipo de contexto como también de la escuela.
En efecto, la participacién social puede, desde el argumento central de
este trabajo, constituir el vinculo entre la escuela, la familia y la comuni-
dad en el marco de acciones dirigidas a la educacién democrdtica y la for-
macién ciudadana.

Esto no estd libre de tensiones. Si nos remontamos en la historia, veri-
amos que la constitucion de los Estados modernos tuvo una implicacién
muy importante al respecto: la educacién formal, a cargo de los estados,
“arrebatd” a las familias, las funciones educativas referidas a los valores.
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Sin embargo, los datos sefialados en esta investigacién, indican que las
familias siguen teniendo un papel fundamental en estas tareas, aun cuan-
do, en términos de composicidn, sean muy diferentes de las de antano.
Para “limar” dichas tensiones es imprescindible el diseno de politicas y
programas integrales que busquen sumar esfuerzos, articular acciones,
aprovechar las ventajas que cada esfera (las escuelas, las familias, las comu-
nidades) pueden tener para la educacién. Como se dijo antes, este hecho
es crucial para alcanzar el éxito deseado, de lo contrario, proseguir con
acciones aisladas y descoordinadas puede generar desconfianza, fracaso,
desaprovechamiento de los esfuerzos, entre otros resultados.

En nuestro pais, como en América Latina y el Caribe, las reformas
educativas corrieron de manera paralela con las transformaciones experi-
mentadas por el estado y la sociedad en general (Di Gropello, 1999).
Estos cambios, vinculados con la reforma del Estado, la inclusién y par-
ticipacion de (nuevos y viejos) actores, la ampliacion y revitalizacion de la
esfera publica y la democratizacién, marcaron definitivamente los conte-
nidos y los propésitos de las reformas.

En particular el impulso de la participacién de diversos actores, y no
solo de los padres, en el espacio de la escuela parece, en principio, ser con-
gruente con los objetivos de las reformas y con los cambios democriticos.
No obstante, al profundizar en la manera en que la participacién se tra-
dujo en la prictica, emergen rdpidamente diversos elementos que limitan
la capacidad de los individuos por hacer de los centros escolares y/o de los
sistemas educativos, un espacio abierto para la participacién democrdtica.

Al respecto habria que pensar si en el intento por agilizar el diseno y
la implementacién de las reformas y sus consiguientes politicas educati-
vas, no se abandonaron los referentes para evitar la politizacion del deba-
te, siendo que al final lo que se obstaculizé fue, precisamente, el surgi-
miento y el fortalecimiento de procesos sociales de aprendizaje orientados
a la democracia y a la participacién democrdtica en las escuelas, asi como
en otros dmbitos de la vida social. Es importante recalcar que si bien para
cuestiones operativas es necesario controlar la dimensién politica que en-
cierra la educacién (Bardiza, 1997); ello no debe implicar el desconoci-
miento o la negacién del cardcter politico inherente a la educacién
(Apple, 2003).
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Por otro lado, como se ha visto a lo largo de este documento, es indis-
pensable reflexionar qué tipo de escuela publica se quiere y para qué socie-
dad. Estas cuestiones no son irrelevantes puesto que si se busca construir
una escuela participativa y, desde luego, una escuela con calidad y equi-
dad, dificilmente serd posible alcanzar este propdsito si se piensa a la
escuela como la tnica institucién responsable de esta tarea, o a los maes-
tros, directores y padres como los responsables exclusivos de cumplir esta
tarea. En este sentido, el debate necesariamente tiene que ser uno real-
mente publico, es decir, abierto a la expresién de las maltiples necesida-
des, expectativas y proyectos de distintos actores tanto externos como
internos del sistema educativo.
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La implementacién de un programa de
resolucién de conflictos sin violencia en una
zona de la Via Perimetral, Guayaquil,
Ecuador. Posibilidades y limites de extender
esta experiencia dentro del sistema educativo

Anna Katharina Pfeifer*

Introduccién

Este articulo tiene como objetivo describir la experiencia de implementa-
cién de un programa de resolucién de conflictos sin violencia desarrolla-
do con 15 maestras en escuelas de una zona de la Via Perimetral Norte en
Guayaquil, Ecuador, con el fin de mejorar el ambiente educativo y, con-
secuentemente, las interacciones en la escuela.

Desde el ano 2000, en que trabajé unos seis meses como voluntaria en
una escuela con ninos con discapacidad en Guayaquil, he regresado todos
los afios por un promedio de dos meses para realizar diferentes proyectos
en el sector educativo de zonas urbano-marginadas. Durante estas estan-
cias conoci y me vinculé con los lugares y los habitantes de los sectores en
los cuales desarrollamos este programa. El hecho de que la vida guayaqui-
lena ha formado parte integral de la mfa no disminuye la realidad de que
soy de Alemania. Provengo de un contexto diferente que influye en mis
observaciones, en la intervencién escogida y en la discusién presente. Para
ampliar mi punto de vista y tener mayores elementos propios del contex-
to en el cual desarrollamos el programa, mantuvimos un enfoque partici-
pativo para la investigacién, la implementacién y la evaluacién.

*  Maestray M. A. en Educacién bilingue ¢ intercultural de la Universidad Pedagdgica de

Freiburg, Alemania, M. Ed. de la Universidad de York, Toronto, Canadd.
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Por medio de la descripcién del programa, su implementacién y resul-
tado se espera no solamente presentar un programa interesante. También
lo veo como un punto de partida para una discusién y reflexién sobre la
situacién educativa en el Ecuador que incluye no solo la ensenanza sino
también la educacion de maestras y la comprension de la educacién en el
dmbito publico y politico.

El contexto

La zona de la Via Perimetral Norte de Guayaquil, el lugar de investiga-
cién y accidn, es un “espacio social” (Lefebvre, 1991) altamente clasifica-
do. Su connotacién ‘marginal’ no solamente indica el lugar geografico de
la zona sino que sirve para desvalorizarlo del centro. A pesar de su ampli-
tud y de su densidad poblacional, no cuenta con provisién adecuada de
servicios bdsicos; no existe un sistema de alcantarillado y son limitados los
servicios de atencién a la salud. La zona, que inicié su asentamiento
mediante invasiones unos quince afos atrds, cuenta ahora con alrededor
de 250 000 habitantes, provenientes en su mayoria de pueblos de la Sierra
o de la Costa en basqueda de empleo y una vida mejor. La gran cantidad
de desempleo, la falta de la legalizacién de los terrenos, el déficit de los
servicios bdsicos, las condiciones de inseguridad y de pobreza genera
estrés en muchas familias. En conversaciones con los habitantes, con fre-
cuencia explicaron que se trata de “sobrevivir” en vez de “vivir” y que
otros problemas como el consumo de drogas o alcohol, ademds de una
intervencion policial ineficaz, resultan en incidentes violentos dentro del
hogar y la comunidad. Muchas ninas, nifios y jévenes han sido testigos o
victimas de estos incidentes.

En el aspecto educativo, llama la atencién el hecho de que la mayoria
de las escuelas en este sector sean particulares; gran cantidad no cuenta
con el permiso legal de funcionamiento del Ministerio de Educacién
(ME) y, por lo tanto no tienen ningtn control técnico ni apoyo oficial.
En muchas de estas escuelas trabajan directoras/es y maestros sin titulo.
Debido al poco conocimiento por parte de la poblacién de estos requisi-
tos, nadie exige su aplicacion. Por otra parte, la limitada oferta educativa
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fiscal, mantiene la propuesta particular como tnica alternativa. En esas
pocas escuelas fiscales, tampoco todo el personal docente cuenta con for-
macién especializada y con un titulo profesional para el trabajo educati-
vo. Existen muchas escuelas unidocentes o con solamente una o dos par-
tidas fiscales para maestros. Esto y la gran cantidad de estudiantes, ha sido
la justificacién para que los centros educativos contraten a otras personas
—en su mayoria sin la formacidn necesaria—; todo esto determina la baja
calidad de la propuesta educativa y los altos costos que representa para las
familias que tienen que asumir el pago del personal contratado y, en
muchos casos, inclusive del mobiliario que necesitan sus hijos.

La falta de una supervision efectiva y eficiente, que asegure el cumpli-
miento de los requisitos legales y pedagégicos, a mds de ser determinante
en la calidad educativa, sostiene diversas formas de corrupcién que afec-
tan la valoracién que nifios, nifias y sus familias hacen de la educacién,
Por lo tanto, es muy importante desarrollar procesos educativos transpa-
rentes y participativos con toda la comunidad educativa, para que pueda
reclamar y ser parte del cumplimiento de condiciones educativas de cali-
dad como la base del desarrollo integral de los estudiantes.

Aparte de las fallas administrativas, en los espacios puablicos se tendrd
que discutir sobre la infraestructura de las escuelas, que en muchos casos
impide un aprendizaje significativo. Las aulas son pequenas para la canti-
dad de estudiantes e impiden la adecuada movilidad; las baterias sanita-
rias son insuficientes. Son varios aspectos que se contradicen con un dm-
bito educativamente estimulante. Las calles de estos sectores, en su mayo-
ria de tierra, provocan un polvo por el cual muchos estudiantes sufren
constantes enfermedades respiratorias que determinan su inasistencia, su
retraso escolar y su bajo aprovechamiento; por otra parte, la inestabilidad
de la infraestructura fisica de algunas escuelas y las condiciones de las vias
de acceso a ellas en la temporada invernal, impide en muchas ocasiones el
comienzo puntual del ano lectivo.
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Investigacion

En mi estadia del afio 2003 recorri la Zona Via Perimetral Norte por pri-
mera vez y visité diez escuelas. En aquel tiempo conversé con familias,
autoridades, maestras, y estudiantes sobre sus interacciones, la vida esco-
lar y los procesos de aprendizaje.

Mientras suponia que iba a observar en las escuelas algunas condiciones
minimas para interacciones integradoras, en casos muy frecuentes me en-
contré con manifestaciones de relaciones agresivas y violentas; en algunos
casos incluso ante la presencia de las maestras. Al dialogar con los estudian-
tes sobre quién o quiénes podrian ser los modelos de estas conductas, res-
pondieron que lo habian visto en la televisién, el hogar y la comunidad. Las
razones que dieron para justificar estas interacciones agresivas variaban
desde la diversion hasta la préctica de la autodefensa o defensa de terceros.
Ademis, con frecuencia, mencionaron el aburrimiento en las clases.

Al observar los procesos de ensenanza aprendizaje, reconoci algunos
elementos adicionales. La falta de enfoque en cada el estudiante, en su
desarrollo, intereses y contexto resulta en clases poco interesantes. La
metodologia que mayormente se utiliza, determina una gran cantidad de
estudiantes trabajando individualmente, copiando y memorizando conte-
nidos; sin mecanismos que faciliten una educacién reflexiva y participati-
va que sea la base para el desarrollo de ciudadanos y ciudadanas criticos
que conozcan todos sus derechos y responsabilidades y disfruten de un
desarrollo emocional y social integral. La inexistencia de oferta educativa
en dreas mds (re)creativas como educacién fisica, musica y arte, disminu-
ye las posibilidades de una educacién diferenciada que podria fortalecer
las competencias personales de cada estudiante.

Por estos y otros elementos, es necesario anotar que mientras el Mi-
nisterio de Educacion presenta un porcentaje de mds del 90 % de matri-
cula en educacién bdsica, es evidente que este indicador no demuestra que
las nifias y los nifios estdn aprendiendo con los niveles de calidad que son
necesarios para su desarrollo individual y para el desarrollo del pais. Es
evidente que la pobre calidad de ensenanza y la falta de una propuesta
educativa que parta del contexto social, facilita el desarrollo de interaccio-
nes agresivas entre los estudiantes.
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De los maestros observados al momento de enfrentar una situacién
conflictiva, solamente en pocos casos mantuvieron la paciencia y dialoga-
ron con los alumnos. En su gran mayoria la reaccién del maestro también
era agresiva, incluso que resulté en castigo fisico. Esta respuesta, a mds de
ser antipedagdgica, contradice al Cédigo de la Ninez y Adolescencia vi-
gente desde el 2003 que se fundamenta en la Convencién de los Derechos
del Nino. Estos comportamientos por parte de los docentes, que violen-
tan en un espacio publico los derechos de nifias y ninos, tiene sus raices
tanto en su formacién personal como en su formacién profesional; ade-
mis, incide en esta situacién la falta de supervision estatal y reconoci-
miento y preocupacién de la comunidad frente a estos incidentes. Por
otra parte, ain cuando algunas madres de familia ponen de manifiesto el
estar de acuerdo con el uso del castigo fisico contra sus hijos, la mayoria
neg6 su utilidad. Pero también comentan sobre la imposibilidad de que-
jarse por el riesgo de que sus hijos sean sefialados y en el peor de los casos,
puedan perder el ano. Si la sociedad en general y el estado quieren mejo-
rar la calidad integral de la educacién en el Ecuador, deben construirse e
implementarse politicas publicas a favor del buen trato y se tienen que
establecer medidas para evitar estas situaciones. Ademds, se debe recono-
cer que la reaccién violenta de las maestras no es solamente preocupante
porque se trata de una violacién de derechos sino que también esta reac-
cién desconoce las raices de los conflictos y por lo tanto no se trata de una
respuesta sostenible. Es importante de subrayar que los maestros, en los
didlogos sostenidos, reconocen lo inapropiada de su reaccién pero ponen
de manifiesto el desconocimiento de mecanismos para actuar de una
manera diferente y proponer medidas educativas. Ellos coincidieron con
las expresiones de sus estudiantes y mis observaciones de que las clases
muchas veces no son interesantes y que eso ofrece a un espacio para gene-
rar dindmicas distanciadas de la propuesta del docente y alejadas de una
formacién integral. Por los argumentos expuestos, es posible evidenciar
que las maestras reconocieron la falta de herramientas metodolégicas para
trabajar de una manera diferente, ofreciendo una propuesta educativa de
calidad que involucre y motive la atencién de los estudiantes y evite los
ambientes de agresion y conflicto. Por otra parte, las maestras sienten que
estdn solas, con la responsabilidad de enfrentar situaciones para las cuales
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no han sido preparadas; al mismo tiempo se sienten desmotivadas frente
la lectura que se ha hecho de los bajos resultados que obtuvieron en las
pruebas tomadas por el Ministerio de Educacién como requisito para el
ingreso con partida docente al magisterio nacional.

Por el reconocimiento general de la necesidad de mejorar el ambiente
escolar y la ensefianza, se generaron las preguntas sobre coémo desarrollar
una propuesta que permita trabajar sobre estos aspectos fundamentales
para el relacionamiento y los procesos educativos. Para reforzar la infor-
macién, recoger mayores elementos cualitativos y no tomar decisiones
inicamente en base a observaciones personales y conversaciones informa-
les, con el apoyo de la ONG Viviendas Hogar de Ciristo, se aplicé un
cuestionario con preguntas generales sobre la situacién escolar a unas 6
escuelas de la Zona. Al mismo tiempo me familiaricé con programas de
resolucién de conflictos que me parecian Utiles en este contexto.

Las respuestas de estos cuestionarios confirmaron que la agresividad y
la violencia eran unos de los mayores problemas para maestros. Por lo
tanto, decidi articular y proponer un programa de resolucién de conflic-
tos sin violencia con el fin de mejorar el ambiente escolar y ofrecer una
metodologfa que concretamente atienda estas circunstancias.

Termino este acdpite con algunos comentarios de maestros y alumnos
sobre sus inconformidades frente a las situaciones vividas.

Comentarios dE maestros:

En la escuela donde trabajo hay muchas dificultades que enfrentar. Entre
ellas estd la indisciplina de los estudiantes, por mds que uno esté dicién-
doles que hagan silencio, que no se paren; pero ante todos estos inconve-
nientes creo yo que se portan as{ para llamar nuestra atencién (Margarita,
32 anos).

No estamos preparadas para ensefiar los valores, aunque creo que eso es
sumamente importante (Estefanfa, 28 anos).

En la escuela no hay suficiente tiempo para la recreacidn de los nifios sea
esto en juegos, musica o manualidades (Raul, 42 anos).
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Comentarios de alumnos:

El ambiente en la escuela es tenso. No me gusta cuando los nifios se
ponen apodos. Quisiera saber por qué se hace esto. Me gustarfa que eso
are “ahorita” mismo (Hugo, 10 anos).
g

Muchas veces la escuela es muy aburrida y eso nos hace portarnos peor.
(Elena, 13 afos).

Si, yo odio las peleas y luchas que hacen los nifios malcriados. Estoy harto
de ser pegado y de los nifios malcriados y sus malas palabras (Manuel, 9
anos).

