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Educar en el sentido de hacer ciudadanos cosmopolitas

Los primeros  grupos humanos  de cazadores recolectores educaban a sus hijos, así como los griegos  de la época clásica, los aztecas, las sociedades medievales, el siglo de las luces o las  naciones ultra tecnificadas contemporáneas. 

Y ese proceso de enseñanza  nunca es una mera transmisión  de conocimientos objetivos o de destrezas prácticas,  sino que se acompaña  de un ideal de vida y de un proyecto de sociedad. 

Cuando se le reprochaba  el excesivo subjetivismo de  sus  juicios, el poeta José  Bergamín  respondía: “si yo fuera un objeto, sería objetivo; como soy un sujeto, soy subjetivo”. 

Pues bien, la educación es tarea de sujetos, no de objetos ni de mecanismos de precisión:  de ahí que venga  por un fuerte componente histórico-subjetivo, tanto en quien la imparte como en quien la recibe.
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Semejante factor de subjetividad no es primordialmente una característica psicológica del maestro ni del discípulo (aunque tales características no sean irrelevantes ni mucho menos), sino que viene determinado por la tradición, las leyes, la cultura y los valores predominantes de la sociedad en que  ambos establecen sus contactos. 

La educación tiene como objetivo completar la humanidad de alguien que se está desarrollando físicamente y cognitivamente, pero esa humanidad no puede realizarse en abstracto  ni de modo  totalmente genérico, ni tampoco consiste en el cultivo de  germen idiosincrásico latente en cada individuo, sino que trata más bien de acuñar una precisa orientación social: la que cada comunidad considerada preferible.  

Fue Durkhrim, en Pedagogía y sociología, quien insistió de manera más nítida en ese punto: “El hombre que la educación debe plasmar dentro de nosotros no es el hombre tal como la naturaleza lo ha creado, sino tal como la sociedad quiere que sea; y lo quiere tal como lo requiere  su economía interna y su ambiente. 

Por tanto, dado que la escala de valores cambia forzosamente  con las sociedades, y dicha jerarquía no ha permanecido jamás igual en dos momentos diferentes en la historia. Ayer era la valentía la que tubo la primacía, con todas las facultades que implican las virtudes militares; hoy en día es el pensamiento y la reflexión; mañana será, tal vez, el refinamiento del gusto  y la sensibilidad hacia las cosas del arte o para habitar otros mundos. 

Así pues, “tanto en el presente como en el pasado, nuestro ideal pedagógico es, hasta en sus menores detalles, la obra de la sociedad más o menos organizada.”

Aunque si es la sociedad establecida, desde sus estrategias dominantes  y los perjuicios que lastran  sus perspectivas, y quien establece los ideales  que encausan la tarea educativa... ¿cómo podemos esperar que el paso por la escuela propicie la formación de personas capaces de transformar positivamente las viejas estructuras sociales? Como señaló John Dewey, “los que recibieron educación son los que la dan; Los hábitos ya engendrados  tienen une profunda influencia en su proceder. Es como si nadie pudiera estar educado en verdadero sentido hasta que todos se hubieran desarrollado, fuera del alcance del prejuicio, del perjuicio, de la estupidez y de la apatía ”. Ideal por definición inalcanzable. Entonces ¿tiene que ser la  enseñanza obligatoriamente conservadora, instructora por tanto  para el conservadurismo, de modo que el fulgor revolucionario de los educandos  sólo se encenderá por reacción contra lo que se le inculca y nunca como una de las posibles formas de comprenderlo adecuadamente?  La respuesta a este complejo interrogante  no puede ser un simple “sí” o “no”, desoladora en ambos casos. 
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En primer lugar, conviene afirmar sin falsos escrúpulos la dimensión conservadora de la tarea educativa. La sociedad presenta a sus  nuevos miembros del modo que le parece más conveniente para su conservación,  no enemigos ni singularidades antisociales. 

Como hemos indicado, el equipo impone el aprendizaje como un mecanismo adaptador a los requerimientos de la colectividad. No solo busca conformar individuos socialmente adaptables y útiles, sino también precaverse ante el posible brote de desviaciones  dañinas. 

Por su parte, también los padres quieren proteger al niño cuando algo  puede serle peligroso- es decir, enseñarle a prevenirse de los males- y juntamente ellos quieren protegerse de él, es decir prevenir los males que pueda acarrearles la criatura. 

De modo que la educación es siempre en ciertos sentidos conservadores, por la sencilla razón que es una consecuencia del instinto de conservación, tanto colectivo como individual. Con su habitual coraje intelectual, Hannah Arendt lo ha formulado sin rodeos: “Me parece que el conservadurismo, tomado en el sentido de conservación, es la esencia misma de la educación, que siempre tiene como tarea envolver y proteger algo, sea al niño contra el mundo, el mundo contra el niño, lo nuevo contra lo antiguo  o lo antiguo contra lo nuevo”. A este respecto, tan intrínsecamente conservadora resulta ser la educación oficial, que predica el respeto a las autoridades: En contraste de la privada y  marginal del terrorista, que enseña a sus retoños a poner bombas y el faltar el respeto a las autoridades legalmente establecidas: en ambos casos se intenta perpetuar un ideal. En una palabra, la educación es ante todo una transmisión de algo y solo se transmite aquello de cuyo contenido y que quien ha de transmitirlo considera digno de ser conservador.

Y sin embargo su pedestal conservador no agota  el sentido ni el alcance de la educación. ¿Por que?. En primer lugar, los aprendizajes humanos nunca están limitados por los meramente fáctico (datos, ritos, leyes, destrezas...) sino que siempre se ven desbordados por lo que podríamos llamar entusiasmo simbólico. Al transmitir algo aparentemente preciso inoculamos también en los neófitos el temblor impreciso que lo enfatiza y lo amplía: no sólo como entendemos que es o lo que debe  ser , sino también lo que creemos que significa y, aún más allá, lo que quisiéramos que significase. 

En lo que parece constituir una notable adivinanza metafísica, Hegel dejó dicho que “el hombre no es lo que es y es lo que no es”. Se refería a que el deseo y el proyecto constituyen dinamismo de la identidad, que nunca se limita a la asimilación de una forma cerrada y dada de una vez por todas. 

Pues bien, podríamos parafrasear el dictamen hegeliano para referirlo a la enseñanza, cuyo contenido nunca es el idéntico a lo que quiere conservarse, sino que acoge también lo no realizado, lo aún inefectivo, el lamento y la esperanza de lo que parece descartado. 

La educación puede ser planeada para sosegar a los padres, pero en realidad siempre los cancela y los rebasa. 

Al entregar el mundo tal como pensamos que es a la generación futura les hacemos también participes de sus posibilidades, anheladas o temidas, que no se han cumplido todavía. 

Educamos para satisfacer una demanda que responde a un estereotipo – social, personal – pero en ese proceso de formación creamos una insatisfacción que nunca se conforma del todo... constatación estimulante, aunque desde el punto de vista conservador ello constituya un cierto escándalo para otros agentes.
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Pero es que, en segundo lugar, la sociedad nunca es un todo fijo, acabado, o en equilibrio mortal. En ningún caso deja de incluir tendencias diversas  que también forman parte de la tradición que los aprendizajes comunican. Por más oficialista que sea la pretensión pedagógica, siempre resulta cierto lo que apunta Hubert Hannoun en Comprendre l´éducation: “la escuela no transmite la cultura dominante, sino más bien el conjunto de culturas en conflicto en el grupo en que nace”.

El mensaje de la educación siempre abarca, aunque sea como anatema, su reverso o al menos algunas de sus alternativas.

Esto es particularmente evidente en la modernidad, cuando la complejidad de  saberes y quereres sociales tienden a convertir los centros de estudio en ámbitos de contestación social a lo vigente,  si bien eso es algo que de un modo u otro ha ocurrido siempre. 

Pedagogos como Rousseau, Max Stirner, Marx, Bakunin o John Dewey han marcado líneas de disidencia colectiva a veces tan espectaculares como las que confluyeron en el año 68 de nuestro siglo, pero la historia de la educación conoce nombres revolucionarios muy anteriores: 

Empezando por Abelardo, Erasmo, Luis Vives, Tomas Moro, Rabelais, etc. los grandes creadores de directrices educativas no se han limitado a confirmarla autocomplacencia de lo establecido ni tampoco han aprendido a aniquilarlo sin comprenderlo ni vincularse a ello: su labor ha sido fomentar  una insatisfacción creadora que utilice aquellos elementos postergados y sin embargo también activo en un contexto cultural dado.

Quien pretende educar se convierte en cierto modo en responsable del mundo  ante el neófito, como muy bien ha señalado Hannah  Arendt: si le  repugna esta responsabilidad, más vale que se dedique  a otra cosa  y que no estorbe. Hacerse responsable del mundo no es aprobarlo tal como es, sino asumirlo conscientemente por qué es y por qué solo a partir de lo que puede ser enmendado. Para que haya futuro, alguien debe aceptar la tarea de reconocer el pasado como propio y ofrecerlo a quienes vienen tras nosotros. Desde luego, esa transmisión no ha de incluir la duda crítica sobre determinados de contenidos de conocimiento y la información sobre opiniones “heréticas” que se oponen con argumentos racionales a forma de forma mayoritaria.. 