Accién: programa de resolucién de conflictos

Cuando creé el programa de resolucién de conflictos tomé en cuenta tan-
to los resultados de las observaciones, conversaciones y respuestas del
cuestionario como la teoria en la cual se basa la mayoria de los programas
de resolucién de conflictos sin violencia. De esta manera, traté de articu-
lar un programa que esté en linea con la teoria y que ademds responda a
las circunstancias en las cuales se va a aplicar. Intenté facilitar un mejora-
miento de las interacciones entre estudiantes y personal docente y ofrecer
una metodologia diferente que motive pero que a la vez también sea apli-
cable en las circunstancias dadas.

El marco tedrico

El marco tedrico para programas de resolucién de conflictos se encuentra
en teorfas de psicologia social que se enfocan en la interaccién social. La
teorfa de interdependencia social (Deutsch, 1973; Johnson & Johnson,
1995; Johnson & Johnson, 1996, p.464) se basa en pensar que en cada
interaccién, cada persona afecta a la otra porque los seres humanos somos
interdependientes (Johnson & Johnson, 1995; p.206). En este contexto se
entiende “conflicto” como una divergencia de opiniones en una interac-
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cién y “una parte natural de todos los relaciones sociales” (Roberts et. al,
2004: 461). Por otra parte, se argumenta que el desarrollo del conflicto
depende del tipo de interdependencia que existe entre las personas. Mien-
tras una interdependencia positiva promueve una interaccion constructi-
va y cooperativa (Johnson & Johnson, 1995: 212); una interdependencia
negativa promueve una interaccién oposicional y competitiva (Johnson &
Johnson, 1995:213) y una interdependencia neutral solamente existe
cuando no hay ninguna interaccién (Deutsch, 1973; Johnson & Johnson,
1995: 208; J&J, 1996: 264). Una interaccién constructiva se caracteriza
por una comunicacion respetuosa y basada en la confianza y el respeto
para la otra persona. En este contexto, un conflicto se desarrolla en una
direccién positiva porque se lo entiende como un problema mutuo por lo
cual habrd que buscar una resolucién en conjunto lo cual ofrece la opor-
tunidad de crecimiento (Hocker & Wilmot, 1991: 38). Las soluciones
logradas son integradas y muchas veces sostenibles.

En una interaccién oposicional falta una conversacién de calidad lo
cual resulta en la creacién de percepciones incorrectas. Las relaciones son
caracterizadas por hostilidad y desconfianza porque cada cual busca el be-
neficio més grande por si mismo. “En un conflicto destructivo, un parti-
do unilateral intenta cambiar la estructura, restringir las oportunidades
del otro y ganar una ventaja sobre el otro” (Hocker & Wilmot, 1991: 35).
De esta manera, los conflictos prolongan el ambiente hostil (Hocker &
Wilmot, 1991: 34, 121) y si, en cambio, se logra llegar a un acuerdo, la
probabilidad es alta de que el conflicto se mantenga solamente por corto
tiempo.

La presencia de los diferentes tipos de interaccién forma el ambiente
de una forma u otra. Johnson & Johnson (1996: 464) ponen énfasis en
el hecho de que la relacién es bidireccional. Esto significa que una inte-
raccién constructiva/oposicional facilita un ambiente cooperativo/com-
petitivo y viceversa. De esto resulta que hay que tratar de enfocarse en
cambios del ambiente si se aspira un cambio en las interacciones.
Hay que subrayar que aunque esta diferenciacién de interacciones/con-
flictos/ambientes en teorfa es posible y ttil, en la vida real también exis-
ten formas mezcladas y con el tiempo un tipo de ambiente se transforma
en otro.
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Objetivo general y metodologia para lograrlo

Siguiendo la teorfa de la interdependencia social, el programa tiene el fin
de establecer un ambiente cooperativo que facilita interacciones positivas
que resulten en la comprensién del conflicto como algo natural y positi-
vo que no debe de ser solucionado con violencia.

Para lograr este objetivo, la metodologia se enfoca en los estudiantes y
sus contextos. Las actividades de las 9 lecciones del programa se dirigen a
quienes cursan del 4.° hasta el 7. afos bésicos, pero sin dificultad podri-
an ser implementadas con estudiantes mayores. El manual del programa
ofrece ideas para adaptar ciertas actividades al desarrollo y las capacidades
de estudiantes menores y asi intenta facilitar una implementacién amplia
en todo el centro educativo.

Objetivo especial y su reflejo en el contenido del programa

Para lograr el objetivo general, el programa se tiene que dirigir a los si-
guientes objetivos especificos que se dividen en objetivos de actitud, capa-
cidad y conocimiento después de que un solo enfoque en la transmision
de conocimientos mostrd poca eficiencia (Hicks, 1988; Reardon, 1988).
La estructura del contenido se orientd a los objetivos especificos.

Cambios en la actitud: lecciones 1y 2

Las primeras dos lecciones se enfocan en la actitud y el establecimiento de
un ambiente cooperativo en la clase. Se aspira a que las posibilidades de
compartir en estas lecciones faciliten y fortalezcan la creacién de una ima-
gen positiva de sus participantes para que se aumente su autoestima.
Usando esta metodologia de compartir hay que recordar que eso debe su-
ceder de manera voluntaria. Algunas criticas (Ellsworth, 1992), con ra-
z6n, subrayan que cada obligacién de compartir algo personal puede
resultar en el debilitamiento en vez del aumento de la autoestima de una
persona. Diferentes dindmicas demuestran que identificindose como gru-

265



Anna Katharina Pfeifer

po y colaborando dentro del mismo, se logra més y se establece reglas que
sirven para crear un ambiente de cooperacién que se basa en derechos
transparentes y responsabilidades de todas y de todos.

Fortalecimiento de las capacidades: expresién del estado de 4nimo,
comunicacién y empatia: lecciones 3 y 5

En estas lecciones se trata de fortalecer capacidades importantes para el
mantenimiento y el fortalecimiento de un ambiente cooperativo. Entre
ellos estd la capacidad de expresar su estado de 4dnimo de una forma apro-
piada para ser entendido. Fisher & Ury (1981:29) afirman que “un inter-
cambio estructurado de los aspectos emocionales debe de suceder prime-
ro”. Los estudiantes conversan y reflexionan en la tercera leccién sobre sus
diferentes estados de dnimo, analizan cdmo el cuerpo reacciona en una
situacién de conflicto y discuten formas de calmarse.

Observando personas comunicdndose se analiza en la cuarta leccién la
capacidad de comunicarse que es crucial para la negociacién (Fisher
&Ury, 1981). Se reflexiona sobre la correlacién entre el uso de diferentes
estrategias de comunicacién y sus resultados para la interaccién.

Un cuento introduce la reflexion sobre el tema de la empatia y la
importancia de aceptar y respetar que otras personas tengan un punto de
vista diferente. El método mayormente usado es el juego de roles porque
esto ofrece la posibilidad de ponerse en el lugar de diferentes personas pa-
ra que reconocer que una situacién se ve y entiende diferente desde diver-
sas perspectivas.

Andlisis, definicién y resolucién de conflictos: leccién 6 y 8:

En estas lecciones se analiza y reflexiona sobre la definicién, el desarrollo
y las posibilidades de resolucién de conflictos. Se quiere lograr una com-
prensién mds amplia de la definicién de conflicto reflexionando sobre las
consecuencias positivas/negativas que tienen nuestras propias decisiones
en las interacciones personales. Eso se practica en juegos de roles que tam-
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bién ofrecen un buen contexto para conversar sobre la dificultad de dife-
renciar en la préctica entre un conflicto tinicamente positivo y negativo.
Ademds se discute sobre ciertas situaciones que permiten la autodefensa
como forma de autoproteccion.

En la séptima leccidn se analiza, por medio de un e¢jemplo, cémo se
desarrolla un conflicto. Con base en este andlisis y entendiendo un con-
flicto como algo positivo, se establece con los estudiantes pasos de nego-
ciacién que reflejen los valores y las estrategias que se han nombrado
como beneficiosas para una interaccién constructiva en las lecciones ante-
riores. Para que decidan usarlos y sepan cémo hacerlo, se los practica
resolviendo situaciones conflictivas que son familiares para ellos. Hay que
estar atento a que el espacio de actuacién no se vuelva un espacio de prac-
ticar y aprender nuevas formas de violencia.

El tema bullying (intimidacién/abuso) de la octava leccién, se introdu-
ce por medio de una reflexién sobre las caracteristicas de una situacion de
intimidacién/abuso que se cuenta a los alumnos. Se conversa sobre los
participantes de una situacién de bullying, sus caracteristicas, intenciones
y posibilidades de actuar y la consecuencia de esa actuacion. En este con-
texto, se habla sobre la importancia de no callarse en el caso de haber sido
victima o testigo de una situacion de bullying y se demuestran posibilida-
des de buscar ayuda. También se aconseja evaluar bien los riesgos que cada
intervencién implica para los demds y para si mismos.

La dltima leccién se enfoca en el andlisis critico de los medios de
comunicacion y trata de fortalecer el pensamiento critico de los estudian-
tes con respeto a lo que leen, ven y escuchan. Se reflexiona sobre inten-
ciones de publicacidn, la objetividad de lo presentado y se analizan los
programas de televisién por su representacién de violencia.

El programa termina con una exhibicién para toda la comunidad es-
colar. Cada escuela lo organiza a su gusto.
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Aplicacién

Se plantearon varias razones para que los maestros del sector implemen-
taran el programa. Por estar mds familiarizados con el contexto, son quie-
nes pidieron una metodologia diferente, que se dedique a esta temdtica,
ademds, ellos son la mejor garantia para la sostenibilidad y la posible mul-
tiplicacién del programa.

Cinco maestras que vinieron de cuatro escuelas diferentes participaron
en el taller que se realiz6 por tres horas en la tarde por un tiempo de dos
semanas en las aulas de una ONG. El incentivo que las maestras recibie-
ron era un refrigerio. En los talleres se explicé y directamente se practicé
las actividades del programa que resulté en un taller interactivo y partici-
pativo.

Después de la culminacion del taller, las maestras comenzaron a im-
plementar el programa dos o tres veces por una hora durante la semana
en sus clases. En total el programa contiene 20 horas asi se finalizo des-
pués de uno o dos meses. Las maestras vincularon el programa con dife-
rentes materias y muchas dindmicas siguen siendo usados. Para observar
la aplicacién del programa, la interaccién entre estudiantes y para apoyar
a las maestras cuando fuera necesario, se mantuvo una supervisién hacia
todas las escuelas.

Para que las maestras tuvieran un espacio de intercambio y de didlogo
sobre el programa, nos reunfamos una tarde durante la semana. La parti-
cipacién se daba con mucha voluntad y compromiso aunque era de
manera voluntaria.

Evaluacién

La implementacién del programa durante el 2004 se evalu6 desde varios
dngulos. Mis observaciones y notas de conversaciones con maestras, estu-
diantes, madres y padres de familia eran complementadas por la evalua-
cién escrita de las maestras y estudiantes en la cual los primeros expresa-
ron lo que no les habia gustado mientras las maestras. describieron sus
impresiones con respecto al interés, el aprendizaje y la conducta de sus es-
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tudiantes y la utilidad de la leccién para lograr los objetivos del progra-
ma. Estas evaluaciones escritas eran la base para la conversacién en grupo
sobre el programa.

Los resultados: posibilidades y limitaciones que refleja el programa

Los comentarios de los estudiantes acerca del programa eran en su mayo-
ria positivos.

Me gustaron las dindmicas porque eran divertidas y ademds aprendi
mucho por medio de ellas (Carlos, 7 afios).

Me encanté conocer mds de mis compaferos (Carolina, 10 afos).

Aprend{ que hay que compartir y es rico ser respetado (Rosa, 10 anos).

Las maestras concordaban con muchos de los comentarios de sus estu-
diantes. Mientras ellas subrayaron la necesidad de dialogar sobre los temas
del programa, acentuaron el efecto positivo de la metodologia. Las maes-
tras explicaron que por medio del programa reconocieron que la ensefian-
za 'y el aprendizaje pueden ser recreado lo cual aumenta la motivacién de
maestras y alumnos. En este contexto subrayaron la utilidad de las din4-
micas cooperativas y de los cuentos. Ellas estuvieron agradecidas de que
se logré crear un ambiente mds abierto y cooperativo en la clase gracias a
la metodologia que tiene su enfoque principal en los estudiantes. Expre-
saron que las actividades les habian ayudado a entender a sus estudiantes
mejor y ademds habian facilitado un mejor didlogo con los padres de
familia, quienes a su vez —y eso coincide con mi observacién—, demostra-
ron con el avance del programa, mds interés en el aprendizaje y bienestar
de sus hijos.

Era bueno ver cdmo se desenvolvieron los alumnos en su contexto. Eso

significa que dejan de ser timidos y se convierten en participantes (Laura,
42 afos).
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El programa minimiza la agresividad en la clase. Hay m4s confianza entre
las maestras y sus alumnos. Hay mds comunicacién dentro de la escuela
pero también en el hogar como algunos padres lo han descrito. Hay me-
nos violencia (Yesica, 38 afos).

Estos comentarios concuerdan con las observaciones registradas.
Adicionalmente, se puede asegurar que la motivacién y alegria que expre-
saron las maestras se transfiri6 a los alumnos.

Creo que los resultados dan suficiente razén como para sacar algunas
conclusiones con respecto a los cambios que se pueden realizar en el sis-
tema educativo: establecer un ambiente cooperativo por medio de una
metodologia que se enfoca en el estudiante, en su desarrollo y contexto.
A ellos y ellas, como actores principales de la educacién se les debe ofre-
cer diferentes oportunidades de involucrase en la clase y compartir sus
experiencias, ideas y conocimientos, con lo cual aumenta su autoestima e
interés. Como el programa enfatiza, hay que darle la posibilidad de traba-
jar individualmente, en pareja y grupo para familiarizarse con diferentes
interacciones sociales. En una educacién de calidad el maestro debe con-
vertirse en facilitador de un didlogo en el cual cada nueva pregunta enri-
quece el proceso de aprendizaje y desarrollo (Freire & Horton, 1990). Eso
requiere que las maestras estén equipadas con herramientas que faciliten
esta metodologfa participativa y que animen a sus estudiantes en una con-
versacion critica en la cual tengan permanentes mecanismos para expresar
su opinion.

Las maestras agradecieron por la oportunidad de dialogar sobre difi-
cultades, intercambiar ideas y darse consejos. Eso demostré que en
muchos casos hay el interés de parte de las maestras para capacitarse, pero
faltan las ofertas del estado para poder hacerlo de una manera que reco-
nozca la vida escolar diaria de la maestra y que la acompaifie en su proce-
so de aprendizaje, no solo en espacios institucionales sino especialmente
en la escuela misma. En este sentido, serd de mucha importancia incluir
a las maestras con sus ideas y visiones en los didlogos por los cambios edu-
cativos para que se logren mejores resultados.
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Debilidades del programa

En sus reuniones las maestras discutieron los posibles logros del progra-
ma y sus limites. Algunas vieron un primer limite en su propia escuela. Se
discutié como se podria esperar que los estudiantes resuelven sus conflic-
tos con negociacién mientras se perpetua un ambiente competitivo en esa
escuela. Con razén, Raider (1995) y Bodine & Crawford (1998) argu-
mentan que estos programas son de poco éxito cuando la politica de la
escuela se distingue de aquella que se trata de vivir en la clase. La relacién
e interaccién entre director y maestro en algunas escuelas refleja una jerar-
quia de abuso y orden en vez de respeto y reciprocidad. Esto confirma la
importancia de que se evalte y supervise el trabajo de los directoros.

Reconociendo el tipo de jerarquia existente en muchas escuelas y la
falta de apoyo de sus autoridades hacia maestros, organicé reuniones con
los directores. En algunos casos aumenté su apoyo, en otros la situacién
se mantuvo igual y no pude intervenir mds porque las maestras preferian
no tener otro motivo de conflicto. Asi que es sumamente importante que
se piense en estrategias de fortalecimiento de una mejor cooperacién entre
maestras y directoras.

Otros limites del programa eran dificiles de negar porque los estudian-
tes lo plantean frecuentemente como obsticulos en su vida. En varios
contextos conversaban sobre la violencia y agresividad que observan y
sufren en su hogar o en la comunidad. En esta circunstancia nace la pre-
gunta de cémo se puede condenar una conducta agresiva si aquella sirve
solamente como préctica de la autodefensa o defensa de terceros. Con res-
peto al contexto las maestras también examinaron cémo se puede trans-
ferir esperanza en una comunidad donde el desempleo, la adiccién tanto
como la violencia determinan la agenda del dia.

La implementacién del programa en el 2004, me demostré que la in-
fluencia del hogar y de la comunidad es alta y que habrd que direccionar-
la para tener mejores resultados. En este sentido tuve que reconocer lo
que Jack & Jordon (1999: 250) expresan cuando dicen:

Para tener alguna posibilidad de éxito a largo plazo y lograr efecto en
los planes de regeneracién de la comunidad hay que enfocarse en los desi-
gualdades sociales y divisiones que son las raices de tantos resultados dafi-
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nos para la salud individual y el bienestar y la preservacién del capital
social.

Por eso, cuando se volvié a implementar el programa en los afios 2006
y 2007, organicé reuniones con madres y padres de familia, para conver-
sar sobre temas de su interés y en este sentido, trabajamos por minimizar
sus condiciones de estrés. Al comienzo, pensé en mejorar la situacion
estructural por medio de acciones sociales juntas planificadas y organiza-
das pero eso resultd dificil por la falta de unién descrita anteriormente.

Las madres y los padres observaron que las reuniones eran necesarias
y utiles, posiblemente eso aument? la eficiencia del programa. Pero aun-
que el programa puso de relieve aspectos metodolégicos para mejorar la
calidad educativa, asimismo nos recuerda que no se va a poder lograr una
educacién de calidad accesible y gratuita para todas y todos cuando falta
el apoyo y modelo del contexto, de la sociedad, de cada uno de nosotros.
Hay que reconocer que la educacién no es un campo aislado, que no
comienza ni termina en la escuela, sino que estd vinculado con cada uno
de nosotros y con la sociedad en su conjunto. Asi que es imprescindible
trabajar en coordinacién con las células diferentes que forman la sociedad
como las familias, las ONG, los medios de comunicacién para solamen-
te nombrar algunos. Todos ellos tienen la posibilidad de facilitar o limi-
tar el mejoramiento de la educacién en el Ecuador. Viendo la motivacién
y el entusiasmo en las nifias y los nifios por aprender tenemos que llevar
a nuestro hogar y a los espacios publicos la tarea de seguir luchando por
el mejoramiento de la educacién del pais.
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Mujeres entre tuercas y metales: una
mirada desde las estudiantes de la Facultad
de Ingenieria de la Pontificia Universidad
Catélica del Pert ’

Alizon Rodriguez Navia*

Introduccién

Desde mi experiencia profesional, en el acompanamiento de programas de
formacién técnica, he sido testigo de las multiples dificultades que las
mujeres enfrentan para aprender y ejercer profesiones u oficios relaciona-
dos con la ciencia y la tecnologia. El presente trabajo pretende dar a cono-
cer c6mo se construyen los discursos y sus influencias, las convergencias y
diferencias existentes entre las percepciones de varones y mujeres sobre
ciencia y tecnologia e identificar los elementos que fortalecen o no la voca-
cién y/o la preferencia por las ciencias y la tecnologfa. La investigacion se
realizé entre el 2005 el y 2006 y tuvo como escenario principal la Facultad
de Ingenierfa de la Pontificia Universidad Catdlica del Pert (PUCP). En
el andlisis haré uso del marco conceptual de la ciencia feminista, sus apor-
tes criticos y principalmente sus planteamientos a nivel epistemoldgico,
encabezados por Evelyn Fox Keller. De este modo mi postura en torno al
tema no serd Unicamente critica sino también propositiva.

1 La versién mds extensa de este articulo ha sido publicada por GRADE en: Andlisis de programas,
procesos y resultados educativos en el Perii. Contribuciones empiricas para el debate. Martin
Benavides, editor, julio, 2008, GRADE, Pert.

Socidloga, con estudios de maestria en “Gestion para el Desarrollo en la Pontificia Universidad
Catdlica del Pert. Diplomada en Sociologfa y Género en la PUCP (Pontificia Universidad
Catdlica del Pertt ) y en Ciencia, Tecnologfa y Sociedad por la Universidad de Oviedo Espana.
Coordinadora de proyectos en INNOVAPUCP — Centro de Consultorfa y Servicios Integrados
de la PUCP.
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Género y ciencia: jjugar a las escondidas?

Aunque la relacién género y ciencia no es muy antigua, he podido iden-
tificar que las posturas conceptuales existentes comparten un objetivo
politico comn: la oposicién al sexismo y el androcentrismo existentes en
la prictica cientifica. A continuacién, presento dos enfoques, que a nues-
tro parecer han marcado la pauta de los diversos estudios al respecto:

Enfoque feminista: aportes y encrucijadas

Este enfoque surge al interior del movimiento feminista, al constatar la
remota participacién de las mujeres en la ciencia. En su interior, segtin
Esther Mass6 Gujarro (2003), se pueden distinguir dos orientaciones
epistemoldgicas: por un lado la postura reformista que critica el hecho de
que la ciencia haya sido ejercida por los varones, y por otro lado, la pos-
tura de la ciencia feminista, que cuestiona el no reconocimiento de las
mujeres en el quehacer cientifico. La autora, quien hace una revisién de
los estudios producidos al interior de este enfoque, los clasifica en tres
dreas: histérico sociolégico, pedagdgico y epistemoldgico.

En el campo histérico socioldgico se ubican los estudios que dan cuen-
ta de los aportes histéricos mds relevantes que las mujeres han realizado
en los campos de la ciencia y la tecnologia. Entre las investigadoras pode-
mos mencionar a Gloria Bonder y Claudia Veronelli (1998) y Angeles
Van den Eyden (1994), quien hace un andlisis histérico de la relacién en-
tre las mujeres y la ciencia.

El campo pedagégico es un dmbito eminentemente prictico, que
apunta a identificar las précticas que en el campo educativo reproducen y
generan situaciones discriminatorias.

En el campo epistemoldgico es en donde se suscitan las mayores dis-
putas y criticas, en su interior existen tres orientaciones: el empirismo
feminista, el punto de vista feminista y el posmodernismo feminista. Ca-
be destacar al respecto que, si bien cada uno de estos enfoques tiene par-
ticularidades definidas, una orientacién comun es la critica a la ciencia y
la tecnologfa por su tradicién tipicamente masculina y/o patriarcal.
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El empirismo feminista “critica los valores” de las distintas teorfas tec-
nocientificas, sosteniendo que el dominio del “sexismo androcéntrico” en
las ciencias sociales y bioldgicas se debe a la interferencia de sesgos y pre-
juicios de género que han preponderado a lo largo de la historia. Se pro-
pone erradicarlos a fin de ampliar las perspectivas del mundo y la socie-
dad. El punto de vista feminista considera que la “perspectiva de la mu-
jer”, puede aportar una “visién dnica y especialmente valiosa” para la
construccién del mundo cientifico. Su representante mds conocida es
Evely-Fox Keller.

El postmodernismo feminista propone una corriente de pensamiento
cientifico desde el punto de vista de las mujeres. Para ellas, no se trata de
considerar la historia de la tecnologia abordando el papel de las mujeres,
sino repensar la tecnologia desde una perspectiva feminista y proponen
cinco lineas de trabajo: documentar la oposicién histdrica a la presencia
de las mujeres en el campo cientifico, cuestionar la neutralidad de la cien-
cia, evidenciar los estudios sobre los problemas de la ciencia, difundir el
trabajo del feminismo en el campo de las ciencias y promover nuevas
estrategias de dominar el saber.

Estudios de ciencia, tecnologia y sociedad (CTYS)

Una segunda orientacién que ha adquirido notoriedad en los dltimos
tiempos es el enfoque CTS, que surge a partir de un replanteamiento de
las ciencias en general y de la tecnologia en particular, para reubicarlas
dentro de una perspectiva mds social. De acuerdo con Martha I. Gonzales
Garcia y Eulalia Pérez Sedeno (2002), pese a las bondades de este enfo-
que —que se presenta como la convergencia de dos concepciones: la con-
cepcién racionalista y la reaccién social— es problemdtica en la medida en
que conduce a interminables debates entre las ramas académica y activis-
ta de CTS.

Si bien hemos intentado dar un marco conceptual a los actuales deba-
tes sobre género y ciencia, lo cierto es que remitiéndonos al caso peruano
apreciamos que la promocién y el desarrollo de la ciencia es limitada, a
esto se suma que, a proposito de este estudio, he podido constatar la poca
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produccién de estudios sobre género, ciencia y tecnologia en Perd. Pese a
esta ausencia, es importante rescatar, que si existe una valiosa documen-
tacién sistematizada de los trabajo de algunas ONG como la Asociacién
Aurora Vivar que cuenta con programas de capacitacién y/o formacién
técnica y tecnoldgica en oficios alternativos dirigidos principalmente a
mujeres, cuya experiencia apunta fundamentalmente al campo psicope-

dagégico.

La Pontificia Universidad Catélica del Pert: ;bienvenidas todas?

La asociacién género, ciencia y tecnologia no es muy antigua, sin embar-
go, la participacién de las mujeres en ella, si bien no ha sido muy signifi-
cativa, si ha estado presente en la formacién técnica y universitaria. En
Perd, hasta el 2004 existian 80 universidades (33 publicas y 47 privadas),
que ofrecian 132 carreras universitarias, de las cuales 36 estaban relacio-
nadas con las ingenierfas.

A partir de la matricula de 1980, segtin el estudio elaborado por

Cecilia Garavito y Martin Carrillo (2004), se aprecia que por cada mujer
matriculada se matriculaban 1,9 varones, cifra que se redujo a 1,7 en el
ano 1990 y a 1,2 en el ano 2002, lo cual da cuenta del incremento pau-
latino de la participacién de las mujeres en la vida universitaria. El cua-
dro 1 ilustra lo anteriormente mencionado.
Segtin este estudio, y utilizando los datos de 1996, al separar por género
(fecha del ultimo censo universitario), se aprecia que tanto en institucio-
nes publicas como en privadas las mujeres se concentran en las siguientes
dreas de especializacién: derecho, ciencias sociales y gestién publica, cien-
cias de la salud y educacién y cultura fisica. En el caso de la especialidad
de ciencias e ingenierias la participacion de las mujeres es menor.
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Cuadro 1

Matricula en universidades por género: 1980-2002

Afo Hombres Mujeres Total
1980 233979 123 241 357 220
1983 214 133 102 967 317 100
1985 225 940 128 754 354 694
1987 239 866 137 282 377 148
1990 228 819 130 959 359778
1996 221 870 187 006 408 876
2002 256 222 206 430 206 430

Fuente: Asamblea Nacional de Rectores, varias publicaciones. Datos para 1980-1996 estimados a partir
de porcentajes de matricula por género, http://www.eurosur.org/FLACSO/mujeres/peru/educ-9.htm

Cuadro 2
Matricula en universidades publicas y privadas
seglin especialidades y género 1996

Especialidad Hombres Mujeres
Ciencias Agricolas y Recursos Naturales 6,5 % 2,4 %
Ciencias Administrativas y Contables 11,6 % 11,6 %
Derecho, Ciencias Sociales y Gestién Publica 19,3 % 18,8 %
Ingenierfas 28,0 % 8,6 %
Arte, Arquitecturay Ciencias de la Comunicacién 3,8 % 3,1 %
Educacién y Cultura Fisica 6,8 % 15,1 %
Ciencias de la Salud 8,6 % 18,0 %
Ciencias 6,0 % 4.4 %
Letras y Ciencias Humanas 2,6 % 4.4 %
Otros 6,8 % 13,6 %
Total 100,0 % 100,0 %

Fuente: Censo Universitario, 1996

281




Alizon Rodriguez Navia

Ciencias en la Pontificia Universidad Catdlica del Peru

La PUCP fue fundada el 18 de marzo de 1917 y es una de las primeras
instituciones privadas de educacién superior establecida en Pert.

La especialidad de ciencias en la PUCP se inicia en 1933, actualmen-
te existen 11 especialidades referidas a ingenieria, de las cuales dos son de
maestria y dos son especialidades muy recientes. La poblacién femenina
representa tan solo el 19,2 % del total, porcentaje que sufre variaciones
de acuerdo con la especialidad.

Cuadro 3

Egresadas/os de la Facultad de Ingenieria segiin especialidad 1995-2005
Especialidad Total Hombres Mujeres
1.- Ingenierfa Agrénoma 2 2 0
2.- Ingenieria Civil 893 737 156
3.- Ingenierfa Minas 139 131 8
4.- Ingenierfa Electrénica 1062 970 92
5.- Ingenierfa Industrial 1974 1481 493
6.- Ingenierfa Informdtica 926 655 271
7.- Ingenieria Mecénica 1472 1449 23

6465 5420 1045

Elaboracién propia

Si bien la diferencia tan marcada entre las preferencias de especializaciéon
de carreras universitarias segiin sexo podria pasar inadvertida, este con-
junto de preferencias responde a un proceso de socializacién diferenciada,
que refuerza una serie de prdcticas, valores y simbolos construidos en
torno al significado de la ciencia y la tecnologia, atribuyéndoles un origen
biolégico sin reparar en su origen social.
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Escuchar sus voces: pensar la ciencia y la tecnologia desde las mujeres

A continuacién damos a conocer algunos de los resultados obtenidos a
partir de la aplicacién de algunos instrumentos tales como entrevistas a
docentes, entrevistas a profundidad a alumnas y alumnos de las especiali-
dades de ingenierfa, observacion de aula y revisién de materiales.

Revisién de materiales
Los mensajes

Los mensajes graficos y escritos son evidencias de cémo se reconfiguran
mental y culturalmente nuestras miradas sobre lo que constituye ser hom-
bre y ser mujer. A partir de la revisién de materiales de difusién de las
facultades de Ingenieria (folletos, propagandas y brochures), se aprecia el
uso de figuras masculinas en actitud preponderante, haciendo uso de
objetos y herramientas diversas asociadas a la especialidad. El material
pareciera estar dirigido principalmente a capturar un publico masculino,
aunque de manera verbal, no sea ese el objetivo, sin embargo, para los
alumnos y las alumnas, los esfuerzos por parte de la universidad, para
demostrar lo contrario resultan atn insuficientes. Segtin afirma una estu-
diante:

No creo que la Universidad Catdlica cambie su politica, pero estoy segu-
ra de que hay un ambiente en el cual a la universidad le interesa la mayor
incursién de hombres o mujeres de manera especifica; creo que le intere-
sa que simplemente haya una mayor cantidad de estudiantes en ciencia de
manera general; ese es mi punto de vista, no sé, no conozco otros ambien-
te de la universidad que incidan en promover de manera especifica en
ello, tal vez no sea tan fécil (Fragmento de entrevista realizada).

A través de la aplicacién de guias de observacién en laboratorio, se apre-
cia que muy pocas son las mujeres que asumen una conducta activa en los
procesos de prictica, a diferencia de los varones, quienes ademds liberan
a las mujeres de toda tarea de armada y desarmada de equipos. Los varo-
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nes justifican esta situacién aludiendo a un sentido de caballerosidad.
Para algunas mujeres esta situacion puede resultar favorable aunque para
otras ello puede ser ofensivo. Ademds, se ha podido observar algunas ex-
presiones agresivas con uso de lisuras que intentan ser corregidas frente a
la presencia femenina. Segin las y los entrevistados el uso de lisuras es
bastante comun.

Entrevistas
- Juegos y la construccion de las identidades masculina y femenina

Segtin Norma Fuller (1993), para la construccién de la feminidad y la
masculinidad, es necesario referirnos al juego de discursos, socializacién y
representaciones que los diferentes grupos hacen sobre lo femenino y lo
masculino.

A partir de este estudio, se constata la gran influencia de la imagen
materna o paterna en la consolidacién de la identidad y la definicién de
la personalidad de ninos y/o nifias. Del mismo modo, se aprecia que el
reforzamiento visual de los papeles desempenados por hombres y mujeres
con relacién a su sexo generan impactos en el inconsciente, de los cuales
dependerd la reproduccién o no de labores tipificadas como masculinas o
femeninas. Sobre sus recuerdos infantiles, una estudiante explica:

Los juegos que recuerdo: el kiwi, los siete pecados, mata gente; mi mama
nos daba mucha libertad para jugar... no me gustaba el juego de la coci-
nita, serd que a mi mami nunca la vi con esa imagen y serd por eso que
no la he reflejado en mis juegos, creo que no me gustaba eso de la mam4
con sus hijitos, creo que algunas amigas si lo jugaban, pero creo que yo
fui més callejera (Fragmento de entrevista realizada).

Los estereotipos sexuales, presentes en nuestras vidas desde el momento
en que nacemos asocian a los varones con caracteristicas tales como la
racionalidad, dominacién, independencia, frialdad y objetividad, mien-
tras que las mujeres son asociadas con la irracionalidad, pasividad, depen-
dencia, ternura, emotividad y subjetividad. Estas “caracteristicas femeni-
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nas” estdn infravaloradas y se considera que son un obstdculo para la pro-
secucién de una carrera cientifica. Para las mujeres entrevistadas, estas
caracteristicas les han permitido mayor “libertad para la exploracién” y les
han brindado mayor seguridad para romper con algunos esquemas tradi-
cionales de los que nifios o ninas pueden hacer o no.

Del mismo modo, en el estudio exploratorio realizado, encontramos
que el 80 % de las y los entrevistados durante su infancia eran motivados
por juegos tales como: legos, rompecabezas, kiwi o cualquier juego relacio-
nado al proceso de armar o desarmar cosas.