Pero creo que el profesor no puede cortocircuitar él animo rebelde del joven con la exhibición desafortunada del propio. 

No hay peor desgracia  para los estudiantes que el educador empeñado en compensar con sus mítines ante ellos las frustraciones políticas que no saben o que no pueden razonar frente a otro público mejor preparado. En vez de explicar el pasado al que pertenece, se desliga de el como si fuese un recién llegado y bloquea la perspectiva crítica que deberían ejercer los neófitos, a los que se enseña a rechazar lo que aún no han tenido oportunidad de tener. Se fomenta así el peor conservadurismo docente, el de la secta que sigue con la dócil sublevación al gurú iconoclasta en el lugar de esperar a rebelarse, a partir de su propia joven madurez bien informada, contra lo que llegarán por si mismos a considerar detestable: Así se convierte  el inconformismo en una variedad de la obediencia. “Precisamente para preservar lo que es nuevo y revolucionario en cada niño debe ser la educación conservadora- sostiene Hannah Arendt-; Debe proteger esa novedad e introducirla como un fenómeno  nuevo en un mundo ya viejo que, por revolucionarios que puedan ser sus actos, está desde el punto de vista  de la generación siguiente, superado y próximo a la ruina”.

La educación transmite porque quiere conservar; y quiere conservar porque valora positivamente ciertos conocimientos, ciertos comportamientos, ciertas habilidades,  y ciertos ideales. Nunca es neutral: elige, verifica, presupone, convence, elogia y descarta. Intenta favorecer un tipo de hombre similar a otros, un modelo de ciudadanía, de disposición laboral, de maduración psicológica y hasta de salud, que no es el único posible, pero que se considera preferible a los demás. Nótese que esto es igualmente cierto cuando es el Estado el que educa y cuando la educación la lleva a cabo una secta religiosa, solitaria y disidente. 

Ningún maestro puede ser verdaderamente neutral, es decir escrupulosamente indiferente ante las diversas alternativas que ofrece a un discípulo: si lo fuese, empezaría ante todo por  respetar (por ser neutral ante:) su ignorancia misma, la cual convertiría la dimisión en su primer y último acto de magisterio. Y aun así se trataría de una preferencia, de una orientación, de un cierto tipo de intervención partidista (aunque fuese por vía de renuncia) en el desarrollo del niño. De modo que la cuestión educativa no es “neutralidad o partidismo”, sino establece qué papel vamos ha tomar ante una sociedad siempre cambiante.
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El ideal básica, que la actual sociedad debe conservar y promocionar  es la universalidad democrática. 

Empecemos por la universalidad. Significa poner al hecho humano –lingüístico, racional, artístico... – por encima de sus modismos; valorarlo en su conjunto antes de comenzar a restar sus valores locales; y sobre todo no excluir a nadie a priori del proceso educativo que lo potencia y lo desarrolla. 

Durante siglos, la enseñanza ha servido para discriminar a unos grupos humanos frente a otros; a los hombres frente a las mujeres, a los pudientes frente a los menesterosos, a los citadinos frente a los campesinos, a los clérigos frente a los guerreros, a los burgueses frente a los  obreros, a los “civilizados” frente a los “salvajes”, a los “listos” frente a los  “tontos”, a las casas superiores  frente y contra las inferiores. 

Universalizar la consiste en acabar con tales manejos discriminadores: aunque las etapas más avanzadas de la enseñanza puedan ser selectivas y favorezcan la de cada cual su vocación, el aprendizaje básico de los primeros años no debe regatearse a nadie ni ha de dar por supuesto de que se ha “nacido” para mucho, para poco o para nada.

Pero en las sociedades democráticas más desarrolladas la básica suele estar por todos y desde luego donde las mujeres tienen tanto derecho como los hombres al estudio (y por lo común, con mejores resultados académicos que ellos).

Entonces la exclusión por el origen intenta afirmarse de una manera distinta y  más “científica”. Se trata de las genéticas, la herencia recibida por cada cual, que condiciona los buenos resultados escolares de unos mientras condena a otros fracasos. Si existen personas o grupos étnicos genéticamente condenados  a la ineficiencia escolar ¿por qué molestarse en escolarizarlos?. 
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El biólogo Stephen  Jay Gould argumentó en su día contra el auge de los tests  de inteligencia causantes de la mismeasure of man, la mala medición del hombre, y Cornelius Castotiadis ha expuesto vigorosamente que “ningún test mide ni podrá medir nunca lo que constituye la inteligencia propiamente humana, lo que marca la diferencia con los animales y nos aleja del mito de que nos desarrollamos a partir de ellos: Yo creo que el hombre en todas la épocas siempre ha sido inteligente, con una imaginación creadora, con la capacidad de establecer y crear cosas nuevas. Semejante “medida de inteligencia”  carecería por definición de sentido”. Ya ha comienzos del siglo Émile Durkheim situaba en su justa valoración la importancia  del legado biológico que heredamos de nuestros progenitores: “lo que el niño recibe de sus padres son aptitudes muy generales: una determinada fuerza de atención, cierta dosis de perseverancia, un juicio sano, imaginación, etc. Ahora bien, cada  una de estas aptitudes puede estar al servició de toda suerte  de fines diferentes.” 

Es la educación precisamente la encargada  de potenciar las disposiciones propias de cada cual, aprovechando a su favor y también a favor de la sociedad la disparidad  de los dones heredados. 

Nadie nace con el genio del crimen, el vicio o la marginación social –como  un nuevo fatalismo oscurantista pretende- sino con tendencias constructivas que el contexto familiar o social dotarán de un significado imprevisible de antemano. Incluso  en  los casos de alguna minusvalía psíquica no dejan de ser susceptibles de aplicar   métodos  pedagógicos especiales, capaz de compensarla al máximo, permitiendo un desarrollo formativo que no concede al ostracismo y a la esterilidad irreversible. Pero, a fin de cuentas, en la inmensa mayoría de los casos  en la circunstancia social la herencia  más determinante que nuestros padres nos legan. Y esa circunstancia empieza por los padres mismos, cuya presencia (o ausencia), su preocupación (o despreocupación), su bajo o alto nivel cultural y su mejor o peor ejemplo forman un legado educativamente hablando mucho más relevante que los mismos genes. 

Por tanto, la pretensión univesalizadora de la educación democrática comienza intentando auxiliar las deficiencias del medio familiar y social en el que cada persona se ve obligado por azar a nacer, no refrendándolas como pretexto de exclusión.
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Ninguna cultura es insoluble para las otras, ninguna brota de una esencia tan idiosincrásica que no pueda o no deba mezclarse con otras,  o contagiarse de las otras de alguna manera por los medios socio culturales. 

Ese contagio de unas culturas con otras es precisamente lo que puede llamarse  una civilización siempre en formación,   y es la civilización, no meramente la cultura, lo que la educación debe aspirar a transmitir. 

Dicho de otro modo y utilizando las palabras de Paul Feyerabend: “No negamos las diferencias existentes entre lenguajes, formas artísticas o costumbres. Pero yo las atribuiría a los accidentes de su situación y/ o a la historia, no a unas esencias culturales claras, explícitas e invariables: porque potencialmente, cada cultura es todas las culturas. 

Si cada cultura es potencialmente todas las culturas, las diferencias culturales pierden  su inefabilidad y se convierten en manifestaciones concretas y mudables de una naturaleza humana común. A esa potencialidad que cada cultura posee de transmutarse en todas las demás, de no ser verdadera cultura sin transfusiones culturales de las demás y con traducciones o adaptaciones culturales con las demás, es a lo que nos referimos al hablar de las civilizaciones y también de universalidad. No se trata de homogeneizar universalmente (uno de los más reiterados pánicos retóricos de nuestro siglo, la americanización mundial, etc.) ,sino de romper la mitología autista de las culturas que exigen ser preservadas idénticas a sí mismas, como si todo no estuviera transformándose continuamente desde hace siglos por influjo  civilizador de las demás. 

Es comprensible el temor ante una enseñanza sobrecargada de contenidos ideológicos, ante una escuela más ocupada en suscitar fervores y adhesiones inquebrantables que favorecen el pensamiento crítico y autónomo. La formación en valores cívicos puede convertirse con demasiada facilidad en adoctrinamiento para una docilidad bien pensante que llevaría al marasmo si llegase a triunfar; la explicación necesaria de nuestros principales valores políticos pueden también fácilmente rebasar hacia la propaganda, reforzada por las manías castradoras de lo “políticamente correcto” (que empieza por proscribir cualquier roce con la susceptibilidad  agresiva de los grupos sociales de presión y acaba por decretar incorrecto el propio quehacer político, pues éste nunca se ejerce de veras sin desestabilizar un tanto lo vigente). De aquí que cierta “neutralidad” escolar sea justificadamente deseable: ante las opiniones electorales concretas brindadas por los partidos políticos, ante las diversas confesiones  religiosas, ante propuestas estéticas o existenciales que surjan en la sociedad. Ha de ser una neutralidad negativa, desde luego, porque no puede rehuir toda consideración crítica de los temas del momento (que los propios estudiantes van a solicitar frecuentemente y que el maestro competente habrá de ser sin pretender situarse por encima de las partes, sino declarando su toma de posición, mientras fomenta la exposición razonada de las demás), aunque debe evitar convertir el aula en una fatigosa logomaquia sucursal de las cámaras del senado o del parlamento. Es importante que en la escuela se enseñe a discutir, pero es imprescindible dejar claro que la escuela no es ni un foro de debates ni un púlpito.

El propio sistema democrático no es algo natural o espontáneo  en los humanos, sino algo conquistado a lo largo muchos esfuerzos revolucionarios en el terreno intelectual y en el terreno político: por tanto no puede darse por supuesto, sino que ha de ser enseñado con la mayor persuasión didáctica compatible con el espíritu de autonomía crítica. 

La socialización política democrática es un esfuerzo complicado y frágil, pero irrenunciable de toda sociedad. 
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Primero  hay que comprender la enseñanza y luego transformarla 

Educación y socialización

Desde que la configuración social de la especie se convierte en un factor decisivo de la humanización y en especie de la humanización del hombre, la educación, en un sentido amplio, cumple una ineludible función de socialización. 

La especie humana, constituida biológicamente como tal, elabora instrumentos, artefactos, costumbres, normas, códigos de comunicación y convivencia como mecanismos imprescindibles para la supervivencia de los grupos y de toda la especie humana. Paralelamente y puesto que las adquisiciones adaptativas de la especie a las peculiaridades del medio no se fijan ya biológicamente ni se transmiten a través de la herencia genética, los grupos humanos ponen en marcha mecanismos  y sistemas externos de transición para garantizar la permanencia en las nuevas generaciones de sus conquistas históricas. 

A este proceso de adquisición por parte de las nuevas generaciones de las conquistas sociales, a este proceso de socialización, suele denominarse  genéricamente  como proceso de educación.
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No obstante, la aceleración del desarrollo histórico de las comunidades humanas así como lo complejo de las  estructuras y la diversificación  de funciones y tareas de la vida en las sociedades cada día más pobladas  y complejas, torna ineficaces los procesos de socialización directas de las nuevas generaciones en las células primarias de la convivencia: la familia, el grupo de iguales, los centros o grupos de trabajo y producción.

Para cubrir tales deficiencias surgen  a lo largo de la historia diferentes formas de especialización en el proceso de educación o socialización secundaria (tutor, preceptor, academia, escuela catedrática, escuela laica...), que han conducido a los sistemas de escolarización  obligatoria para todas las capas de la población en las sociedades industriales contemporáneas y aún en las subdesarrolladas. 

En estas sociedades la preparación de las nuevas generaciones para su participación en el mundo del trabajo y en la vida pública ,se requiere la inversión de instancias especificas como la escuela, cuya peculiaridad es atender y canalizar  y agilizar el proceso de socialización.

Concebida la escuela como institución específicamente configurada para desarrollar el proceso de socialización de nuevas generaciones, su función aparece netamente conservadora: garantizar la reproducción social y cultural como requisito para la supervivencia misma de la sociedad.

Carácter plural y complejo del proceso de socialización en la escuela

Dentro de este complejo y dialéctico proceso de socialización que cumple la escuela en las sociedades contemporáneas, es necesario afinar el análisis para comprender cuáles son los objetivos explícitos o latentes del proceso de socialización y mediante qué mecanismos y procedimientos que lograrlo.

Estudiaremos en este apartado los objetivos de dicho proceso.

Parece claro  para todos los autores de las corrientes actuales de la sociología de la educación, que el objetivo básico y prioritario de la socialización de los estudiantes  en las escuelas, es prepararlos para una incorporación futura en el mundo del trabajo.

Por lo tanto desde las corrientes funcionalistas hasta las teorías de correspondencia social, de capital humano, del enfoque credencialista o las diferentes posiciones marxistas y estructuralistas, todos, aunque con importantes matices diferenciales, no tienen inconveniente en admitir que, al menos desde el resurgimiento de las sociedades industriales, la función principal que la sociedad delega y encarga a la escuela es la preparación de los individuos de las nuevas generaciones para su incorporación futura al mundo del trabajo en todas las ramas del saber humano.
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Como afirma FERNÁNDEZ ENGUITA (1990b) desde el funcionalismo de DURKHEIM al estructuralismo  de ALTHUSER, pasando por los analistas  realizados por FOUCAULT o la teoría de correspondencia de BOWLES y GINTIS, a pesar de sus diferentes  concepciones, todos ellos consideran que:

“La escuela es un entrenamiento de relaciones sociales materiales que organizan la experiencia cotidiana y personal de los estudiantes con la misma fuerza o más que las relaciones de producción puedan organizar las del obrero en el taller o las del pequeño productor en el mercado”.

La atención exclusiva a la transmisión de contenidos y al intercambio de ideas han supuesto un sesgo en  la concepción y en el trabajo pedagógico inducido por la primacía de la filosofía idealista  y de la psicología cognitiva con bases prioritarias de la teoría  y de la práctica pedagógica. El influjo creciente de la sociología de la educación y de la psicología  social en el terreno pedagógico ha provocado la amplitud del enfoque del análisis, de modo que se comprenda que los procesos de socialización que tienen lugar en las escuelas y que ocurren también,  y preferentemente, como consecuencias de las prácticas sociales, en tal escenario institucional.

Los estudiantes( yo no creo que sea correcto llamarlos alumnos ya que la misma palabra significa “sin luz”, y yo considero que sí tienen luz) aprenden y asimilan  teorías, disposiciones y conductas no solo como consecuencias de la transmisión  e intercambio de ideas y conocimientos explícitos en el currículum oficial, sino también y principalmente como consecuencia de las interacciones sociales de todo tipo que tienen lugar en la sociedad y por los medios de comunicación(aunque a veces es más des - educación). 

Es más, normalmente el contenido oficial del currículo, impuesto desde fuera al aprendizaje  del alumnado, no cala ni estimula por lo general los intereses y preocupaciones vitales del educando o estudiante, sea niño, joven o adulto. Se convierte así en un aprendizaje académico para pasar los exámenes y olvidar después, mientras que el aprendizaje de los mecanismos, estrategias, normas,  valores de interacción social que requiere el discurrir con éxito en la vida compleja,  académica y personal del grupo del aula  y del centro van configurando paulatinamente representaciones y pautas de conducta, que extienden su valor  y utilidad más allá del marco de escuela. 

Esta va induciendo así una forma de ser; pensar y actuar, tanto más valida y sutil cuanto más intenso  sea el isomorfismo o similitud  entre la vida social del aula y las relaciones sociales en el mundo del trabajo o en la vida pública.

Así pues, para comprender la extensión, complejidad y especificidad  de los mecanismos de socialización en las escuelas se requiere un análisis exhaustivo de las fuentes y factores explícitos o latentes, académicos o sociales, que ejercen influencias relevantes en la configuración del pensamiento y la acción de los estudiantes

De poco o nada sirve restringir el estudio a los efectos implícitos o explícitos de los contenidos  también explícitos  y ocultos del currículum oficial. 

· mecanismos  de socialización que utiliza la escuela:

1) La selección  y organización  de los contenidos del currículo. En concreto, que se elige y que se omite  de la cultura pública de la comodidad  y quien tiene de seleccionar o intervenir  en su modificación de las formas de trabajo.

2) El modo y el sentido de organización  de las tareas académicas. Así como el grado de participación de los estudiantes en la configuración de las formas de trabajo.

3) La ordenación del espacio y del tiempo en el aula y en el centro( lo oficial o lo que quieren otros grupos en cuanto a formación del estudiante). La flexibilidad o rigidez del  escenario, del programa y de la ausencia de actividades.

4) Las formas y estrategias de valoración de las  actividades de los educandos. Los criterios de valoración, así la utilización diagnóstica o clasificatoria de los resultados  y de la propia participación de los interesados del proceso  de evaluación.

5) Los mecanismos de distribución de recompensas como recursos de motivación extrínseca  y la forma y el grado de provocar la competitividad  o colaboración. 

6) Los modos de organizar  la participación del estudiantado en la formulación, establecimiento y control de las formas  y normas de convivencia e interacción o interrelaciones.

7) El clima de relaciones sociales presidido por la ideología del individualismo y la competitividad o de la colaboración y solidaridad.

Ahora bien, preparar para la vida pública en  las sociedades  formalmente democráticas, en la esfera política, gobernables por la implacable y a veces salvaje ley del mercado en la esfera económica, comporta necesariamente la asunción  por la escuela de las hirientes  contradicciones que marcan  las sociedades desarrolladas contemporáneas.

El mundo de la economía global, gobernado por la ley de la oferta y de la demanda y por la estructura jerárquica de las relaciones laborables , así como por las evidentes y escandalosas  diferencias individuales y grupales, plantea requerimientos contrarios a los procesos de socialización en las escuelas. 

El mundo de la economía parece requerir, tanto en la formación de ideas como en el desarrollo de disposiciones y conductas, exigencias diferentes a las que demandan  la esfera política en una sociedad idealmente democrática donde todos los individuos,  por derecho,  son igual ante la  ley y las instituciones.

La escuela pues, en el sentido  de socialización, transmite y consolida, de forma explícita a veces y latente la más, una ideología cuyos valores son el individualismo, la competitividad y la solidaridad, la igualdad formal de oportunidades y desigualdades “natural” de resultados en función de capacidades y esfuerzos individuales.  