Bueno, cuando era nifia mis padres, por cuestiones econémicas, no podi-
an comprarme mufecas ni nada de eso. Mi madre, me compraba cubos,
pero eran latas, con eso me las ingeniaba para armar un castillo o cosas
curiosas que a las nifas no les gustaba en esa época. Después poco a poco
empezd la moda del /ego, yo me acuerdo que todo era /egos me encanta-
ba, pasaba horas con eso, eso de armar me fascinaba (Fragmento de en-
trevista realizada).

En relacién con las representaciones de lo que significa ser mujer, las
entrevistadas manifestaron que lo que mds admiran como cualidad es “el
hacerse respetar”. Ellas justifican que estas expresiones surgen también
como respuesta a una realidad machista que persiste, en mayor o menor
intensidad, tanto en su facultad como en su centro laboral.

Importancia de la familia en la culminacién de la carrera

La percepcién de lo que se considera femenino y masculino tiene un fuer-
te enraizamiento en el establecimiento de roles y en la definicién de la
carrera. Inconscientemente se maneja una serie de discursos que asocian
el sexo con la carrera, socialmente se espera que tanto hombres como
mujeres, ejerzan carreras acordes con lo establecido y aceptado socialmen-
te pero, ;qué ocurre cuando no es asi?

Actualmente, si bien se han encontrado avances en el ejercicio de
roles, que no necesariamente responden a lo socialmente esperado, atn
subsiste el temor de que el ejercicio de una carrera “no usual o esperada
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para determinado sexo” termine influyendo en su identidad y preferen-
cias. De acuerdo con las entrevistas realizadas, para las mujeres que deci-
den estudiar una carrera como ingenieria de minas o mecdnica la situa-
cién familiar se vuelve adversa.

Para las familias, este aspecto asociado con la identidad sexual y el
desempeno de funciones, tiene mucho impacto al momento de alentar o
no a las mujeres en el ejercicio de estas especialidades. Segtin una ingenie-
ra mecdnica graduada:

Mis padres no querfan que siguiera la carrera; mi madre, que es la jefa, no
me queria pagar la universidad, casi me pega cuando supo que me habia
cambiado a minas, me insulto, fue terrible... Pero yo continué, no le hice
caso, mi mamd me gritaba que me iba a volver “machona’, asi a escondi-
das estudie mecdnica en el SENATI, después se convencié y me dejé de
molestar (Fragmento de entrevista realizada).

Experiencia escolar y su acercamiento a las ciencias

Las formas de discriminacién y las barreras que se interponen para que las
mujeres no puedan alcanzar igualdad en el mundo cientifico han sido
analizadas con detalle por diversas autoras. Las feministas han tenido co-
mo objetivo primordial conseguir que cada vez mds mujeres accedieran a
este terreno, como estudiantes y profesionales. Sin embargo, qué ensenar
y cémo hacerlo son los retos pedagégicos planteados que pasan por des-
velar previamente el curriculum oculto que impregna una ensenanza que
se presenta como igualitaria y no sexista, pero que sigue poniendo muchas
trabas y dificultades a uno de los dos sexos.

A partir de las entrevistas aplicadas, se puede establecer que el 100 %
considera que el método de ensenanza es el principal factor que define o no
el acercamiento a las ciencias. Esto concuerda con los estudios feministas en
el campo de la educacién de las ciencias pues plantean que las nifas, lejos
de encontrarse en las mismas condiciones que los nifos, estdn en inferiori-
dad, tanto en los programas formales como en los programas ocultos (las
aspiraciones, expectativas y comportamientos de profesores y alumnos).

286



iAqui hay que hacerse respetar!

En el presente estudio, el gusto por las ciencias aparece como un pro-
ceso que depende de algunos aspectos: para las mujeres estd asociado con
cosas pricticas o la vida cotidiana; para los hombres, el gusto por las cien-
cias esta asociado con la competencia o la forma mds rdpida de llegar al
resultado (procesos/funcionalidad frente a efectividad), pero también de
aspectos del contexto (actitud del docente, de la escuela, etc.).

Las estrategias utilizadas para alentar el estudio y el trabajo de nifias y
mujeres en las ciencias son variadas. Ello implica la seleccién cuidadosa
de los contenidos a desarrollar, la seleccién de lecturas adecuadas y la
incorporacién de necesidades y expectativas que las ninas y adolescentes
tienen hacia la ciencia y la tecnologia. De otro lado, también resulta clave
la actitud del o la docente en el proceso de ensenanza aprendizaje, ya que
constituyen modelos tanto para los varones como para las mujeres que
quieren estudiar o dedicarse a la ciencia. Con respecto a esto una estu-
diante afirma:

Las clases eran muy dindmicas, avanzaban a un ritmo que td podias
entender, te explican claramente, te dejaban ejercicios, con juegos, si teni-
as dudas ella te lo volvia a explicar, no era como en el colegio que ti
nunca sabfas de donde venfa esa férmula y por qué la tenfas que aplicar;
no me gustaba porque no sabia de dénde venian las cosas (Fragmento de
entrevista realizada).

A partir de las entrevistas realizadas, también se aprecia que asi como es
importante la metodologia utilizada para la ensefianza de las ciencias tam-
bién es importante, la elaboracién de materiales que hagan un nexo entre
lo cientifico y lo social y lo social con lo cientifico explicado en un len-
guaje coloquial, amistoso etc.

Relaciones de hombres y mujeres al interior de la carrera
La relacién ciencia, género y tecnologia no surge solo desde una preocupa-

cién por la modernizacién de la sociedad, sino principalmente por una pre-
ocupacién sobre cémo se dan las relaciones sociales entre hombres y mujeres.
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Para los varones entrevistados, las mujeres constituyen parte de una
familia de un grupo, las mujeres resultan ser sujetos de proteccién y cui-
dado. Sin embargo, para las mujeres esto no es asi, “ellos dicen que somos
sus engreidas, pero no, eso no es asi, es duro tratar con ellos y mds atin
cuando somos pocas y ellos son un montdn... una cambia, anda al pen-
diente de qué te estardn diciendo o intentando decir, estds a la defensiva
para darle un grité y punto o mandarles una lisura”.

Al respecto, segtin la informacién arrojada, las mujeres establecen una
relacién dual con sus companeros varones, la misma que es utilizada
seglin sea la ocasién, por un lado se pueden enfrentar a la situacién con-
testando de igual a igual, o de otro lado, pueden pasar por alto como si
no hubiera ocurrido nada aceptando los niveles de proteccién que los
varones prefieren otorgar a las mujeres.

Mis alld de cémo cada una enfrenta una situacién especifica, coinci-
den en sefialar que para algunas estudiantes la experiencia de estudiar en
un espacio altamente masculino es definido como una experiencia “dura
y dificil”, no solo en términos de sufrir en carne propia algunas situacio-
nes discriminatorias, sino también por las transformaciones de caricter y
de actitud frente a los otros: incrementa sus niveles de desconfianza,
adquieren mayor seguridad para enfrentar situaciones desventajosas, etc.
Incluso para algunos entrevistados, las actitudes que acenttian de sobre-
manera rasgos asociados al estereotipo de la masculinidad colinda con
actitudes machistas que encuentran un nexo de concrecién a través de la
sexualidad (entendida como posesién del otro).

¢Cémo se expresan esos niveles de machismo, bueno ti no eres, pero
c6mo notas que eso se daba? Habia una banderola, nuestro simbolo de la
banderola siempre es una naranja mecdnica y el afio pasado habfa sacado
una naranjita mujer y una naranjita hombre pero la naranjita hombre
estaba encima de la naranjita mujer, esa es una muestra muy obvia del
machismo que hay acd (Fragmento de entrevista realizada).

Pese a esto, es importante destacar que si bien la experiencia es calificada
como “dificil” para algunas entrevistadas, el hecho de compartir un espa-
cio altamente masculinizado les ha permitido mejorar y fortalecer su per-
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sonalidad a “no ser tan débiles, ni frigiles”. En ese sentido, esta experien-
cia también tiene su lado positivo en la medida en que constituye una
experiencia que les permite ser mds competitivas, o tener menos miedo a
los cambios y enfrentar nuevos retos.

Situaciones discriminatorias al interior del aula o en
el ejercicio de la carrera

Los aspectos més dificiles de modificar para lograr la integracién de las
mujeres en condiciones de igualdad en la educacién cientifico-tecnoldgi-
ca se refieren al curriculum oculto.

Observando las interacciones profesorado/alumnado, se aprecia que
los profesores y las profesoras de disciplinas cientificas interactian mds
con los alumnos varones que con las mujeres Esta diferenciacién se basa
en las diferentes expectativas con respecto a las capacidades y posibilida-
des de hombres y mujeres.

Habia un taller en que se iban a usar médquinas y yo senti un prejuicio a
las mujeres. El profesor no queria que las mujeres tocaran las madquinas ni
las herramientas o el torno, esas cosas; decia que no, porque eso era tra-
bajo de hombres; en realidad no dio explicaciones, solo dijo que la mujer
puede acompafar al hombre pero no puede haber dos mujeres solas en
una sola mdquina porque era el hombre quien debia hacer los reajustes
(Fragmento de entrevista realizada).

Como podemos apreciar, las situaciones discriminatorias tienen sus ini-
cios en la concepcién de las ciencias, sin embargo, estas han ido, con el
transcurso de los anos, encontrando espacios de desarrollo y estructuras
sociales que reproducen este accionar. De este modo, encontramos no
solo discriminacién por sexo o edad sino también encontramos una dis-
criminacién jerdrquica.

En el Ambito de la comunidad universitaria, existen situaciones discri-
minatorias hacia las mujeres en los procesos de aprendizajes, por parte de
companeros de estudio y docentes. Para los alumnos esta situacién no
existe aunque admiten que son machistas.
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En un trabajo de grupo, recuerdo que ellos repartieron el trabajo y me dije-
ron tu encdrgate de apuntar que nosotros haremos los cdlculos, yo les dije:
Por qué? Yo también puedo calcular, y ellos me dijeron que eso es cosa de
hombres y se empezaron a reir a carcajadas (Fragmento de entrevista reali-

zada).

Es importante indicar que estas situaciones discriminatorias aparecen
como sutiles casi imperceptibles, y aunque mujeres y varones admiten su
machismo no se percatan del hecho con total claridad.

En la mina a la que yo he ido, no habia mujeres que entraban al socavén.
iAfortunadamente!” (Fragmento de entrevista realizada).

Aportes de las mujeres a las ciencias

Autoras como Evelyn Fox Keller (1985) consideran que las diferencias
entre hombres y mujeres son consecuencia de los distintos procesos de
aprendizaje emocional a los que son sometidos en la nifez. Mientras los
nifios aprenden a dominar, las nifas aprenden a integrar. “Las mujeres
ensayamos probamos indagamos, no nos interesa simplemente el resulta-
do, creo que buscamos simplificar procesos a diferencia de los hombres”.
Dado que la investigacién cientifica habitual es realizada por nifios
hechos hombres, su producto es una ciencia sometida a una objetividad
estdtica cuyo fin es el control de la naturaleza. Por el contrario, una cien-
cia practicada por aquellas nifias hechas mujeres descansaria sobre una
nocién dindmica de la objetividad y proporcionaria una imagen mis
compleja e interactiva del mundo, en definitiva, mds adecuada.

Por mi parte, y de lo que yo he visto, es la de concienciar, las mujeres
aportamos por lo social, porque hace muchos afios no se pensaba en el
entorno, en el medio ambiente yo siempre he escuchado, que va ha pasar
esto o lo otro, y son cosas que en cambio son muy dificiles que a un hom-
bre le escuches hablar sobre este tema a ellos no les interesa, nosotras
como que creamos conciencia (Fragmento de entrevista realizada).
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Las mujeres en la ciencia y la tecnologia hoy.
:Por qué hay tan pocas?

Durante las dos ultimas décadas se han desarrollado diversos estudios
sobre la situacién actual de las mujeres en la ciencia y la tecnologia en
diversos paises, y aunque los datos varian, no se aprecia mejoria: la parti-
cipacién global se encuentra en torno al 30 % y corresponde en general a
los niveles bajos de responsabilidad. Los resultados de estos trabajos, plan-
tean algunas interrogantes: ;a qué se debe esta situacién? o ;por medio de
qué mecanismos se perpetta la invisibilidad de las mujeres y se obstacu-
liza su acceso a la ciencia y la tecnologia en todos los puestos y, en espe-
cial, en las posiciones de poder? Asi, se han sacado a la luz mecanismos
implicitos de discriminacién y segregacién, subrayando que sélo median-
te el detallado andlisis de dichos mecanismos podrdn plantearse estrate-
gias adecuadas para el cambio.

Segtin las entrevistas aplicadas para la presente monografia se muestra
que una de las razones por las cuales las mujeres no se interesan en mayor
cantidad en este tipo de especialidades en la PUCP tiene que ver con la
poca informacién que se tienen sobre las multiples aplicaciones de las
ciencias en el campo de la ingenierfa.

Yo creo que si, por falta de informacién y por el hecho de que no haya
tantos hombres y porque es dificil; por ejemplo, mi profesor me contd
que viajé a Venezuela a un curso y que ahf inclusive habfa m4s ingenieras
mecdnicas que ingenieros, es decir, habia mds mujeres que hombres y eso
le parecid raro a él, pero alld es como normal (Fragmento de entrevista
realizada).

La ingenieria, segtn alguno de nuestros entrevistados, estd asociada a la
fuerza fisica, Aunque el peso ideoldgico de la conviccién de que la mujer
es intelectualmente inferior al hombre, en términos generales, ha dismi-
nuido drédsticamente, siguen existiendo sutiles desigualdades que contri-
buyen a mantener y legitimar la discriminacién de la mujer.
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Conclusiones

Luego de analizar las entrevistas realizadas podemos concluir los si-
guientes aspectos:

Los procesos de socializacién y estimulo de hombres y mujeres en la in-
fancia y la educacién son importantes en el acercamiento o no a las cien-
cias. Para Evelyn Fox Keller (1985) tanto las ciencias como el género son

concepciones aprendidas y por tanto se podria establecer un conjunto de
estimulos que pudieran desarrollar en hombres y mujeres mayores niveles

de predisposicién para su aprendizaje.

En el caso del dictado de las ciencias en la PUCP, subsiste atin un dis-
curso que pretende ser inclusivo pero que en la prictica no lo es, ya
que adn no logra consolidar una préctica acorde con su discurso. Aun
se manejan actitudes y posiciones conservadoras de lo que significa ser
hombre y mujer, expresado a través de un curriculum oculto que
impregna una enseflanza que se presenta como igualitaria pero que
sigue poniendo muchas trabas y dificultades a uno de los dos sexos.

La promocién de la libertad para la libre exploracién parece ser una de
las caracteristicas que permite romper algunos de los esquemas tradi-
cionales de lo que los nifios o ninas pueden hacer o no.

Asi como es importante la metodologia utilizada para la ensenanza de
las ciencias, también es importante para el acercamiento y el desarro-
llo de un interés cientifico, la elaboracién de materiales que formen un
nexo entre lo cientifico y lo social y viceversa explicado en un lengua-
je coloquial, amistoso, con ejemplos asociados a lo cotidiano, etc.

Segin la informacidn arrojada para el presente articulo, se aprecia de
parte de las mujeres dos tipos de estrategias para hacer frente a un
ambiente complejo en cuanto a las relaciones humanas: o enfrentan la
situacién contestando de igual a igual a los varones, o simplemente la
pasan por alto como si no hubiera ocurrido nada y aceptan los niveles
de proteccién que los varones prefieren otorgar a las mujeres.
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Pese a que las mujeres entrevistadas, califican como “muy dura y difi-
cil” la experiencia de estudiar en un espacio altamente masculinizado
como las ingenierias, valoran el hecho de que este mismo espacio les
ha permitido mejorar y fortalecer su personalidad a “no ser tan débi-
les ni fragiles”. Para algunas entrevistadas esta experiencia también
tiene su lado positivo en la medida en que al ser un espacio altamen-
te competitivo, las obliga a competir sin temor y enfrentar nuevos
retos.

A partir de las entrevistas realizadas, el 90 % de las mujeres coincide
en indicar que el ambiente de ingenierfa de minas y mecdnica, princi-
palmente, constituye espacios en los cuales se exacerban los rasgos de
la masculinidad asociada con la fuerza, el impetu, la vehemencia, la
rapidez, la osadia, etc. lo cual hace que el ambiente sea complejo para
aquellas mujeres que deseen romper con este patrdn.

Se han podido recoger experiencias de discriminacion laboral y en el
dmbito universitario en las relaciones entre hombres y mujeres, situa-
ciones que son expresadas a través de la burla, bromas, comentarios y
actitudes que generan, sin duda, niveles de malestar.