Este es pues uno de los pilares del proceso socialización como reproducción en la escuela. Las personas llegan a aceptar como inevitables, e incluso  convenientes, las peculiaridades contradictorias del orden existente, no quedando sino la oportunidad de adaptarse y prepararse para ascender, mediante la participación competitiva, hasta el máximo de sus posibilidades,  en la escala social abierta para todos por la “igualdad  de oportunidades” que ofrece la escuela común y obligatoria. La institución educativa socializada preparando al ciudadano para aceptar como natural la arbitrariedad cultural que impone una formación social contingente e histórica (BOURDIER y PASSERON, 1977.), de este modo  la escuela legitima el orden existente ya que se convierte en válvula de escape de las contradicciones y desajustes sociales.  Como veremos a continuación, este proceso de reproducción  de la arbitrariedad cultural implícita en la ideología dominante ni es lineal, ni automático, ni exento de contradicciones y resistencias, como han puesto de manifiesto  los trabajos de APPLE y GIROUX entre otros.
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El profesor  cree gobernar la vida en el aula, cuando solo domina las epidermis, ignorando las riquezas de los intercambios latentes entre sus estudiantes. 

Como afirmó WOOD (1984):

“Los estudiantes que pertenecen a culturas dominadas, a través de sus actos en la escuela, a menudo penetran la falacia de la escuela para ellos, y así rechazan sus mensajes incubiertos. Una verdadera citación ocurre con los mensajes en las aulas, de modo que frecuentemente son completamente ignorados (...) estos mensajes incubiertos a menudo son directamente rechazados ”.

Por tanto, puede afirmarse que en la escuela, como en cualquier instalación social surcada de contradicciones  e intereses enfrentados, existen espacios de relativa  autonomía que pueden utilizarse para desequilibrar  la evidente tendencia a la producción conservadora del status quo (PEREZ  GOMEZ, 1979).

José Manuel Castorena Machuca                            Docencia y Educación

Así pues, el proceso de socialización tiene lugar siempre a través de un complicado y activo movimiento  de negociación  y resistencia del profesor y educandos como individuos o como grupos, pueden llegar a provocar el rechazo  ineficacia de las tendencias reproductoras de la institución escolar.

La función compensatoria de la escuela respecto a las diferencias sociales de origen, se diluye en el terreno de las declaraciones de principio, pues como bien  han demostrado BERNSTEIN, BAULDELOT y ESTABLET, BOWLES y GINTIS... la orientación homogeneizadora de la escuela  no suprime, sino confirma y además legitima las diferencias sociales, transformándolas en otras de carácter individual. 

Distinto grado de lenguaje, diferencias en las características culturales, en las expectativas sociales y en las actitudes y apoyo a familiares entre los grupos y clases sociales, se convierten en la  escuela que pretende ser uniforme, en barreras y obstáculos insalvables para aquellos grupos distanciados socialmente de las exigencias cognitivas, instrumentales y actitudes secuenciales o situacionales que caracterizan la cultura y la vida académica de la escuela. La diferencias de origen se consagran como diferencias de salida, el origen social se transforma en responsabilidad individual.

Cuando se elude este análisis en profundidad y se aceptan las apariencias de un currículum y unas formas de organizar  la experiencia de los estudiantes, en comunes  e iguales para todos, pero es fácil  aceptar la ideología de la igualdad de oportunidades, y confundir las causas con los efectos, asumiendo la clasificación social como consecuencia de las diferencias individuales  en capacidades y esfuerzos.

Vivir en la escuela, bajo el manto de igualdad de oportunidades y  bajo una ideología de competitividad y de mérito - cracia, experiencias de diferenciación discriminación y clasificación, como consecuencia del diferente grado de dificultad que tiene para cada grupo social el acceso  a la cultura académica, es la forma más eficaz de socializar en la desigualdad de las nuevas generaciones. De este modo, incluso los más desfavorecidos aceptarán y asumirán la legitimidad de las diferencias sociales y económicas y la mera vigencia formal delas exigencias democráticas de la esfera política, la competitividad y la solidaridad.

La vinculación ineludible y propia de la escuela con el conocimiento público exige de ella y de  quienes en ella trabajan, que identifique y desenmascare el carácter productor de los influjos que la propia institución, así como los contenidos que transmite  y las experiencias y relaciones que organiza, o ejerce sobre todos y cada uno de los individuos que en ella conviven.
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De este modo, los inevitables y legítimos influjos que la comunidad, en virtud de sus exigencias y  necesidades económicas, políticas  y sociales ejerce sobre la escuela  y sobre el proceso  de socialización  sistemática de las nuevas generaciones, deben sufrir la mediación crítica de la utilización del conocimiento. La escuela debe  comprender los orígenes de aquellos influjos, sus mecanismos, intenciones y consecuencias y ofrecer a debate público, las características y efectos  que tienen para el  individuo y la sociedad, este tipo de procesos de producción reproduccionista.

La función educativa de la escuela  en la sociedad post-industrial  contemporánea debe concretarse en dos ejes complementarios  de intervención:

· Organizar el desarrollo radical de la función compensatoria de las desigualdades de origen,  mediante la atención y el respeto a la diversidad.

· Provocar y facilitar la reconstrucción de los conocimientos disposiciones y pautas de conducta que el niño asimila en su vida paralela y anterior a la escuela. 

     Como diría WOOD (1984) preparar a los educandos para 

     pensar   críticamente y actuar democráticamente  en una sociedad 

     no democrática.

En las sociedades industriales avanzadas, a pesar de su construcción formalmente democrática en la esfera política, perviven la desigualdad y la injusticia. La escuela no puede anular tal discriminación,  pero sí paliar sus efectos  y desenmascarar el convencimiento de su carácter inevitable, si se propone una política radical para compensar las consecuencias individuales de la desigualdad social.

Defender la conveniencia de un currículum común y comprensivo para la formación de todos los ciudadanos  no puede suponer en modo alguno imponer la lógica  didáctica de la homogeneidad  de ritmos, estrategias y experiencias educativas para todos y cada uno de los educandos. Si el acceso de éstos  a la escuela está presidido  por la diversidad, afectivo y social evidentemente desigual, en virtud de la calidad y cantidad  de sus experiencias  e intercambios sociales, previos y paralelos a la escuela, el tratamiento uniforme  no puede suponer más que la consagración de la desigualdad e injusticia de su origen social.

La intervención compensatoria de la escuela debe adoptar o construir un modelo educativo, didáctico flexible y plural, que permita atender las diferencias de origen, de modo que el acceso de la cultural pública se acomode a las exigencias de intereses, ritmos, motivaciones y capacidades iniciales de quienes más distantes se encuentran de los códigos y características en que se expresa la desigualdad social. Así pues, la igualdad de oportunidades en un currículum común, en la escuela comprensiva obligatoria no es más que un principio y objetivo necesario en una sociedad democrática. Su consecución es un evidente y complejo   mundo didáctico  que requiere flexibilidad, diversidad y pluralidad metodológica y organizativa de acuerdo a cada nivel educativo.
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Como afirma TURNER (1960) en las sociedades occidentales, la movilidad patrocinada ha sido sustituida  por la movilidad competitiva. En el primer caso la sociedad selecciona desde el principio quienes gozarán de las mejores oportunidades escolares y sociales. 

En el segundo deja que la selección tenga lugar a partir de los estudiantes mismos y a través de una prolongada competencia entre ellos. Competencia desigual desde el principio, por la diferente posición de partida en todos los aspectos, desde la que se enfrentan en todas las tareas escolares. 

La lógica de la uniformidad del currículum, en los ritmos, en los métodos y en las experiencias didácticas favorece aquellos grupos que, precisamente, no necesitan la escuela para el desarrollo de las destrezas instrumentales que requiere la sociedad actual: aquellos grupos que en su ambiente  familiar y social se mueve en una cultura muy parecida a la que se trabaja la escuela y que, por lo mismo, en el trabajo académico del aula sólo se consolidan y reafirman los mecanismos, capacidades, actitudes y pautas de conducta  ya inducidos “espontáneamente” en su ambiente.

Por lo contrario, para aquellos grupos sociales, cuya cultura es bien distinta a la académica del aula, la lógica de la homogeneidad no puede, sino consagrar la discriminación de hecho. Para estos niños, el trato de igualdad en el aula supone de hecho la ratificación de un retraso inmediato y de un fracaso anunciado a medio plazo ya que posee códigos de comunicación e intercambio bien diferentes a los de la escuela, y manifiestan eficiencias bien claras en el lenguaje y en la lógica del discurso racional, así como las destrezas y capacidades que requiere la vida académica y no disponen del apoyo familiar, ni de  las expectativas sociales y laborales que puedan abrirles la escuela.

El desarrollo radical de la función compensatoria, requiere la lógica de la diversidad pedagógica dentro del marco de la escuela comprensiva y común para todos. Las diferencias desde el inicio deben afrontarse como un reto pedagógico dentro de las responsabilidades habituales del profesional docente. La escuela obligatoria que forma al ciudadano no pude permitirse el lujo del fracaso escolar. La organización del aula y del centro y la formación profesional del docente debe garantizar el tratamiento educativo de las diferencias, trabajando con cada estudiante desde su situación real y no desde el nivel homogéneo de la supuesta mayoría estadística de cada grupo de clase. 