Otro aspecto importante es la asociacion entre sexo y rol desempefia-
do. Aun subsiste el temor que la eleccién profesional afecte su identi-
dad sexual como mujeres, por el hecho de elegir una carrera no usual
para este sexo.

Finalmente, como he recalcado, atin quedan muchos aspectos por
indagar, por develar sobre este tema. Esperamos haber contribuido a
iniciar un nuevo punto de partida y reflexién para nuevas investigacio-
nes en este campo que contribuyan a fortalecer el aporte que puedan
hacer las mujeres a la ciencia y la tecnologia.
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Estereotipos de género en la ninez.
Una mirada desde los derechos humanos

M. Micaela Bazzano*

Introduccién

El objetivo de la investigacién a la que pertenecen los avances presenta-
dos en este articulo es el de mostrar la relevancia de las acciones de enca-
sillamiento social, politico y cultural en la vulneracién de derechos a par-
tir de los estereotipos de género en la escuela primaria. Para arribar a este
fin nos propusimos por un lado relevar el estado del arte sobre la cuestiéon
de género en la escuela primaria y luego identificar situaciones de inequi-
dad de género en la poblacién escolar de 6 a 12 afios. Ambas acciones fue-
ron llevadas a cabo en simultdneo, ya que la perspectiva metodolégica
adoptada fue de corte cualitativo. Se tomaron ocho entrevistas semi es-
tructuradas a dos integrantes de distintos equipos de orientacién escolar
de la ciudad de Buenos Aires, y a seis docentes pertenecientes a tres escue-
las de la misma ciudad, de diferentes grados. Luego se realizaron observa-
ciones sin intervencién dentro de los seis grados presididos por las maes-
tras entrevistadas, durante las clases y en el recreo. Finalmente se exami-
naron libros de texto de cuatro editoriales y materiales diddcticos utiliza-
dos por los alumnos.

El marco conceptual se basa en la concepcién de ninez y derecho de
la Convencidén Internacional de los Derechos del Nino, Nifia y Adoles-
cente, el desarrollo social de la nifiez y la equidad de género. Para la siste-

*  Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires. mmicaelabazzano@hotmail.com
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matizacién de la informacién obtenida tomamos los conceptos de “este-
reotipo” y “dispositivos pedagdgicos de género”, que se desarrollardn a
continuacion.

Nifez y derechos

El cambio de paradigma acerca de la concepcién de la nifez que devino
en la Convencién Internacional de los Derecho del Nifio, Nifia y Adoles-
cente se orienta hacia:

un mayor reconocimiento del nifio y la nifia como persona y ciudadano
o ciudadana, hacia la superacién de antiguos esquemas de dominacidn,
autoritarismo, machismo y hacia un mayor reconocimiento y participa-
cién social de la infancia como grupo de poblacién (Casas, 1998).

La convencién consolida la figura de nifios y nifias como sujetos de dere-
chos en el campo legal y normativo, lo cual implica que sus necesidades
se convierten en derechos civiles, econémicos, politicos, sociales y cultu-
rales. En este contexto, la ninez adquiere un espacio de identidad y reco-
nocimiento sustentado en el cumplimiento de sus derechos y satisfaccion
de sus necesidades bésicas. Uno de los principios esenciales de la Con-
vencidn es su cardcter inclusivo, de rechazo a toda discriminacién, inclui-
da la discriminacién de género.

En el marco de las politicas de nifez, la cuestién del desarrollo social
desde su potencialidad transformadora suele ser una temdtica poco rele-
vante. Entendemos el desarrollo como la expresion del balance entre po-
tencialidades y posibilidades, entre las capacidades y las condiciones y
oportunidades para expresarlas plenamente.

El consejo de investigacién del Instituto de Medicina de los Estados
Unidos explica las bases del desarrollo desde el campo de las neurocien-
cias y contextos en los cuales los nifos y ninas crecen. Algunos aspectos
son los siguientes: a) el desarrollo humano es modelado por una interac-
cién dindmica y continua entre biologia y experiencia; b) la cultura influ-
ye en cada aspecto del desarrollo y se refleja en las pricticas y creencias
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asociadas en la crianza; ¢) los nifos y las nifias son participantes activos
de su propio desarrollo, reflejan la capacidad intrinseca de la especie hu-
mana por explorar y modelar el ambiente que lo rodea; d) las relaciones
humanas y los efectos de las relaciones sobre si mismas son bloques en los
que se construye un desarrollo saludable; y e) el curso del desarrollo puede
ser alterado en edades tempranas por intervenciones efectivas que cam-
bian el balance entre riesgo y proteccién, desviando los resultados en tér-
minos més favorables.

Al pensar en la nifiez tendremos presente, a lo largo del andlisis, el pro-
ceso de socializacién. Aqui, la familia es el primer grupo social y el més
importante en la adquisicién de la identidad de género ya que las accio-
nes de los padres o cuidadores aparecen como “naturales”. Es la puerta de
entrada al mundo social y se constituye dialécticamente segtn las reglas
de la sociedad; es la referencia fundamental de la existencia del sujeto. No
obstante, a lo largo del curso de la vida se encuentran diversos dmbitos
capaces de cuestionar o reforzar esta primera visién. La escuela se presen-
ta como el inmediato posterior a la familia, inmersa a su vez en una socie-
dad con una cultura y en un momento histérico determinado.

En la vida cotidiana de los nifos y ninas se desarrolla la capacidad de
clasificar y discriminar (de manera inconsciente y encubierta) segin
etnias, género, condicién econdmica, discapacidad, procedencia o reli-
gién. Se va nutriendo de prejuicios y estereotipos que se transmiten en la
familia, la escuela, el grupo de amigos y otras instituciones que generan
normas y pautas de comportamiento, expectativas y autoimagen, ademds
del apoyo de los medios de comunicacién, que son espejos y formadores
de valores y realidades que existen en las sociedades.

Los géneros masculino y femenino son elementos de construccién
social —distintos del orden biolégico hombre/mujer— constantemente
afectados por el poder social que impone un tipo de feminidad y de mas-
culinidad a través de un sistema, régimen u orden de sexo/género; como
consecuencia, estd abierto al cambio, es objeto de interpretacién, y sus
significados y jerarquias cambian con el tiempo. El régimen de género en
las grandes sociedades no es homogéneo ni monolitico. La nocién de un
régimen senala que existen presiones, sobre todo a nivel moral e ideoldgi-
co, hacia un “deber ser” normativo y preferido. Una nocién adicional es
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la de “contratos implicitos” (Anderson, 2002), establecidos mds alld de
una ley, que consisten en acuerdos y obligaciones desprendidas de normas
sociales y morales compartidas en una sociedad y grupo de referencia, o
bien que obedecen a entendimientos individuales. Dado que el género es
uno de los pilares mds importantes de nuestra identidad social, adoptar
posturas de género “correctas” suele formar parte integral de “encajar”
(Bronwyn, 1989).

Cabe ademis la aclaracién de que cuando hablamos de las cuestiones
de género, y en este contexto particular de la cuestién de género en la
escuela, nos estamos refiriendo a relaciones de género y estamos teniendo
en cuenta sus dindmicas histdricas y culturales.

El concepto de “estereotipo” que utilizamos con habitualidad, se debié
a Lippman, quien defini6 un nuevo significado para la palabra “estereoti-
pia”, que desde los antiguos griegos significaba “molde”. Utiliza por pri-
mera vez esta nocién en un libro titulado Public Opinién (1992), hablan-
do de “ideas estereotipadas” para referirse a la homogeneidad en la per-
cepcién del mundo y en las opciones sobre los grupos sociales. El perio-
dista consideré que las personas empleamos los estereotipos o “imdgenes
en nuestras cabezas” sobre distintos aspectos de la realidad y creemos que
se corresponden con la realidad misma, cuando en la mayoria de los casos
no ocurre (Bosch, Ferrer y Gili, 1999). Los elementos del estereotipo son
tres: la categoria, los simbolos y los valores (Ministerio de Trabajo y Asun-
tos Sociales, 2003).

Las consecuencias que producen son: por un lado la justificacién de
actitudes y creencias pensando que son comunes, normales y correctas; por
otro, que las personas estereotipadas negativamente tendrdn menos oportu-
nidades y la sociedad considerard que esto es culpa de ellas; y finalmente la
discriminacién. Por el interés particular que reviste este trabajo nos centra-
mos en lo que sucede con la estereotipacién de hombres y mujeres, en el
momento de la nifiez, y sus consecuentes efectos negativos a nivel social
tanto en la inmediatez de la adolescencia como en la vida adulta.

Mientras los estereotipos son creencias y juicios de valor sobre las ca-
racteristicas de los grupos de personas, los roles de género son comporta-
mientos, actitudes, obligaciones y privilegios que una sociedad asigna a
cada sexo y espera de él. Ambos conceptos van por lo general asociados.
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Escuela y género

Los mecanismos de discriminacién mds importantes que afectan a las
nifas en el sistema educativo ya no se sitdan en el acceso al sistema, sino
en la calidad y modalidades de ensenanza y en la diferencia de trato desde
los maestros y adultos y entre los coetdneos, manifestada en la ocupacién
de los espacios fisicos y en el lenguaje oral, entre otros. Estos mecanismos
son llevados a cabo mediante dispositivos pedagégicos (Garcia Suarez,
2004).

Los sujetos tienden a ajustarse al espacio social en el que habitan por
un proceso de familiarizacién o de inscripcién. La dominacién simbdlica
se reproduce por medio de un proceso de inculcacién implicito e imper-
ceptible en el que la escuela ha tenido un papel central. Esto puede vin-
cularse al concepto conocido como “curriculo implicito”, que Stromquist
(1998) menciona como “oculto”, y que estd constituido por los mensajes
que se transmiten y aprenden en la escuela sin que medie una pretension
explicita o intencional y de cuya transmision se puede ser conciente o no.
Estd formado también por creencias, mitos, principios, normas y rituales
que establecen modalidades de relacién y de comportamiento de acuerdo
con una escala de valores determinada. Esto convive con el curriculo
explicito o formal, que hace referencia al documento escrito que provee a
docentes y directivos el marco tedrico orientador de un proyecto educati-
vo, sus objetivos, sus contenidos y sus estrategias de ensenanza.

Sin embargo, tampoco se debe concebir a los sujetos como tablas rasas
ya que estdn atravesados por un repertorio de discursos de género que,
aunque limitado y con desigual poder normativo prescriptivo, les ofrecen
distintas formas de percibirse, de percibir al otro género y de actuar desde
diversas posiciones genéricas. Por eso, en cada sujeto conviven distintos
modelos de género que a su vez ganan diferentes predominios segin los
contextos, los vinculos y los momentos de la vida (Bernal, 2005). Las per-
sonas construyen su identidad genérica a partir de procesos de acomoda-
cién, de supervivencia, de resistencia y de critica a los modelos vigentes.
Entonces, los sujetos estdn ligados a condicionantes sociales, pero tam-
bién son activos en su confrontacién, autodefinicién y determinacion
(Laurentis, 2003).
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Tomaremos la nocién de “dispositivos pedagégicos de género” pro-
puesta por Carlos Ivdn Garcia Sudrez (2004), para clasificar la seleccién
de frases representativas y predominantes que alimentan la reproduccién
de un sistema de género desigual que coloca en desventaja a las ninas. El
autor entiende como dispositivo pedagdgico de género a “cualquier pro-
cedimiento social a través del cual el individuo aprende o transforma los
componentes de género de su subjetividad”. Estos dispositivos involucran
varios espacios de la vida cotidiana, pero se enfatizan en instituciones
cuyo propdsito es la promocién de valores personales y sociales sumados
al aprendizaje de contenidos especificos.

La clasificacién de los dispositivos pedagdgicos propuesta por el autor
es la siguiente: roles y formatos de la participacidn, reglas de interaccidn,
tonos de la interaccién y formas de jerarquizacién.

El primer item se refiere a los roles que se despliegan en la escuela den-
tro de la propia cultura institucional, que orientan a la relacién de las per-
sonas con el conocimiento y con las otras personas. Estamos hablando de
la participacién dentro de un grupo. Esta puede ser dentro del espacio del
aula, del patio en el recreo, de clases de materias como educacién fisica,
pldstica, etc., de los actos escolares, entre otros. Al respecto, los docentes
tienden a considerar que las diferencias de atencion no se deben a intere-
ses distintos entre ninas y nifos, sino que piensan que son innatas segt’m
el género del alumno. Fueron frecuentes frases como “los varones son mds
inquietos, pero son muy inteligentes”, “las nenas son calladas, timidas, se
portan mejor”, “el vardn es picaro, habla fuerte y hace chistes que descon-
centran a todos, pero la vedad es que son tan ingeniosos”, “las chicas se
esfuerzan mds y tienen muy buenas notas. Ahora los varones son inteli-
gentes lo que pasa es que no se sientan a hacer las cosas”.

En cuanto a la participacién mixta dentro de un grupo de pares, se
observa mayor seguridad en los ninos al momento de coordinar un juego
o una actividad. Sin embargo, las nifias hacen acotaciones acertadas que
facilitan su desarrollo. Por ejemplo, en una actividad durante la hora de
clase, un grupo mixto de cuatro nifios y cuatro nifas tenia la consigna de
confeccionar en un papel afiche una cartelera temdtica del dia de la ban-
dera. Al pensar en la manera de distribuir los recortes que habian selec-
cionado, los dibujos que pretendian agregar y las frases alusivas, las ninas
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aportaban maneras alternativas de resolver la cuestion, mientras que luego
los nifios (dos en particular), indicaban al resto qué cosa hacer.

Con relacion a la efectividad de las reglas de interaccion (explicitas e
implicitas) el hincapié estd puesto en cémo en la reticula conversacional
de la vida cotidiana se crean, actualizan, refuerzan y adaptan las reglas de
interaccion en los grupos. Las reglas son un patrén que establece la per-
tenencia o no de una accién social dentro de cada grupo y dentro de la
comunidad escolar.

En este aspecto, los nifios tienden a dominar verbalmente las aulas
mixtas. Estudios recientes apoyan esta conclusién y muestran que las ni-
fias son mds calladas y sus conversaciones se oyen menos que las de los
ninos (Warrington y Younger, 2000; Younger y Warrington, 1999;
Francis, 2000). Los nifos hablan con frecuencia ridiculizando las inter-
venciones de las nifias. Este dominio masculino provoca un impacto en la
percepcién que tienen los docentes del alumnado: recuerdan mejor los
nombres y las caracteristicas personales de los nifios y observan un mayor
potencial en ellos. Pero aunque las nifias plantean menos preguntas a sus
docentes, las que formulan tienden a estar mds relacionadas con la tarea y
a ser mds efectivas en ampliar el aprendizaje (Younger, 2000). Ademds,
parte de la atencién dedicada a los ninos implica disciplina. En este esque-
ma, las maestras suelen solicitar a las nifas tareas de tipo colaborativas,
como buscar el registro y el tépico en la direccién, buscar materiales del
armario, etc.

De manera similar, se observé que al finalizar la actividad en grupos
mencionada anteriormente, la maestra dio la consigna de acomodar el
aula. De manera automadtica los varones corrieron los bancos y las mesas
y las ninas limpiaron el salén. Mientras tanto, un nifio acoté con mds
fuerza en el bullicio “a ver, vamos chicas a limpiar, vamos”. Podemos asi
notar la percepcion de fuerza fisica y de tareas domésticas divididas por
género ya internalizada en nifios de tercer grado (ocho anos).

Con relacién al tono de la interaccidn, se trata de los modos comuni-
cativos especificos en los que discurren las acciones e interacciones. Por
ejemplo, se espera que una nifa sea femenina expresindose con modos
delicados, timidos, suaves. Si asi no lo hace se dice que “habla como un
varén” o “es machona”. En cambio en los nifios se espera lo contrario y
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aun cuando no se avalen los didlogos cargados de agresividad y/o insultos,
si un nifo es delicado, timido o de modales cuidadosos encaja en el adje-
tivo de “raro” hasta para los docentes. Esto se acentta en la percepcién de
los propios companeros. El tratamiento hacia los varones por lo general
es més rudo.

Otro ejemplo de esto fue encontrado en las clases de educacién fisica.
Por un lado se divide la actividad por sexos. Mientras los varones juegan
habitualmente al fatbol ocupando gran espacio del sitio destinado a la
clase de educacién fisica, las ninas realizan actividades en los laterales o
espacios reducidos. Para ellas se destinan juegos como los aros, las porras
y las clases de gimnasia, aunque no siempre. Los deportes que desarrollan
son el voley u otros deportes que no implican mayor rendimiento o desa-
rrollo fisico.

Los nifios ante la manifestacién de cansancio, dolor por algin golpe o
tropiezo durante la actividad, suelen ser blanco de frases como “parecés
una nena’, “llords como una nenita” o “hacéte hombre”, entre otras. Esto
es sumamente nocivo para la configuracién de su autoestima y refuerza la
percepcion negativa del género femenino (ya estereotipado en la categoria
de “debilidad”). Las nifas, por otro lado, cuando patean una pelota tam-
bién reciben comentarios como “qué bestia’; y apenas se animan a poner
en uso su fuerza fisica levantando, por ejemplo, una bolsa de pelotas.

En la construccién de su masculinidad los nifos suelen utilizar la inti-
midacién como una de las principales formas de demostrar su hombria.
esta va dirigida a las nifias en general y a los ninos que no muestran los
estereotipos masculinos fijados socialmente. Se observa que la denigra-
cién de lo no masculino se refleja en el abuso homofébico, expresado en
un lenguaje que humilla a las nifas y a las mujeres. La mayoria de los tér-
minos abusivos se relaciona con estas o con las partes corporales femeni-
nas de manera despectiva (Lees, 1993). Podemos afirmar junto a Francis
(2000) que los nifos utilizan el abuso verbal para construir una masculi-
nidad “adecuada”.

Otra observacidn a destacar tiene que ver con el cuidado y el control
del cuerpo de las ninas en diversas formas. Ellas suelen tener como obje-
tivo conseguir una imagen que encaje en la construccién social dominan-
te de belleza femenina enmarcada en la construccién de una heterosexua-
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lidad obligatoria, mediante la cual la mujer debe garantizar que es un
objeto atractivo para la mirada masculina. Luego ocurre que los chicos se
burlan de las chicas por considerarlas superficiales y obsesionadas con su
imagen. Resulta paradéjico que se espere que las chicas estén lindas para
complacer a los chicos y simultdneamente se desprecien sus preocupacio-
nes por la imagen sefalindolas como vanidosas y poco pensantes. Es
importante remarcar que la nocién de objeto pierde todo derecho, ya que
la ciudadania implica sujetos de derecho.

Cabe decir que las relaciones de género atraviesan todas las edades. En
el caso de la escuela, por ejemplo, pudimos ver algunas situaciones que
ocurren a nivel docente. Observando las formas de jerarquizacién —enten-
didas como niveles desiguales entre los actores implicados desde una pers-
pectiva de género—, algunos ejemplos que se encontraron son las diferen-
cias en los puestos que ocupan hombres y mujeres en la jerarquia de la
institucién escolar, la participacion en instancias decisorias y la distribu-
cién de funciones académicas y extra académicas. En el caso de las excur-
siones o pascos fuera del aula puede verse la divisién del espacio publico
y privado en que los maestros se ocupan de la organizacién y el desarro-
llo de actividades ladicas, mientras las maestras quedan a cargo de que
todos los nifios estén en el micro a la hora de partir, del momento de la
comida, de cobijar a alguno que se caiga o se lastime, de corroborar las
autorizaciones, etc. Estas Gltimas, como sabemos, tareas asociadas a la
economia del cuidado. Los comportamientos mencionados son percibi-
dos e internalizados por los ninos y las nifas, dada la importancia que
tiene la escuela como segunda instancia socializadora.

Otra forma de jerarquizacién se visualiza en el campo de la distribu-
cién de cargos, en donde la mayor parte del cuerpo docente en contacto
directo y cotidiano con los nifios son mujeres y los cargos directivos sue-
len estar ocupados por varones.

La reproduccién de modelos no opera de manera abierta, sino de for-
ma invisible ya que la escuela posee un discurso igualitario. Se ensefian las
mismas materias a nifios y ninas, pero dando a entender que no necesitan
el mismo dominio sobre ellas. Los ejemplos que se dan privilegian a uno
u otro género, o bien se trabaja con textos cuyas ilustraciones hacen mds
referencia a un sexo que a otro. Los libros de texto son un dispositivo im-
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portante en este aspecto. Gran parte de los utilizados para trabajar coti-
dianamente en el aula con nifios de primer a quinto grado, que se encuen-
tran en el mercado durante los tltimos dos afos, contienen relatos e ilus-
traciones que refuerzan todavia los modelos estereotipados que venimos
mencionando. Se encuentran padres oficinistas, profesionales, manejando
autos que saludan a la esposa hogarena y avocada a las tareas domésticas
tales como cuidar y preparar a los hijos para ir a la escuela, limpiar, plan-
char, etc. Asimismo se asocia a los nifos a estas actividades como cuando
la nifa estd ayudando a poner la mesa y el nino jugando a construir un
puente con ladrillos. De manera similar en las tareas para el hogar se ven
consignas como “pedile a mamd una receta’. En los mismos libros, cuan-
do aparece una mujer trabajando, las profesiones son: panadera, cocine-
ra, dentista o pediatra. Es decir, actividades destinadas al servicio a otros.

El punto es que no solo refuerzan un modelo desigual, sino que retra-
tan una realidad cada vez menos frecuente en la vida de nifos y nifas,
dado que la familia tipo, de padre, madre, nifio, nifia no es el Gnico mo-
delo que se presenta.

Si bien los textos cambian la letra, el contenido es el mismo. Las vine-
tas para completar con frases o dibujos presentan el mismo problema. Se
realza la maternidad como actividad tnica del mundo femenino adulto
junto a las actividades domésticas.

En un solo libro aparecié la adopcién como forma de familia y una
pareja separada. Y en otros pocos, familias monoparentales de una madre
y un bebé. Asimismo como frase inclusiva una de las pocas que se vieron
es la de “todos colaboramos”.

Uno de los interrogantes que surgieron durante la realizacién de este
trabajo tiene que ver con las razones por las cuales las ninas suelen tener
mejores calificaciones y altos porcentajes de matriculacién en los estudios
posteriores, siendo el dmbito escolar tan hostil para ellas. La soci6loga
Adriana Marrero, en Hermione en Hogwarts o sobre el éxito escolar de las ni-
sias, argumenta al respecto que los reconocimientos que se ponen en juego
en el espacio de interaccidn socio-escolar “tienen que ver con el ser a dife-
rencia de lo que se negocia en el nivel explicito, que es el del hacer. La
valoracién asignada depende del esfuerzo realizado y los resultados obte-
nidos en consecuencia, medibles”. (Marrero, 2007).

304



Estereotipos de género en la nifiez. Una mirada desde los derechos humanos

Por medio de la obediencia a las reglas escolares las ninas reciben su
reconocimiento por derecho propio. Al mismo tiempo, para los varones,
aceptar las normas escolares supone de alguna manera situarse en el mun-
do de lo femenino, ya que se asimilaria a las modalidades de las alumnas
aplicadas y estarfan aceptando la autoridad de un docente que casi sin
excepcién es una mujer. Pero esto no ocurre de manera aislada en la escue-
la, sino que el valor social externo a ella la permea deviniendo en orden
implicito, vulnerando la confianza tanto en las nifias como en los nifios.
Con esto podemos ver que la jerarquizacién de un género sobre otro no
afecta solamente al que se encuentra en estado de inferioridad, sino a
ambos.

Hasta el momento, encontramos en las escuelas més situaciones de ine-
quidad que de equidad entre los sexos masculino y femenino, tanto entre
los nifios como en los adultos. Esto tiene correlacién con lo hallado en la
bibliografia relevada sobre la temdtica de género en la escuela primaria.

Sin embargo, resulté novedoso encontrar dos situaciones aisladas, rela-
tadas por dos docentes entrevistadas (no observadas por el investigador),
en las que las ninas aplicaban hacia los nifios los mismos mecanismos que
ellos suelen utilizar para la intimidacién o muestra de mayor poderio. No
consideramos esta actitud como positiva, sino mds bien como sefal de
alarma, ya que podria estar indicando que el camino que estin tomando
algunas ninas para revertir su situacién de subordinacién no sea el ade-
cuado, tanto para los nifios como para si mismas.

La configuracion de la subjetividad de género es un proceso siempre
constituyente y nunca completamente constituido. Dicho proceso afecta
en particular las relaciones que el sujeto establece consigo mismo o las
maneras en que se describe, se narra, se juzga o se controla en cuanto
hombre o mujer, es decir, la manera particular de respuesta a los patrones
culturales de feminidad y masculinidad (Garcia Sudrez, 2004).

Con base en estos argumentos, consideramos que, si bien la escuela ha
sido y es una institucién fuertemente observada y criticada, es un espacio
de alto valor que abre multiples opciones de cambio social. Nos interesa
llamar la atencién no solo en la figura del docente al frente de una clase
o de un grupo de alumnos, sino también de las personas que forman parte
de toda la estructura educativa, ya sea dentro de la misma escuela, como
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de los institutos de formacién docente y organismos de gobierno estable-
cidos para administrar y regular el sistema educativo. De todos modos, el
cambio en las mentalidades debe ser abarcativo.

Conclusiones

Teniendo en cuenta el objetivo con el que fue desarrollado este trabajo,
podemos considerar, segun las informaciones relevadas, que en la escuela
primaria existen multiples mecanismos de encasillamiento social y cultu-
ral. Estos mecanismos se reproducen a través del refuerzo de los estereo-
tipos de género, que colocan a las nifias en un nivel inferior que los nifios,
en cuanto a sus capacidades y a la percepcién de los adultos y de los pares.
El dominio verbal de los varones en el aula, la subordinacién y relegaciéon
fisica de las nifas, el contenido de los libros escolares utilizados para el
aprendizaje, son los principales contenidos de los dispositivos pedagdgi-
cos de género que forman a los sujetos en edad escolar.

No obstante, dicho enfoque reproductivo de los estereotipos de géne-
ro debe ser complementado con un enfoque microsocial que dé cuenta de
las experiencias y acciones de los sujetos en su vida cotidiana (Apple,
1988). De esta manera, en el funcionamiento diario del aula se establece
una serie de pricticas que pueden entrar en conflicto con los modelos
dominantes y dar cabida a una ruptura. Asi se abre la posibilidad de visua-
lizar la escuela no solo como un espacio de reproduccién de modelos
hegemoénicos —esto en diversos planos— sino también como espacio de
cambio y producciéon de nuevos modelos y practicas.

A su vez, desde una perspectiva macrosocial es importante mencionar
que la escuela primaria en Argentina es uno de los aparatos ideoldgicos
oficiales mds efectivos dado que es por ley obligatoria y gratuita (Ley
1420, 1884) y abarca un gran periodo del ciclo vital de los nifios. Por este
motivo se considera relevante introducir una perspectiva de género al
momento de disenar o reprogramar las politicas educativas.

En este contexto el sistema escolar se convierte en un lugar estratégi-
co para la reproduccion de las desigualdades o para la generacién de estra-
tegias de resistencia frente a las que se allane el camino para vivencias més
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libres e igualitarias. El desafio de la educacién en este marco se encuentra
en viabilizar “la toma de conciencia en las discriminaciones sociales, en el
diseno de las nuevas representaciones sobre la identidad y el rol de ambos
géneros en la sociedad y en la preparacién de nuevas practicas sociales
para una sociedad en crisis” (Bonder, 1989).

A nivel individual, Josephs, Markus y Tafarodi (1992) observaron que
las diferencias de género influyen en la autoestima, viendo que los hom-
bres se perciben a si mismos como sujetos que cuentan con mejores nive-
les de habilidades cognitivas, mientras que las mujeres presentan mayor
autoestima en lo referente a su capacidad de conexién con otros. Podemos
ver que los varones se perciben a si mismos con habilidades racionales,
mientras que las mujeres lo hacen con las habilidades emocionales. Esta
diferencia refuerza la construccién social del estereotipo, pero es necesa-
rio remarcar que tanto unos como otros poseen ambas capacidades. Sin
embargo, “si las nifias y los nifos se socializan en iguales condiciones, se
percibirdn como capaces de cualquier habilidad, pudiendo de esa manera
constituirse como sujetos de derecho y, por ende, libres de elegir qué
aspectos y/o actividades desarrollar” (De Tomaso, 2002).

El hecho de no concebir la idea de que una nena juegue al fatbol o
que a un nene le guste cocinar, implica una limitacién al deseo y al poten-
cial de estos ninos que, ni bien muestran algin interés que no concuerde
con los modelos vigentes, son “corregidos” e instruidos en aquello que
corresponde y aquello que no. Situaciones como esta y como las que se
mencionaron a lo largo del trabajo vulneran los derechos de los nifos y
las ninas y dafian su desarrollo.

Consideramos que las relaciones de género llevadas a cabo sin tener en
cuenta la alteridad y el valor de la diferencia con el otro es lo que resulta
nocivo y destruye la autoestima. No reconocer la presencia del otro como
ser humano valioso en si mismo hace que la manera de vincularse se
desenvuelva en términos de discriminacién, destruccién o ignorancia. En
este punto consideramos que términos como “aceptar” o “tolerar” al dife-
rente (construido en contraposicién a los modelos dominantes de la cul-
tura hegemonica) no es mds que reproducir lo mismo. Lo que denomina-
mos “diferente” no es mds que aquello que no somos, y de esto se trata
reconocer la particularidad de cada ser humano.
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Un concepto de igualdad construido desde el reconocimiento de la
diferencia individual, con independencia del género, permitird un mayor
desarrollo de las potencialidades y la expresién de la riqueza propia de los
seres humanos, sin limitaciones derivadas de su sexo.
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Rituales de admisién. La reproduccién
de la diferencia en el sistema escolar
ecuatoriano™

Maria Pia Vera**

Introduccién

Han pasado varios afios desde mi tltima visita etnografica al TM y al SG,
dos colegios ubicados en la ciudad de Quito, sin embargo, recuerdo atn
bien cuan diferentes me parecieron el primer dia que los visité. Aunque
se trataba de colegios laicos, diurnos, mixtos, con las mismas especializa-
ciones de bachillerato, los mismos seis anos de estudio, con una infraes-
tructura amplia y numerosos estudiantes, diferfan en un hecho funda-
mental: el primero era privado y el segundo fiscal, distincién que en el sis-
tema escolar ecuatoriano refleja una separacién entre clases sociales. Tal es
asi, que las familias de los alumnos que asisten a los mejores colegios
publicos, no poseen ni la cuantia de recursos ni prestigio que los grupos
familiares de aquellos que asisten a los mejores colegios privados, y hacia
abajo la diferencia aumenta. En el caso que analizamos las diferencias que
existen entre los grupos sociales del TM y el SG toman la forma de clases
sociales distintivas, pues el volumen del capital econémico, social y cultu-
ral de conjunto es mayor para los unos y menor para los otros.

Los resultados presentados en este articulo hacen parte una investigacién mds amplia en torno
a practicas escolares en la informacién de la identidad.

** Editora de Iconos. Revista de Ciencias Sociales de FLACSO-Ecuador. Profesora del
Departamento de Antropologia de la Pontificia Universidad Catélica del Ecuador. mvera@flac-
so.org.ec
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Esta clasificacién entre grupos sociales y educacién publica y privada
ha hecho de la primera, sobre todo en el contexto social creado por las
politicas de reduccién del Estado de los afios 80 y 90, antes que la reali-
zacién de un derecho, la marca de quienes sufren un acceso desigual al
mercado de bienes culturales, que es también un mercado de bienes sim-
bélicos. La educacién publica se convierte asi, en signo de diferencia y no
de igualdad'. De este modo, el colegio al que se asiste por eleccién o des-
tino, es parte de las pricticas que sirven para dar al individuo y a los otros,
una percepcién de su lugar en el orden social, y de esta forma, de sus atri-
butos y atribuciones. Los colegios crean espacios para la unificacién de
grupos que responden a capitales culturales y sociales similares y sirven
para diferenciarlos de aquellos que no los poseen en igual medida.

Este trabajo analiza una de las técnicas de creacién de esos espacios, y
por tanto, de la separacién y la consolidacién de grupos sociales y de la
categorizacién de colegios que para efectuarse no apela tnicamente al
capital econdmico de la familia’, sino que hace uso de “rituales de admi-
sién”, es decir, de pricticas de seleccion que se enfocan formalmente en
las competencias o dotes académicas de los alumnos con el fin de crear
ciertas representaciones y sentidos que permiten a los otros hacerse una
imagen de quién es y coémo debe tratarse a tal o cual alumno, y a cada uno
de ellos representar su yo a la medida del simbolo, positivo o negativo,
con que se le etiqueta’. Los colegios, como espacios sociales especificos, y
aun mds, como instituciones producto de la agregacién de dispositivos y

1 Serfa un error deducir de este argumento que la educacién deba convertirse en privada para per-
mitir una adecuada construccién de la ciudadania, por el contrario, solo cuando los grupos
sociales mejor ubicados consideren que la educacién publica es buena para los suyos, esta expre-
sard un derecho como forma de igualdad. Sin la formacién de una sociedad solidaria en la que
los derechos sociales se encuentran compartidos socialmente y por tanto, constituyan “las apues-
tas de una baza comun”, no podrén ser socialmente defendidos ni garantizados. (Sinchez-Parga
1996:34).