La enseñanza obligatoria, que en los países desarrollados que abarca al menos 10 años, debería extenderse hacia abajo para cubrir los años de la infancia donde la mayor plasticidad permite la mayor eficacia compensatoria. Si la escuela se propone el desarrollo radical de la intervención compensatoria mediante el tratamiento pedagógico diversificado, tiene tiempo suficiente, respetando los ritmos de los individuos, para garantizar la formación básica del ciudadano, el desarrollo de los instrumentos cognitivos, actitudinales y de conducta que permitan a cada joven ubicarse e intervenir con relativa autonomía en el complejo entramado social.

La igualdad de oportunidades no es un objetivo al alcance de la escuela, pero sí el de paliar en parte, los efectos de la desigualdad y preparar a cada individuo para luchar y defenderse en las mejores condiciones posibles en el escenario social, ese sí creo que debe ser el reto educativo de una escuela contemporánea más justa en lo socio cultural.

En el concepto de desigualdad queremos abarcar tanto la que tiene su origen en las clases sociales como la que se genera en los grupos de marginación o en las deficiencias físicas o psicológicas hereditarias o adquiridas. Para todos ellos solo la lógica de una pedagogía diversificada en el marco de la escuela comprensiva tienen la virtualidad de provocar y favorecer un desarrollo hasta el máximo de sus siempre indefinidas posibilidades.

Por otra parte, si se concibe la democracia más como un estilo de vida y de una idea moral, que como una mera forma  de gobierno (DUWEY, 1967), donde los individuos, respetando, sus diferentes puntos de vista  y proyectos virtuales, se esfuerzan a través de debate y acción política,  de la participación y cooperación activa  por crear y construir un clima de entendimiento y solidaridad, donde los conflictos inevitables se ofrezcan abiertamente  al debate público, cabe fomentar la pluralidad  de formas de vivir, pensar y sentir, estimular el pluralismo y cultivar la originalidad  de las diferencias individuales como la expresión  más genuina de la riqueza de la comunidad humana y de la tolerancia social. No obstante,  la situación actual la división de trabajo y la jerarquización consiguiente en una sociedad de mercado,  provoca la diferente valoración social de los efectos de la diversidad.  

Pautas de conducta, inducidas por el marco de sus intercambios y relaciones sociales. 

Como afirma BERNTEIN (1987):

“La escuela debe convertirse en una comunidad de vida y la educación debe convertirse como una continua reconstrucción de la experiencia. Comunidad de vida democrática  y reconstrucción de la experiencia basada en el diálogo, el contraste y el repleto  real de las diferencias individuales, sobre cuya aceptación puede asentarse un entendimiento mutuo, de acuerdo y los proyectos solidarios. La que importa no es la formalidad, sino el discurso  ”. 

En definitiva, la escuela, al provocar la reconstrucción de la preconcepciones vulgares, facilita el proceso de aprendizaje permanente, ayuda al individuo a comprender que todo conocimiento o conducta se encuentran condicionados con representaciones ajenas, así como con la revolución de sí mismo y del propio contexto.

Más que transmitir información, la función educativa de la escuela  contemporánea debe  orientarse a provocar la organización racional de la información fragmentada recibida y reconstruida de las preocupaciones acríticas, formada por la presión reproductora del contexto social a través del mecanismo  y medio de comunicación cada día más poderoso y de influencia más sutil.

Ahora bien, la construcción y reconstrucción de los propios conocimientos, por parte de los estudiantes, lo llevarán a manifestar actitudes y modos de actuación , lo cual no se consigue ni exclusiva  ni prioritariamente por la sola  transmisión de un contenido  o intercambio de ideas,  sino por ricas y fecundas vivencias de un tipo de relaciones sociales en el aula y en el centro y experiencias de aprendizaje, intercambio y actuación que justifiquen nuevos modos de pensar y hacer más maduros cognitivamente.

De acuerdo con el primer objeto educativo anteriormente propuesto, plantea la exigencia de provocar la construcción de la por parte de los estudiantes, de sus conocimientos, actitudes y modos de actuaciones requieren otra forma de organizar  el espacio del tiempo, las actividades y las relaciones  sociales en la aula y en la escuela. Es preciso  transformar la vida del aula, y de la escuela, de modo que puedan vivenciarse prácticas sociales e intercambios académicos que introduzcan la solidaridad, de la colaboración, la experimentación compartida, así como otro tipo de relaciones con el conocimiento y la cultura  que estimulen la búsqueda, el contraste, la crítica, la iniciativa y la creación. 

Provocar la reconstrucción crítica del pensamiento y  de la acción de los estudiantes exige una escuela y un aula  donde puedan experimentar y vivir el contraste  abierto de pareceres y participación real de todos en la determinación efectiva de las formas de vivir, de las normas y patrones que gobierna la conducta, así como las relaciones de  grupo del aula y del colectivo escolar. Sólo viviendo de la forma democrática  en la escuela se puede aprender a vivir y sentir democráticamente  en  la sociedad,  a construir y respetar  el delicado equilibrio entre la esfera de los intereses y necesidades individuales y exigencias  de la colectividad.

La función educativa de la escuela, se vuelve compensatoria y en sus exigencias de provocar la construcción crítica del pensamiento y la acción y requiere la transformación radical de las prácticas pedagógicas y sociales que tienen  lugar en el aula y en el centro de las funciones  y competencias del profesor. El principio básico que se deriva  de estos objetivos y funciones de la escuela contemporánea es facilitar  y estimular la participación activa y crítica de los estudiantes y de que  las  diferentes tareas que se desarrollen en la aula constituyan  el modo de vivir de la toda la comunidad democrática  en aprendizaje significativo para todos los agentes de la educación.

La Educación es un tesoro



Jaques Delors

Frente a los numerosos desafíos del porvenir, la educación constituye un instrumento indispensable para que la humanidad pueda progresar hacia los ideales de paz, libertad y justicia social. Al concluir sus labores, La comisión(de la UNESCO o yo creo que cada uno es parte de esa comisión independientemente del rol que nos toque vivir como agentes de la educación) desea por tanto afirmar su convicción respecto a la función esencial de la educación en el desarrollo continuo de la persona y las sociedades, no como un remedio milagroso- el “Ábrete sésamo” de un mundo que ha llegado a la realización de todos los ideales- sino como una vía, ciertamente entre otras, pero que pretende más que otras, al servicio de un desarrollo humano más armonioso, más genuino, para hacer retroceder la pobreza, la exclusión, las incomprensiones, las opresiones, las guerras, etcétera.

 La comisión desea compartir con el gran público esta convicción mediante sus análisis, sus reflexiones y sus propuestas, en un momento en que las políticas de educación son objeto de vivas críticas o son relegadas, por razones económicas y financieras, a la última categoría de prioridades.

Quizá no sea necesario recalcarlo, pero la Comisión ha pensado ante todo en los niños y los adolescentes, en aquellos que el día de mañana tomarán el relevo de las generaciones adultas, demasiado inclinadas a concentrarse en sus propios problemas. La educación es también un clamor de amor por  la infancia, por la juventud que tenemos que integrar en nuestras sociedades en el lugar que le corresponde en el sistema educativo, indudablemente, pero también en la familia, en la comunidad de base, en cada nación. Ha que recordar constantemente este deber elemental para que  inclusive las decisiones políticas, económicas y financieras lo tengan más en cuenta.

Parafraseando las palabras del poeta, el niño es el futuro del hombre.

 Al final de un siglo caracterizado tanto por el ruido y la furia como por los progresos económicos y científicos – por lo demás, repartidos desigualmente-, en los albores de un nuevo siglo ante cuya perspectiva la angustia se enfrenta con la esperanza, es imperativo que todos los que estén investidos de alguna responsabilidad presten atención a los objetivos y a los medios de la educación. La Comisión considera las políticas educativas como un proceso permanente de enriquecimiento de los conocimientos, de la capacidad técnica, pero también, quizá sobre todo, como una estructuración privilegiada de la persona y de las relaciones entre individuos, entre grupos y entre naciones.

 Al aceptar el mandato que les fue confiado, los miembros de la Comisión adoptaron explícitamente esta perspectiva y, apoyados en argumentos, destacaron la función central de la UNESCO, conforme a la idea fundacional que se basa en la esperanza de un mundo mejor, capaz de respetar los derechos humanos, practicar el entendimiento mutuo y hacer el progreso del conocimiento un instrumento de promoción del género humano, no de discriminación.

Sin duda para nuestra comisión resultaba imposible superar el obstáculo de la extraordinaria diversidad de las situaciones del mundo a fin de llegar a análisis válidos para todos y a conclusiones también aceptables por parte de todos.

Sin embargo, la Comisión trató de razonar dentro de un marco prospectivo dominado por la globalización, de seleccionar las buenas preguntas que se nos plantean a todos y de trazar algunas orientaciones válidas a nivel nacional y a escala  mundial.

El marco prospectivo

Este último cuarto de siglo ha estado marcado por notables descubrimientos y progresos científicos, muchas  naciones han salido del subdesarrollo, el nivel de vida ha continuado su progresión con ritmos muy diferentes según los países. Y, sin embargo, un sentimiento de desencanto parece dominar y contrastar con las esperanzas nacidas inmediatamente después de la última guerra mundial.