2 La eleccién de un colegio y su aceptacién, aunque sin duda responde al nivel de ingreso de la
familia, no depende tnicamente de este factor. Por el contrario, la relacién que existe entre el
tipo de colegio y sus contenidos y por tanto, el capital cultural y simbélico que aporta, es tan
importante como lo primero. Mis, si consideramos que la educacién formal que brinda la escue-
la contribuye a la reproduccién de la distribucion del capital cultural entre las clases y a la legi-
timacién de la cultura dominante.

3 Una de las formas mds comunes de ubicacién social de un individuo es conocer la institucién
escolar a la que pertenece, o en su defecto en la que estudié.
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pricticas culturales, constituyen un importante elemento para la defini-
cién de la identidad social de una persona, y son sobre todo, espacios de
relevancia para la formacién del yo.

La institucionalizacién de la exclusién

Como todo ritual de paso’, los rituales de admisién son rituales de insti-
tucién —lo contrario no es siempre posible— siendo fundamental la linea
de demarcacién que crean (Bourdieu 1985:78). Esta linea no marca sola-
mente el paso de una categoria a otra: de estudiante del colegio X a estu-
diante del TM o del SG, sino que consagra una diferencia fundamental. La
diferencia arbitraria, pero completamente legitima que nos lleva a recono-
cer a los consagrados como parte de un orden natural, y a desestimar a
quienes no lo han sido en tanto posibles contaminadores de ese orden y
no pertenecientes a él: excluidos.

En tanto los estudiantes del TM han de pasar un ritual, exhaustivo
como ellos mismos lo sostienen, a los estudiantes del SG estos procedi-
mientos de admisién no les concierne comparativamente’. Estdn sencilla-
mente los que son, por eso fueron aceptados todos o casi todos los aspi-
rantes al TM, aunque en principio parezca sorprendente. Los que falta-
ban no pertenecian a esa clase, pero nadie enfrentaria un ritual que no le
concierne. Existe, de esta manera, un grupo no evidente respecto al cual
otro es instituido. De aqui, que el ritual de admisién “consagre la diferen-
cia” entre los estudiantes del TM y el SG.

Los primeros, estudiantes del TM por derecho propio, se sienten iden-
tificados con la situacion y espacio en el que han sido colocados y expre-
san su acuerdo con el ritual “[...] porque es bueno que se preocupen”, ya

4 Los ritos de paso no se reducen a las ‘crisis de la vida’ como las llama Turner, sea nacimiento,
pubertad, matrimonio y muerte, por el contrario, acompafian cada cambio, cada transformacién
de estatus. Los “ritos de pasaje” no estdn restringidos, sociolégicamente hablando, a movimien-
tos entre estatus ya adscritos. Estos también son la entrada a un nuevo estatus, a un club exclu-
sivo, a una sociedad secreta. (Turner 1972:96).

5  Porque todo iniciado en el sistema escolar, es decir, todo estudiante, ha debido cumplir con cier-
tos procedimientos, aun cuando estos consistan sencillamente en su inscripcién en una lista de
asistentes, hecho que los separa ya de aquellos que jamds han ido a la escuela.
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que “aqui si se escoge a la gente para mantener el nivel social” o “porque
no van a querer ningtin vago o gente véndala sino que tenga buenas
notas’ o, sobre todo, “por el ambiente en si”. Al contrario los estudiantes
del SG se sienten “avergonzados™:

- Porque no tiene prestigio [el colegio].

- Es que si decimos a alguien dénde estamos, dicen: “jese colegio!”.

- Yo cuando estaba en mi otro colegio, cuando me iba a cambiar y mi
papi decia que me va a cambiar al SG, los profesores decfan: “{Ush!, a
ese colegio que le va a mandar, jcémo le va a mandar a ese colegio!”.

- Yo creo que por la facilidad que tienen de entrar los estudiantes repetidos.

- Vienen los peores estudiantes.

- Aqui les aceptan no mds.

Que el colegio no tenga prestigio significa que tampoco ellos lo tienen.
Sin ritual de admisién, sin medio de fundar su fuerza y autoridad, el SG
es incapaz de transmitir o investir a los suyos de legitimidad. Sin esta “ilu-
sién o fascinacién mdgica’ que es el prestigio se cierne sobre ellos una
fuerza simbélica que los obliga al desconocimiento, en contraposicién al
reconocimiento que impone el ritual; a perder la cara, como se dice, y no
tener rostro significa no ser nadie, ni tener capacidad para mantener la
propia imagen social. Sin la multiplicacién del valor que el ritual brinda
a los estudiantes del TM, los del SG son desprestigiados y su yo contami-
nado por los “peores”, a quienes se “acepta nomds”. Sin ritual que de-
muestre la deferencia hacia su yo, su identidad se construye de forma
negativa, por lo que los otros son y ellos no alcanzan a ser: legitimos estu-
diantes escogidos por el sistema escolar para representarlo, con capacidad
de autodeterminacién —autoridad dada por el grupo social al que repre-
sentan—, es decir, de creacién de significados para si mismos y para los
demds:

- Hay una mala apariencia del colegio.

- Cuando, suponte, nos vamos al coliseo hay siempre colegios particulares
que nos ven como los longos, asi nos dicen, porque somos de colegio fis-
cal, por eso nos sentimos mal cuando nos ven con nuestro uniforme.
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- No es tanto por eso, hay varios colegios fiscales que tienen un respeto
tenaz’; pero no sé que pasa con nuestro colegio que yo también antes
escuchaba: “el SG” y “iqué longos!” y tanta cosa, y es que antes el cole-
gio en los anos que yo vine, full longos.

Designados con una de esas palabras que en nuestra sociedad condensa
todos los significados de la exclusién, del rechazo al otro por inculto, por
racialmente diferente, por pobre, su esencia social, esto es su identidad,
queda atravesada por todos estos significados. Aunque no admita cada
uno de ellos para si la categoria que le ha sido impuesta, son obligados a
conocer y reconocer que el SG estd lleno de longos y por contagio o con-
tigiiidad cada uno de ellos también lo es; porque es privilegio del ritual
crear lo que designa sea atributo o estigma. Mds todavia si quienes conju-
ran sobre ellos las maldiciones de su identidad son sus profesores, porta-
voces autorizados del sistema escolar y entonces, de su poder de designa-
cién:

- No nos tienen respeto.
- Nos tratan mal: tontos, bobos, vagos, ldrguense [...].
- Le hacen a uno sentirse mal.
- Nos dicen: “ve longo!” y encima nos llevan al rectorado, dénde siem-
pre les dan la razén [...]
- Se pasan de la raya: “smamarracho, hasta feo eres!”.
ya:

Han sido instituidos por el ritual —o mejor, por la falta de él- como “lon-
gos”, denunciados como “vagos” y ante todo como incompetentes; razon
por la que precisamente no les compete el ritual. O lo que es lo mismo,
han sido destituidos porque los atributos sociales con los que ha de con-
tar su yo no les otorga derecho alguno, ni pueden tampoco ser exigidos:
ni los derechos, ni ellos como sujetos de derecho y por tanto de obliga-

6 Si bien es cierto que hay colegios fiscales de mucho renombre, también es cierto que para los
alumnos del TM, aunque estos colegios sean considerados mejores que el promedio de colegios
publicos, los alumnos de estos siguen siendo considerados como longos. A esto se suma ademds
que los mejores colegios publicos no alcanzan el reconocimiento que se les otorga a los mejores
colegios privados y hacia abajo la diferencia de estatus siempre se mantiene.
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ciones. A diferencia de los estudiantes del TM, que se reconocen a si mis-
mo como tales y cuya definicién social les hace herederos no solo de atri-
butos de excelencia sino ademds, de atribuciones: de derechos a ser y
hacer, los estudiantes del SG han de sufrir la colonizacién de sus sentidos
sociales por aquellos que son capaces de instituir, es decir, de inventar
como reales ciertos sentidos.

Si la identidad de los individuos puede ser construida y hasta “trastor-
nada” por virtud de las palabras y los actos de seleccién se debe a la efica-
cia simbdlica del ritual, que permite imponer significados a los sujetos
sobre los que trabaja. Es decir, posee una intencién performativa que no
se conforma con describir o afirmar un hecho sino que ejecuta una ac-
cién, un acto de institucién. Se ejerce, entonces, una fuerza sobre los indi-
viduos que son parte del ritual —o que no lo son, por relacién—y de esta
forma, sus destinos son trasformados fatalmente. No solo las representa-
ciones o imdgenes que los demds tiene de ellos cambian, sino también la
manera de comportase respecto a ellos; ademds, y esto sobre todo, la
forma en que los propios individuos se representan a si mismos se trans-
forma, creyéndose obligados a adoptar el comportamiento que les es exi-
gido de acuerdo con la representacién impuesta.

- Aqui no te incentivan.

- A veces, en los minutos civicos dicen algo y eso de los deportes.

- Si, pero en general no te dicen nunca nada cuando haces algo bien. Si
te esfuerzas o no, no se dan cuenta, con que le presentes el deber...
entonces copias, no te esfuerzas.

- Desde el principio nos dicen que somos unos vagos, que nos vamos a
tirar el afo, entonces ya para qué estudiar.

- No te apoyan para nada, no te explican, no te quieren ensefar, dicen
que ya para qué si no aprendemos.

Los estudiantes del TM, como los del SG, son interpelados por el ritual,
llamados a comportarse como su esencia social lo exige. Tanto el conjun-
to de atributos como de atribuciones que ahora hacen parte de su identi-
dad no son simplemente expresados sino prescritos. Deben ser quienes
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son llamados a ser y han de aceptar los significados —beneficios o perjui-
cios, créditos o descréditos, dignificacién o desdoro— que su definicién
social implica. Instituidos o destituidos por el ritual son tratados de la
manera que les corresponde por el conjunto social, y después de su fami-
lia por el personal del colegio. Cierto que unos y otros son considerados
sin excepcién “buenos”, “solidarios”, “humanos”, “sanos”, “inocentes” y
“déciles” sin embargo, para los profesores del TM aunque no sepan si los
estdn exaltando, como dice uno de ellos, sus estudiantes son “alegres”,
“audaces y creativos”, “amables y educados”; “huahuitos coémodos, pero es
l6gico debido a la clase de la que provienen”, estudiantes que “siempre
quieren que se les escuche primero, pero que poco a poco estdn apren-
diendo a negociar”, “que se estdn volviendo muy criticos y por esto muy
atentos a qué mds le puede ensenar su profesor”, “ahora mucho mds cons-
cientes” y es que se trata de “gente que posiblemente serdn las autorida-
des futuras en nuestro pais”. Por el contrario, “un chico del SG es mds
chistoso, un huambra de barrio, huambra de pueblo con una chispa bue-
naza. Mds humano, porque vive diferentes instancias, [porque] ellos viven
en la realidad, no viven fantasias”. “Timidos’, que se quedan callados y no
sabe responder, que debido a sus circunstancias sociales no pueden desa-
rrollar y tratan, entonces, de pasar desapercibidos”. “Son mds respetuo-
sos”, pero no por amables o educados, sino por “sumisos”, por ser “hua-
huitos humildes”. “Son mds auténticos en presentarse como son...”. Pero
no porque quieran, o puedan, o porque han sido capaces de inventarse a
si mismos sino porque “no pueden mentir, ahi estd pues hija, a la vista”.
“Son —al fin de cuentas— abandonaditos, en espera de que alguien les dé
la mano. Eso es lo que esperan ellos, una persona cercana aunque sea para
que toque...”.

Obligados por el ritual, y el tratamiento que este compromete del
grupo social, a convertirse en lo que se espera que sean, no son sino alen-
tados a realizar su esencia social, su identidad, y a cumplir las expectati-
vas que se tienen de ellos. Pues consagrar no es simplemente asignar sig-
nificados al yo sino demandarlos, una vez que han sido adquiridos gracias

7 Frente a la escuela y sus agentes y en general, a todas las instancias e individuos que representan
al poder, sus jerarquias y la normatividad.
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a un arduo trabajo de inculcacién, que incluye el repetitivo y constante
trato del que son objeto —como mostraremos mds adelante— (Bourdieu
1991:92ss). Los estudiantes del TM han de estar de acuerdo con los pri-
vilegios y dones otorgados, y han de responder ademds, al orden estable-
cido ajustdndose a los esfuerzos y sacrificios que la adquisicion de tales
dones demanda®. Asi, aunque no estén de acuerdo con todas las reglas,
“igual” han de reconocer el orden establecido, si quieren ser alumnos del

TM:

- Pero igual, yo pienso que si alguien entra al colegio debe saber cémo
son las reglas y si no quieren, que entren a otro colegio.

- No se puede hacer lo que se quiera, siempre debe haber un orden.

- Si, te atienes a las reglas o sino hay muchos otros colegios.

Frases que concuerdan muy de cerca con las de uno de sus inspectores:
“Cuando los chicos viene al colegio se les presenta una serie de normas
que tiene el colegio, entonces si entran a este colegio se comprometen a
cumplir con ciertas normas y disposiciones, tienen que cumplir lo que se
han comprometido a cumplir sino que se vayan a otro colegio, nadie les
estd obligando a quedarse”.

Si el ritual opera sobre los que lo sufren de esta manera: encerrdndo-
los en unos limites determinados y asigndndoles a la vez que exigiéndoles
lo que pueden hacer y ser y lo que no. Aquellos a quienes no concierne el
ritual, y que por tanto, se encuentran mds alld de estos limites, no pueden
ser obligados a responder al mismo orden. Los estudiantes del SG no han
sido llamados a cumplir el imperativo que corresponde a otros: a los estu-
diantes del TM. Ellos mismo, alumnos del SG, saben que no pueden ser
exigidos, que no ha habido ritual de admisién, que no han sido institui-
dos, que estdn del otro lado de la linea y que no comparten, entonces, ni
el mundo de privilegios ni de exigencias de los otros, aun cuando se pre-
tenda lo contrario, como lo muestra estd discusiéon entre dos alumnos:

8 Lo que no significa que se produzcan excepciones, pues dicho orden, que no es otro sino el de
la cultura dominante, ha de tener en cuenta las luchas y el “encanto de las contraculturas”, me
refiero tanto a la contra cultura escolar como a las culturas juveniles que se manifiestan en el
dmbito de la escuela.
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- En mi otro colegio no, verds. Fuera del colegio si puede uno andar
como sea, pero dentro de una institucién no, tendrfamos que estar
conforme a la ley que ellos desean. Porque verds nosotros venfamos a
ese colegio ya sabiendo las leyes que tiene, igualmente ya sabiendo las
leyes que tienen aqui. En el colegio en el que yo estaba alld, antes de
entrar cuando me dieron el cupo, me dieron cuatro observaciones: pri-
meramente las notas; segundo anden bien uniformados, tercero el
pelo, cuarto no andar asi de majadero. A mi me dijeron: “si quieres
entrar a este colegio tienes que seguir las reglas”.

- Hasta cuarto afo estuve ahi.

- Espérate un rato, y dime, ;ti cumples las reglas que tu otro colegio te
daba?

- Claro que las cumplia.

- ¢Por qué?

- Las cumplia porque, cémo se llama, yo antes de entrar, antes de entrar
a ese colegio ya me dijeron lo que me tocaba cumplir.

- Ahora dime, ;ti cumples las leyes en este colegio?

- No, porque en este colegio cuando yo entré primeramente hable con
el rector y no me dio ninguna regla, no me dijo nada.

- Espérate, espérate un ratito, verds si segiin vos decias las reglas que te
dieron en el colegio, y se asume que en todos los colegios las reglas
deben ser iguales.

- No igualmente, porque no en todo colegio, veris...

- Pero més que todo verds, td vienes de ese colegio ya, td aprendiste las
reglas alld y aunque...

- Claro, pero no, veras... jes que nol, jes que no es lo mismo!

Realmente “no es lo mismo”. No haber sido parte del mismo ritual de ad-
misién es no tener los mismos derechos y no verse obligados a cumplir
con las mismas exigencias. Es no formar parte de los mismos: ser otros. Y
en este caso unos otros excluidos, desestimados por falta del ritual.

Se consagra asi, un estado de cosas que incluye, por supuesto, las divi-
siones o categorfas que forman parten del orden social y mental que el
ritual instituye y trata de mantener; categorias o definiciones sociales que,
asignadas a un individuo, constituyen su esencia social, es decir, su iden-
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tidad. Acto de magia social que si permite fundar tal orden y los “desti-
nos” o distinciones que dependen de él, como la investidura del heredero
o el descrédito del estigmatizado, es gracias a la creencia, a la fe ciega del
grupo en la institucién, es decir, institucién —como modo de objetivacién
de la historia, como estructura objetiva— socialmente reconocida y, por
tanto, eficaz (Cf. Bourdieu 1991:99).