Podemos entonces hablar de las desilusiones  del progreso, en el plano económico y social. El aumento del desempleo y de los fenómenos de exclusión en los países ricos son prueba de ello, y el mantenimiento de las desigualdades de desarrollo en el mundo lo confirma. Desde luego, la humanidad está más consciente de las amenazas que pesan sobre su ambiente natural, pero todavía no se ha dotado de los medios para remediar esa situación, a pesar de muchas reuniones internacionales, como la de Río, a pesar de graves advertencias consecutivas a  fenómenos naturales o a accidentes tecnológicos. 

De todas formas, el “crecimiento económico a ultranza” no se puede considerar ya el camino más fácil hacia la conciliación del progreso material y la equidad, el respeto de la condición humana y del capital natural que debemos transmitir en buenas condiciones a las generaciones futuras.

Otro desencanto, otra desilusión para quienes vieron en el final de la Guerra Fría la perspectiva de un mundo mejor y pacificado. No basta repetir, para consolarse  o encontrar justificaciones, que la historia es trágica. Todo el mundo lo sabe o debería saberlo. Si la última gran guerra ocasionó 50 millones de víctimas, cómo no recordar que desde 1945 ha habido unas 150 guerras que han causado 20 millones de muertos, antes y también después de la caída del muro de Berlín. ¿Nuevos riesgos o riesgos antiguos? Poco importa, las tensiones están latentes y estallan entre naciones, entre grupos étnicos, o  con relación a injusticias acumuladas en los planos económico y social.

Medir estos riesgos y organizarse para prevenirlos es el deber de todos los dirigentes, en un contexto marcado por la interdependencia cada vez mayor entre los pueblos y por la globalización de los problemas.

Pero, ¿cómo aprender a vivir juntos en la “aldea global” si no podemos vivir en las comunidades a las que pertenecemos por naturaleza: la nación, la región, la ciudad, el pueblo, la vecindad? 

El interrogante central de la democracia es si queremos y si podemos participar en la vida en comunidad. Quererlo, no lo olvidemos, depende del sentido de responsabilidad de cada uno. Ahora bien, si la democracia ha conquistado nuevos territorios hasta hoy dominados por el totalitarismo y la arbitrariedad, tiende a debilitarse donde existe institucionalmente desde hace decenas de años, como si todo tuviera que volver a comenzar continuamente, a renovarse y a inventarse de nuevo.

¿Cómo podrían las políticas de la educación no sentirse aludidas por estos grandes desafíos?.

¿Cómo podría la Comisión no recalcar en qué pueden estas políticas contribuir a un mundo mejor, a un desarrollo humano sostenible, al entendimiento mutuo entre los pueblos, a una renovación de la democracia efectivamente vivida?

Las tensiones que han de superarse

A este fin conviene afrontar, para superarlas mejor, las principales tensiones que sin ser nuevas están en el centro de la problemática del siglo XXI.

La tensión entre lo mundial y lo local: convertirse poco a poco en ciudadano del mundo sin perder sus raíces y participando activamente en la vida de la nación y las comunidades de base.

La tensión entre lo universal y lo singular: la globalización de la cultura se realiza progresiva ,pero todavía parcialmente. De hecho, es inevitable, con sus promesas y sus riesgos, entre los cuales no es el menor el de olvidar, el carácter único de cada persona, su vocación de escoger su destino y realizar todo su potencial, en la riqueza mantenida de sus tradiciones y de su propia cultura, amenazada, si no se presta atención, por las revoluciones en todos sentidos, que se están produciendo.

La tensión entre la tradición y la modernidad pertenece a la misma problemática: adaptarse sin negarse así mismo, edificar su autonomía en dialéctica con la libertad y la revolución de los demás, como la de dominar el progreso científico. Con este ánimo conviene enfrentarse al desafío de las nuevas tecnologías de la información.

La tensión entre el largo plazo y el corto plazo,  tensión eterna, pero alimentada actualmente por un predominio de lo efímero y de la instantaneidad, en un contexto en que la plétora de informaciones y emociones fugaces conduce insensatamente a una concentración en los problemas inmediatos. Las opiniones piden respuestas y soluciones rápidas, mientras muchos de los problemas necesitan una estrategia paciente, concentrada y negociada de reforma. Tal es precisamente el caso de las políticas educativas.

La tensión entre la indispensable competencia y la preocupación de la igualdad de oportunidades. 

Cuestión clásica, planteada desde el comienzo del siglo a las políticas económicas y sociales y a las políticas educativas; cuestión resuelta a veces, pero nunca en forma duradera. 

Hoy, la comisión corre el riesgo de afirmar que la presión de la competencia hace olvidar a muchos directivos la misión de dar a cada ser humano los medios de aprovechar todas sus oportunidades. Esta constatación  nos ha conducido, en el campo que abarca este informe a retomar y actualizar el concepto de educación durante toda la vida para conciliar la  competencia que estimula, la cooperación que fortalece y la solidaridad que es un valor que une a los individuos, familias, pueblos y naciones. 

Hay una  tensión entre el extraordinario desarrollo  de los conocimientos, de la información y las capacidades de asimilación del ser humano. La comisión no resistió a la tentación de añadir nuevas disciplinas como el conocimiento de si mismo y los medios de mantener  la salud física y psicológica, o el aprendizaje para conocer el medio ambiente natural y preservarlo. Sin embargo los programas escolares están cada  vez más recargados. Por tanto, serán necesario escoger, en una clara estrategia de reforma, pero a condición de preservar los elementos esenciales de una educación básica que enseña a vivir mejor mediante el conocimiento, la experimentación y la formación de una cultura personal.

Por último, la tensión entre lo espiritual y lo material, que también es una constatación eterna. 

El mundo, frecuentemente sin sentirlo o expresarlo, tiene sed de ideales y valores que vamos a llamar morales para no ofender a nadie. ¿Qué más noble tarea  de la educación la de suscitar en cada persona, según sus tradiciones  y sus convicciones y con pleno respeto del pluralismo, esta elevación del pensamiento y el espíritu hasta lo universal y a una cierta superación de si mismo? La supervivencia de la humanidad- la Comisión lo dice midiendo las palabras- depende de ello.

Pensar y edificar nuestro futuro común

Nuestros contemporáneos experimentan una sensación de vértigo  al verse ante el dilema de la globalización, cuyas manifestaciones ven y a veces sufren, y ante su búsqueda de raíces, referencias y pertenencias.

La educación debe afrontar este problema porque se sitúa  más que nunca en la perspectiva del nacimiento doloroso de una sociedad mundial, en el núcleo del desarrollo de la persona y las comunidades. La educación tiene la misión de permitir a todos sin excepción, hacer fructificar todos sus talentos y todas sus capacidades de creación, lo que implica que cada uno pueda responsabilizarse de si mismo y realizar su proyecto personal para alcanzar una mejor calidad de vida no solo en lo material.

Esta finalidad va más allá de todas las demás. Su realización, larga y difícil, será una contribución a la búsqueda de un mundo con más sentido de vivir y más justo. La comisión desea recalcarlo, subrayarlo en un momento en que ciertas mentes se ven embargadas por la duda respecto a las posibilidades que ofrece la educación.

Por supuesto, hay muchos otros problemas que resolver. De ello hablaremos más adelante. Pero este informe se redacta en un momento en que la humanidad duda entre acompañar una revolución sociocultural, que no se puede controlar o resignarse, y ante tanta infelicidad causada por la guerra, la criminalidad y el subdesarrollo. Ofrezcámosle otro camino.

De ahí la necesidad, entre otras, de una iniciación temprana a la ciencia, a su forma de aplicación, al difícil esfuerzo por dominar el progreso dentro del respeto a la persona y su integridad. Aquí  también debe estar presente la preocupación ética.
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Para ello, nada puede reemplazar al sistema formal de educación en que cada uno se inicia en las materias del conocimiento en sus diversas formas.
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Nada puede sustituir a la relación de autoridad,  pero también del diálogo, entre el maestro y el estudiante. Todos los grandes pensadores clásicos que han estudiado el problema de la educación han dicho y lo han repetido.

Es el maestro quien ha de transmitir al estudiante lo que la humanidad ha aprendido sobre ella misma y sobre la naturaleza, todo lo creado e inventado y reconocido como esencial, en cuatro pilares fundamentales de aprendizaje.

· Aprender a Ser

· Aprender a Convivir

· Aprender a Hacer

· Aprender a Conocer

Y muchas otras instituciones educativas agregan una quinta  que es: Aprender a Emprender (negocios, cambios, etc.).

Así que yo creo que la educación, sí es un tesoro, del cual toda la humanidad toma la riqueza que necesita, pero que también debe aportar para que no se agote y seguir legando a las nuevas generaciones, una herencia valiosa con la cual enfrente los nuevos retos del futuro.

  Implantar la educación durante toda la vida en el seno de la sociedad

La educación durante toda la vida se presenta como una de las llaves de acceso al siglo XXI. 

Esta  noción va más allá de la distinción tradicional entre la educación básica y educación permanente y responde al reto de un mundo que cambia rápidamente. Pero esta afirmación no es nueva, puesto que en anteriores informes sobre educación ya se destacaba la necesidad de volver a la escuela para poder afrontar las novedades que surgen en la vida privada y en la vida profesional. 

Esta necesidad persiste, e incluso se ha acentuado y la única forma de satisfacerla es que todos aprendamos a aprender.

Pero además surge otra obligación que, tras el profundo cambio de los marcos tradicionales de la existencia, nos exige comprender mejor al otro, comprender mejor el mundo. Exigencias de entendimiento mutuo de diálogo pacífico y, por qué no, de armonía, aquello de lo cual, precisamente, más carece nuestra sociedad y aun la familia.

Esta posición lleva a la Comisión a insistir especialmente en uno de los cuatro pilares presentados e ilustrados como las bases de la educación

Se trata de aprender a vivir juntos conociendo mejor a los demás, su historia, sus tradiciones y su espiritualidad y, a partir de ahí crear un espíritu nuevo que impulse la realización de proyectos comunes o la solución inteligente y pacífica de los inevitables conflictos, gracias justamente a esta comprensión de que las relaciones de interdependencia son cada vez mayores, y 

a un análisis compartido de los riesgos y retos del futuro. Una utopía, pensarán con toda justicia los lectores, pero una utopía necesaria, una utopía esencial para salir del peligroso ciclo alimentado por el cinismo de unos cuantos o la resignación de muchos.
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En efecto, la comisión piensa en una educación que genere y sea la base de este espíritu nuevo, lo que no quiere decir que haya descuidado los otros tres pilares de la educación que, de alguna forma, proporciona los elementos básicos para aprender a vivir juntos.

Lo primero, aprender a conocer. 

Pero teniendo en cuenta los rápidos cambios derivados de los avances de la ciencia y las nuevas formas de la actividad económica y social, conviene compaginar una cultura general suficientemente amplia con la posibilidad de estudiar a fondo un número reducido de materias. Esta cultura general sirve de pasaporte para una educación permanente, en la medida en que supone un aliciente y además sienta las bases para aprender durante toda la vida.

También, aprender a hacer. 

Conviene no limitarse a conseguir el aprendizaje de un oficio y, en un sentido más amplio, adquirir una competencia que permita hacer frente a numerosas  situaciones, algunas imprevisibles, y que facilite el trabajo en equipo, dimensión demasiada olvidada en los métodos de enseñanza actuales. En numerosos casos esta competencia y estas calificaciones se hacen más accesibles si los estudiantes cuentan con la posibilidad de evaluarse y de enriquecerse participando en actividades profesionales o sociales de forma paralela a sus estudios, lo que justifica el lugar más relevante que deberían ocupar las distintas posibilidades de alternancia entre la escuela y el trabajo.

Aprender a convivir

Sin distinción de credos, razas, sexos, maneras de pensar ,como ciudadanos del mundo respetando pluralidades.

Por último, y sobre todo, aprender a ser. Este era el tema dominante del informe Edgar Faure publicado en 1972 bajo los auspicios de la UNESCO.

La Comisión se ha hecho  eco  de otra utopía: la sociedad educativa basada en la adquisición, la actualización y el uso de los conocimientos. Estas son las tres funciones que conviene poner de relieve en el proceso educativo. Mientras la sociedad de la información se desarrolla y multiplica las posibilidades de acceso a los datos y a los hechos, la educación debe permitir que todos puedan aprovechar este información, recabarla, seleccionarla, ordenarla, manejarla y utilizarla.

Por consiguiente, la educación tiene que adaptarse en todo momento a los cambios de la sociedad, sin por ello dejar de transmitir el saber adquirido, los principios y los frutos de la experiencia.

Por último, ¿qué hacer para que, ante esta demanda cada vez mayor y más exigente, las políticas educativas alcancen el objetivo de una enseñanza a la vez de calidad y equitativa? La Comisión se ha planteado estas cuestiones con respecto a los estudios universitarios, los métodos y los contenidos de la enseñanza como condiciones necesarias para su eficacia.

Reconsiderar y unir las distintas etapas de la educación

   Al centrar sus propuestas en torno al concepto de educación durante toda la vida, la Comisión no ha querido decir con ello que este salto cualitativo dispensará de una reflexión sobre las distintas etapas de la enseñanza. Al contrario, se proponía confirmar ciertas grandes orientaciones definidas por la UNESCO, por ejemplo la importancia vital de la educación básica y, al mismo tiempo, dar pie a una revisión de las funciones desempeñadas por la enseñanza secundaria, o incluso responder a las interrogantes que inevitablemente plantea el desarrollo de la enseñanza superior y, sobre todo, el fenómeno de la masificación.

La educación durante toda la vida permite(aprender en la vida, con la vida y para la vida), sencillamente, ordenar las distintas etapas, preparar las transiciones, diversificar y valorar las trayectorias. De esta forma, saldríamos del terrible dilema que se plantea entre seleccionar y, con ello, multiplicar el fracaso escolar y los riesgos de exclusión, o igualar, pero en detrimento de la promoción de personas con  talento.

La relación entre profesor y estudiante, el conocimiento del medio en el que viven los niños, un buen uso de los modernos medios de comunicación allá donde existen, todo ello puede contribuir al desarrollo personal e intelectual de los estudiantes. 

Así, los conocimientos básicos, lectura, escritura y cálculo, tendrán su pleno significado. La combinación de la enseñanza tradicional con enfoques nuevos extraescolares tienen que permitir al niño acceder a las tres dimensiones de la educación, es decir, la ética y cultural. La científica y tecnológica y la económica y social.

Dicho de otro modo, la educación es también una experiencia social, en la que el niño va conociéndose, enriqueciendo sus relaciones con los demás, adquiriendo las bases de los conocimientos teóricos y prácticos. Esta experiencia debe iniciarse antes de la edad escolar obligatoria según diferentes formas en función de la situación, pero las familias y las comunidades locales deben involucrarse.

A esta altura hay que añadir dos observaciones, que son importantes en opinión de la Comisión.

La educación básica tiene que llegar, en todo el mundo, a los 900 millones de adultos analfabetos, a los 130 millones de niños sin escolarizar y a los 100 millones de niños que abandonan la escuela antes de tiempo. 

A ellos deben dirigirse de forma prioritaria las actividades de asistencia técnica y de coparticipación en el marco de la cooperación internacional.
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La educación básica es un problema que se plantea, lógicamente, en todos los países, incluidos los industrializados. Desde el nivel preescolar de la educación, los  contenidos tienen que fomentar el deseo de aprender a aprender , el ansia y la alegría de conocer y, por lo tanto, el afán y las posibilidades de acceder más tarde a la educación durante toda la vida.

Llegamos así a lo que representa una de las principales dificultades de toda reforma, a saber, cuál es la política que se debe llevar a cabo con respecto a los jóvenes y adolescentes que acaban la enseñanza primaria, durante todo el periodo que transcurre hasta su entrada en la vida profesional o en la universidad. ¿Nos atreveríamos a decir que  estos tipos de enseñanza llamada secundaria son, en cierto sentido, los “populares” de la reflexión sobre la educación? 

De hecho, son objeto de innumerables críticas y generan buen número de frustraciones.

  Lo primero que hay que señalar es que, en muchos países, junto a la universidad existe otro tipo de centros de enseñanza superior. 

Unos se dedican a seleccionar a los mejores, otros se han creado para impartir una formación profesional muy concreta y de calidad, durante ciclos de dos a cuatro años.

Respecto a la masificación que se observa en los países más ricos, no se puede hallar una solución política y socialmente aceptable en una selección cada vez más severa. 

Uno de los principales defectos de esta orientación es que, son muchos los jóvenes de ambos sexos que se ven excluidos de la enseñanza antes de haber conseguido una titulación reconocida y, por lo tanto, en una situación desesperante, puesto que no cuentan ni con la ventaja de una titulación ni con la comprensión de una formación adaptada a las necesidades del mercado de trabajo.

Hace falta, por consiguiente, una gestión del desarrollo de los recursos humanos, aunque tenga un alcance limitado, mediante una reforma de la enseñanza secundaria que adopte las grandes líneas propuestas por la Comisión.

Por otro lado las Universidades o Institutos podrían contribuir a esta reforma diversificando su oferta:

· Como lugar de ciencia y fuente de conocimiento que llevan a la investigación teórica o aplicada, y  a la formación siempre constante de profesores.

· Como medio de adquirir calificaciones profesionales conforme a unos estudios universitarios y unos contenidos adaptados constantemente a las necesidades de la economía, en los que se aúnen los conocimientos teóricos y prácticos a un alto nivel.

· Como plataforma privilegiada de la educación durante toda la vida, al abrir sus puertas a los adultos que quieran reanudar los estudios ya sea con presencia física o por medios electrónicos, para adaptar y enriquecer sus conocimientos, o satisfacer sus ansias de aprender en todos los ámbitos de la vida cultural.

· Como interlocutor privilegiado en una cooperación internacional que permita el cambio de profesores y estudiantes, y facilite la difusión de la mejor enseñanza mediante cátedras internacionales.

· La acreditación de sus programas de estudio o la Certificación ISO 9000.