El conjunto de précticas que pone en marcha el ritual permite la
demarcacién del limite social, por demds arbitrario, que establece una
diferencia profunda entre los estudiantes del SG y del TM y que a través
del trabajo de inculcacién crea parte de las disposiciones —pues se cons-
truyen a lo largo de la biografia inacabada de los individuos— que les per-
miten representarse y actuar en el mundo social que comparten. Repre-
sentaciones o imdgenes de si mismos que por virtud del ritual convierte a
los alumnos del TM en consagrados, escogidos, una clase especial de jove-
nes que disfrutan del placer del reconocimiento que el sistema escolar,
pensado para ellos, les brinda. En tanto por carencia del ritual la imagen
social de los alumnos del SG es profanada; sin trato diferencial son “cual-
quiera”, “longos”, incapaces, “abandonaditos”; obligados a mirarse en un
espejo donde sus rostros han sido desfigurados y su yo resulta irreconoci-
ble. Si estos son los efectos sociales del ritual de admisién es porque “el si
mismo es en parte un objeto ceremonial, algo sagrado que debe ser trata-
do con atencidn ritual y que a su vez debe ser presentado a los demds en
su justo enfoque” (Goffman 1976 en Wolf 1988:75).

Naturalizacién de la descalificacién

Los efectos sociales del rito cobran tanta mds realidad cuanto este es capaz
de transformar la diferencia arbitraria en natural. El examen, técnica en la
que se fundan los rituales de admisién de los colegios, constituye el méto-
do mids sencillo pero eficaz de trasformar en natural lo que estd dado so-
cialmente, al basar la diferencia que instituye en el “postulado de la desi-
gualdad de dotes”; funcional a la 16gica del sistema escolar que descansa
en la igualdad formal de todos los alumnos (Bourdieu y Passeron 1967)°.
Que este mecanismos opere a través del ritual de admisién para instituir
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a los estudiantes del TM como una clase especial de jévenes que han pro-
bado su capacidad, es posible gracias a una conversién de lo que se ha
heredado socialmente en “gracia individual o mérito personal”
(Ibidem:104). De esta forma, sin ritual, sin magia social que actde sobre
los estudiantes del SG, no tienen forma de demostrar sus competencias y
aptitudes. Descalificados desde el inicio “se les acepta nomids”.

Es esta pequena técnica de los rituales de admisién la que impone
como normales ciertas competencias y ciertos niveles de estas competen-
cias, en una serie que se dispone a lo largo de la operacién de ensefianza,
dividida precisamente en grados (Foucault 1975:189). Para ingresar en el
TM, hay que pasar primero una revisién minuciosa: desde los simples
datos identificatorios del aspirante —lo que incluye, por supuesto, los
datos familiares— a su expediente escolar sintetizado en la libreta de cali-
ficaciones, y al que se adiciona necesariamente una nueva examinacién.
Examinacién constatatoria de sus habilidades en matemdticas, literatura,
idioma extranjero y de aptitudes en general. Aqui, la voluminosa carpeta
que describe paso a paso la biografia escolar de cada alumno se engrosa.
Descripciones que no son otra cosa que una historia vital, en la que se
documenta intensamente en este caso, conductas, aptitudes, capacidades
y niveles (codigos cualitativos y cuantitativos que toman la forma de
“notas” o “calificaciones”) y en la que se incluye ademds un expediente
familiar.

Una vez descrito y caracterizado cada alumno, es decir, examinado en
los elementos que le interesan al sistema escolar, sus “expedientes” pueden
ser confrontados, los cédigos correlacionados y sus biografias escolares
ubicadas en un sistema de comparacién. Del que surge, una estimacién
de cada alumno respecto a los demds, pero también una estimacién de
conjunto (Foucault 1975). Asi en el TM no solo se publican trimestral-
mente calificaciones y promedios individuales sino también grupales por
curso y paralelo. De modo que no se trata solamente de definir las capa-

9  Son sometidos, al menos general y formalmente, a las mismas rutinas y actividades, mismos
aprendizajes y materias, e idénticas formas de calificacién. Igualdad, que ademds de ser en sf
misma aparente, deja de lado toda diferencia social: diferencia de las condiciones de existencia
de unos y otros, que marcan profundas desigualdades respecto al capital social y cultural que
cada cual posee (Bourdieu y Passeron 1967).
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cidades, las aptitudes y la conducta de cada alumno, sino de senalar ele-
mentos comunes o desviaciones de cada estudiante respecto a su grupo;
finalmente establecer separaciones, rupturas, retiros. Diferenciacién y
separaciones que en el conjunto del sistema escolar termina por producir
una distribucién y una colocacién de los alumnos en una tipologia de
colegios.

El ritual de admisién que los estudiantes del TM han de pasar consta
de exdmenes que los estudiantes del SG no necesitan ni pueden tomar, no
porque no posean la inteligencia o la capacidad sino mds bien, por su falta
de acceso a determinados niveles y tipos de conocimiento que estdn en
relacién con sus condiciones de existencia, con un origen social que no
comparte la “alta cultura”, la calidad de educacién, los medios y las expec-
tativas que el grupo dominante si posee e impone como criterio de exclu-
sién. Pensemos, por ejemplo, en las diferencias que marca el manejo de
un idioma extranjero, o “notas” minimas en los exdmenes de matemdticas
para cada nivel, al igual que un promedio no menor a 15 en conducta
como es requisito en el TM. Ser alumno del SG es no cumplir con tales
niveles, es no poseer ni las competencias ni las capacidades; y para esto no
es necesario enfrentar los exdmenes de admisién y no pasarlos, puesto que
son parte de un ritual que en principio, no les compete.

Si bien el acceso prictico de un estudiante a uno u otro colegio, como
es obvio, depende de diferencias estrictamente econdmicas; su admision,
por otro lado, depende de que pase con éxito el ritual que le es impuesto.
Por tanto, al pensar por qué los unos, estudiantes del TM, sufren exdmenes
de admisién y por qué los otros, estudiantes del SG, no, hemos de dar cuen-
ta de un dispositivo que legitima y hace reconocer a los primeros como
individuos consagrados como aptos o capaces, y por mérito propio. Tan
buenos son los resultados de la conversién de lo social en natural realizada
por el ritual que los estudiantes del SG —asi como todos aquellos en su
misma posicién— han de aceptar este esencialismo que los convierte en obje-
to, para otros y para si mismos, de representaciones que los descalifica y
transforma en sujetos de menor capacidad, obligados ademds, a vivir su des-
ventaja como un mal personal. Poder operativo contenido en el ritual que
es producto de la relacién de fuerzas dentro del campo escolar.
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Instituir no es solo decirle a uno quién es, sino obligarlo a aceptar los
atributos, competencias o insuficiencias que le han sido asignadas; y por
tanto, constrefirlos a pensarse a si mismos y comportarse como su fun-
cién social exige. No es casual, entonces, que los estudiantes del TM
—quienes se ven compelidos a demostrar sus capacidades a lo largo de un
ritual que extiende sus controles y efectos al periodo total de formacién
escolar— eleven su nivel de aspiraciones confirmando asi quiénes son: “ir a
las mejores universidades”, “sacar becas e irnos a estudiar al exterior”, des-
tacarse académicamente, no estar constrefiidos a las “tipicas” profesiones
liberales sino ademds desarrollar sus talentos, y “no se trata solo de ser
unos genios’, sino ademds de “saber decidir, a mi me parece al menos eso,
tener la capacidad de decidir”, “tener confianza en nosotros mismos”. Es-
tas son justas aspiraciones que encuentran sustento en las expectativas que
se tiene de ellos: chicos con “capacidad de plantearse su propio proyecto
de vida [...] gente respetada socialmente porque tiene bases sélidas, que
tengan la posibilidad de ser lo que quieren y llegar a dénde quieran”. Lo
que significa en primer lugar, “su ingreso en las mejores universidades,
incluso que estudien en el exterior”, “excelentes profesionales”, “que estén
en capacidad de competir con cualquiera y enfrentar el sistema de los
grandes inversionistas”; en fin, “que se acerquen al perfil que el colegio ha
definido, muy en el fondo que sean coherentes con la clase a la que perte-
necen. [...] Sobre todo, que sean los herederos de este sistema”. A diferen-
cia de las pretensiones que pudieran tener estudiantes como los del SG:

- Yo ya me voy a un colegio técnico y de ahi a la universidad.

- Ah!, vas a ser un mecdnico con titulo. No yo voy a ser un taxista con
titulo de médico. Si, porque yo tengo un amigo que es taxista y que es
médico.

Es frecuente que al pasar al pizarrén un alumno que resuelva un proble-
ma o conteste bien una pregunta, sea blanco de la ironia de sus compa-
neros:

- iIshaaa! Qué es pues, ahora ya estds estudiando.

- :Chuuuta! que estds muy inteligente. ;Estd mal! Ven, ven no mds a
iChuuuta! q t y inteligente. {Est Y
sentarte.
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El reconocimiento de las aspiraciones, al igual que la asignacién de expec-
tativas comparables, convierte en legitimas las aspiraciones de los estu-
diantes del TM vy los insta a convertirse en lo que deben ser. De la misma
forma, pero actuando como maldicién, las expectativas respecto a los
alumnos del SG los sentencia a ser “chicos [que] por su condicién no tie-
nen mayores medios, digamos interés por salir adelante en cuanto a la
ciencia mismo, sino lo que les interesa es sacar un cartén, con eso ya pue-
den trabajar de lo que quieran. De ahi que muchos estudiantes nuestros
que se gradian no estudian después del bachillerato. Pocos son los que
van a la universidad, y de los que van a la universidad pocos son los que
terminan, los mds se quedan en trabajos humildes, pues no, artesanales”.

Siendo esto asi, los comportamientos del grupo social y en especial los
de sus profesores respecto a ellos, deben estar de acuerdo con los que su
esencia social demanda. Porque instituir es conceder los privilegios, o las
limitaciones por oposicidn, a ciertas aspiraciones y expectativas; pero tam-
bién, imponerlos a fuerza de estrictas vigilancias, llamados al orden e
incentivos. Por ejemplo, la publicacién trimestral de cuadros de honor o
la proclamacién de los alumnos y cursos con los mejores promedios cons-
tituyen, para los estudiantes del TM, instrumentos para demandar de
ellos el cumplimiento de su deber:

- Yo creo que los que tienen buenas notas [se] publican, para que se
sientan orgullosos; los que tienen malas también [se] publican, para
que se avergiiencen y sean mejores todavia.

- Saben, yo creo que si nos tratan asi es para alentarles a los otros estu-
diantes. Es para que cuando se gradden y salgan del colegio, porque
uno siempre que sale dice que vino de tal o cual colegio, es para que
sepan que vino del TM y que el TM es un buen colegio.

Y en eso coinciden con los profesores de su colegio, para quienes el esti-
mulo y la sancién mds importante es la nota: “Si existen muchos incenti-
vos, uno son las exoneraciones, la publicacién de cuadros de honores, el
hecho de felicitar piblicamente a los mejores promedios no sélo indivi-
duales sino de curso, entonces se manejan diferentes dmbitos”. “Para mi
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hay tres estimulos bdsicos: la mirada, la palmada y la nota, sobre todo
esta; pero también depende con unos [profesores] la nota es muy ficil, pe-
ro cuando es dificil de obtener se convierte en un estimulo”. “Siempre se
menciona a los mejores promedios y se hace mucha propaganda a los bue-
nos estudiantes y, por tanto, a los malos también, aqui hay una exigencia
ticita para que mejoren”.

Si objetivarlos y hacerlos més visibles para el personal del colegio,
como para sus propios compaferos, es una forma de obligarlos a aceptar
los sacrificios que implica su identidad; otra es confiar en su capacidad, y
no permitir la disminucién del esfuerzo, apelando a ejercicios constantes
y a exigencias mayores, de modo que se vean menos dispuestos a abando-
nar los limites de excelencia en los que han sido encerrados:

- Tenemos muchos deberes, no cambian para otro dia.

- Se supone que uno debe estudiar, pero te toca hacer los dos porque
mandan deberes.

- ;O los tipicos “repacitos™ Y a veces ya uno no sabe que hacer: o estu-
diar o hacer los deberes.

- O también que cambiaron, de un afo para otro [...] aumentaron 4
puntos mds al promedio final y a mds este ano nos sacaron la... Nos
exprimen la bolaza!

- Es que antes tenfamos solo exdmenes trimestrales; ahora tenemos tri-
mestrales, de medio trimestre, y de recuperacion, o sea no pasan ni dos
semanas y volvemos a tener exdmenes.

- Todo lo que les interesa es que estudiemos, si tienes otras cosas que
hacer, no, primero estudiar.

De la misma manera, los estudiantes del SG son predispuestos a mantener
su posicién social y realizar su destino. Sencillamente hay pocas o ningu-
na exigencia que se les pueda hacer. Ellos mismos, los estudiantes, saben
que no pueden ser obligados que hay que disculparlos o “comprenderlos™:
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- Si hay algunos profesores estrictos, pero la mayor parte nos compren-
den, nos ayudan y nos dan oportunidad de presentar cualquier cosa,
cuando nos olvidamos algo nos dan la oportunidad.

- Ahora ya menos, pero antes podian perder los afos que quieran [... ]
porque como una vez dijo el rector de que aqui “tiene que hacerse soli-
citud para perder el ano”.

Lo que no significa que no sean llamados a la superacidn, a la responsa-
bilidad y hasta a la excelencia: “Ahora en la mayor parte de clases el rec-
tor, el vicerrector nos hablan de eso, sobre la excelencia, sobre cémo ser
mejor y enfrentar la vida sin miedos”. Sin embargo, tales son los efectos
sociales del ritual que, al no sufrirlo, toda expectativa o llamado, que con-
tradiga la destitucién en la que son sumidos, carece de autoridad. O apa-
rece como algo menos legitimo y algo mds infundado, porque los com-
portamientos de los profesores y del personal del colegio debe concordar
con las representaciones que poseen de sus estudiantes: “Nuestros huam-
bras son medio badulaques, porque la mayoria, yo he sacado esa conclu-
sidn, son hijos de artesano; entonces como el carpintero, el zapatero, el
lacador ofrece de semana en semana, asi son ellos con los deberes: /z otra
semana, la otra semana, o estan rogando”. Aqui el esfuerzo se concentra en
la omisién; y si por empefio o error ciertos profesores se muestras exigen-
tes, los propios alumnos se esforzardn por recordarles que “no se puede,
no se entiende, es muy complicado”, que “es demasiado esfuerzo”, que “es
muy dificil”, que “son demasiado estrictos: {Es que si no hacemos un
deber, nos dicen que tenemos que presentarles!” .

Al contrario de lo que pudiera pensarse no son menos vigilados y los
esfuerzos menguados; se trata mds bien, de otro tipo de vigilancia: una
que les impide imaginarse a sf mismos, crear significados propios para su
yo y representarse como personas con la posibilidad “de ser lo que quie-
ran y llegar dénde quieran™”. No es que olvide las condiciones sociales a

10 Esto no es un llamado a la alienacién o a la fantasfa, la Gltima ademds poco probable porque
tanto profesores como alumnos son bastante conscientes de sus escasas alternativas —tal vez
por eso se note menos al vigilante o las formas de vigilancia, nadie reforzaria las seguridades de
quien no tiene a donde ir.
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las que este mismo andlisis apela, pero quisiera mostrar que los colegios y
las pricticas que en ellos se ponen en marcha son también parte de esas
condiciones. De este modo, los comportamientos que corresponden a las
representaciones que se instituyen gracias al ritual de admision establecen
una separacion definitiva entre los estudiantes del SG y los del TM, al
tiempo que evitan la transgresién: pretensiones exageradas en los unos y
descalificacién para los otros.

El ritual de admisién inaugura entonces, un modo de actuar sobre el
estudiante que traspasa por completo su vida escolar; y cuyos controles
dan forma a las aspiraciones y desesperaciones de los jévenes al construir
sus representaciones de futuro. No solo porque hace de la escuela, gracias
al mecanismo que usa, un aparato de examen y seleccidon constante, sino
porque dirige estas y todo un conjunto de précticas a la construccién de
identidades, a fundar verdades y producir realidades que ademds se esfuer-
za por mantener. Claro estd que si funciona asi, se debe a que el ritual es
un acto de comunicacién, una relacién y por tanto, un ejercicio de fuer-
za que hace uso de disposiciones, hdbitos, usos, formas de percepcién de
nosotros mismos que solo proceden a través de las practicas sociales que
las constituyen. Es mds que pensarse apto o descalificado, investido o des-
tituido, es actuar como tal y demandar que se nos trate de acuerdo con lo
que somos, porque toda representacién o imagen mental es siempre pric-
tica, no es voluntad o decisién, es objetivacién en los cuerpos (Bourdieu
1991:117). Si el ritual de admisién opera como lo hemos descrito, es gra-
cias a la adhesién incondicional al juego de lo social, es decir, a la fe o cre-
encia en sus reglas, su sentido, los asuntos en juego que orientan los inte-
reses y las acciones de sus participantes y que permite percibirlo como
normal, natural y 16gico.
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