De este forma las universidad y los institutos superarían la oposición que enfrenta erróneamente la lógica de la administración pública y la del mercado de trabajo. Además encontraría de nuevo el sentido de su misión intelectual  y social en la sociedad, siendo en cierto modo instituciones garantizadoras de los valores universales y del patrimonio cultural. La Comisión cree que estas son razones pertinentes para abogar a favor de una mayor autonomía de las universidades e institutos de educación media y superior.

Aplicar con éxito las estrategias de la reforma

Sin subestimar la gestión de las obligaciones a corto plazo, ni descuidar la necesidad de adaptarse a los sistemas existentes, la Comisión desea hacer hincapié en la importancia de adoptar un enfoque a más largo plazo para llevar a cabo con éxito las indispensables reformas.  

Por esta misma razón,  previene sobre el hecho de que demasiadas reformas en serie anulan el objetivo perseguido, ya que no dan al sistema el tiempo necesario para impregnarse del nuevo espíritu y lograr que todos los agentes de la reforma estén en condiciones de participar en ella. Además, como demuestran los fracasos anteriores, muchos reformadores adoptan un enfoque demasiado radical o excesivamente teórico y no capitalizan las útiles enseñanzas que deja la experiencia o rechazan el acervo positivo heredado del pasado. Ello perturba a los docentes, los padres y los estudiantes y, por consiguiente, condiciona su posición a aceptar y, ulteriormente, llevar a la práctica la reforma.

Tres agentes principales de la educación coadyuvan al éxito de las reformas educativas:

En primer lugar, la comunidad local (sobre todo, los padres, los directores de las instituciones de enseñanza y los docentes); en segundo lugar, las autoridades públicas y, por último, la comunidad internacional. 

En el pasado, la falta de un compromiso firme por parte de alguno de los protagonistas mencionados provocó no pocas exclusiones. Resulta evidente, además que, los intentos de imponer las reformas educativas desde arriba o desde el exterior fueron un fracaso rotundo. Los países en los que este proceso, en mayor o menor grado, se vio coronado por el éxito son aquellos que lograron una participación entusiasta  de las comunidades locales, los padres y los docentes, sustentada por un diálogo permanente y por diversas formas de ayuda externa, tanto financiera como técnica y profesional. 

En toda estrategia de aplicación satisfactoria de una reforma es clara la primacía de la comunidad local.

La participación de la comunidad local en el desarrollo de las necesidades, mediante un diálogo con las autoridades públicas y los grupos interesados dentro de la sociedad, es una primera etapa fundamental para ampliar el acceso a la educación y para mejorarla. La continuación de este diálogo a través de los medios de comunicación, en debates dentro de la comunidad y mediante la educación y la formación de los padres, así como la capacitación de los docentes en el empleo suele contribuir a una mayor toma de conciencia e incrementar el discernimiento y el desarrollo de las capacidades endógenas a nivel comunitario. 

Cuando las comunidades asumen más responsabilidades en su propio desarrollo aprenden a valorar la función de la educación, concebida a la vez como un medio para alcanzar determinados objetivos sociales y como una mejora deseable de la calidad de vida.

En ese sentido, la Comisión destaca la conveniencia de una descentralización inteligente, que permita incrementar la responsabilidad y la capacidad de innovación de cada establecimiento escolar.

En todo caso, ninguna reforma dará resultado positivos sin la participación activa del cuerpo docente. Por esta razón, la Comisión recomienda que se preste una atención prioritaria a la situación social, cultural y material de los educadores.

Se exige mucho al docente, incluso demasiado, cuando se espera que colme las carencias de otras instituciones también responsables de la enseñanza y la formación de los jóvenes. Mucho se le pide, mientras el mundo exterior entra cada vez más a la escuela, en particular a través de los nuevos medios de información y comunicación. Así pues, el maestro se encuentra ante jóvenes menos apoyados por familias o los movimientos religiosos, pero más informados. Por consiguiente, debe tener en cuenta este nuevo contexto para hacerse escuchar y comprender por los jóvenes, para despertar en ellos el deseo de aprender a aprender, para crear ambientes de aprendizaje dentro del aula y a para hacerles ver que la información digerida memorísticamente no es conocimiento, que éste exige esfuerzo, atención, rigor y voluntad, para no solo aprender para pasar, sino de que están aprendiendo para toda la vida.

Con o sin razón, el maestro tiene la impresión de estar solo, no únicamente porque ejerce una actividad individual, sino debido a las expectativas que suscita la enseñanza y a las críticas, muchas veces injustas, de que es objeto. Ante todo, desea que se respete su dignidad. Por otra parte,  la mayoría de los docentes pertenecen a organizaciones sindicales a menudo poderosas y en las que existe – por qué negarlo- un espíritu corporativo de defensa de sus intereses. Sin embargo, es necesario intensificar y dar una nueva perspectiva al diálogo entre la sociedad y los docentes, así como entre poderes públicos y sus organizaciones sindicales.

Debemos reconocer que no es fácil renovar la naturaleza de dicho diálogo, pero es indispensable para disipar el sentimiento de aislamiento y de frustración del docente, lograr la aceptación de los cuestionamientos actuales y hacer que todos contribuyan al éxito de las indispensables reformas.

En ese contexto, convendría añadir algunas recomendaciones relativas al contenido de la formación de los docentes, a su pleno acceso a la formación permanente, a la revaloración de la condición de los maestros responsables de la educación básica y una presencia más activa de los docentes en los medios sociales desasistidos y marginados, donde podrían contribuir a una mejor inserción de los docentes y los jóvenes de la sociedad.

Extender la cooperación internacional  en la aldea global
En los ámbitos políticos y económicos la Comisión observó que, cada vez más frecuentemente, se adoptan medidas a nivel internacional para intentar hallar soluciones satisfactorias a problemas que tienen una dimensión mundial, aunque sólo sea debido a ese fenómeno de interdependencia creciente, tantas veces destacado. La Comisión lamentó también el hecho de que hasta el momento se hayan obtenido muy pocos resultados y consideró necesario reformar las instituciones internacionales, con objeto de incrementar la eficacia de las intervenciones. Este análisis es válido, mutatis mutandis, para los ámbitos que abarcan la dimensión social y la educación.

De allí que se destacara la importancia de la Reunión Cumbre de Copenhague de marzo de 1995, dedicada a las cuestiones sociales. 

La educación ocupa un lugar privilegiado entre las orientaciones adoptadas. En ese contexto, la Comisión formuló las siguientes recomendaciones:

· Desarrollar una política extremadamente dinámica a favor de la educación de las niñas y las mujeres, conforme a la Conferencia de Beijing (septiembre de 1995).

· Utilizar un porcentaje mínimo de la ayuda para el desarrollo (una cuarta parte del total) para financiar la educación; este cambio a favor de la educación debería también producirse a nivel de las instituciones financieras internacionales y, en primer lugar, en el Banco Mundial, que desempeña ya una función importante.

· Desarrollar mecanismos de “trueque de deuda por educación” (debt-for-education swaps) con el objeto de compensar los efectos negativos que tienen las políticas de ajuste y la reducción de los déficit internos y externos sobre los gastos públicos de educación.

· Difundir las nuevas tecnologías llamadas de la sociedad de la información a favor de todos los países, a fin de evitar una agudización aún mayor de las diferencias entre países ricos y pobres.

· Movilizar el enorme potencial que ofrecen las organizaciones no gubernamentales y, por consiguiente, las iniciativas de base, que podrían prestar un valioso apoyo a las actividades de cooperación internacional.

Estas propuestas deberían desarrollarse en un marco asociativo y no de asistencia. Es la experiencia la que, después de tantos fracasos y derroches, nos induce a ello. La globalización nos lo impone. Podemos citar algunos ejemplos alentadores, como el éxito de las actividades de cooperación e intercambio realizadas a nivel regional. Es el caso, en particular, de la Unión Europea.

El principio de asociación encuentra también su justificación en el hecho de que se pueda llegar a una interacción positiva para todos. En efecto, si los países industrializados pueden ayudar a las naciones en desarrollo compartiendo con ellas sus experiencias positivas, sus tecnologías y sus medios financieros y materiales, a su vez pueden aprender de esos países modos de transmisión del patrimonio cultural, itinerarios de socialización de los niños y, más esencialmente, formas culturales e idiosincrasias diferentes.

La Comisión desea que los Estados miembros de la UNESCO doten a la Organización de los recursos necesarios para animar el espíritu y las actividades de asociación propuestas en el marco de las orientaciones que somete a la Conferencia General de la UNESCO. 

La Organización lo hará difundiendo las innovaciones exitosas y contribuyendo al establecimiento de redes sustentadas en iniciativas de las organizaciones de cada país, con miras a desarrollar una enseñanza de calidad (Cátedras UNESCO) a fomentar las asociaciones en el ámbito de la investigación.

Por nuestra parte, asignamos también a la UNESCO una importancia fundamental en el desarrollo adecuado de las nuevas tecnologías de la información del servicio de una educación de calidad.

Fundamentalmente, la UNESCO contribuirá a la paz y al entendimiento mutuo entre los seres humanos al valorar la educación como espíritu de concordia, signo de una voluntad de cohabitar, como militantes de nuestra aldea global que debemos concebir y organizar en beneficio de las generaciones futuras. En ese sentido, la Organización contribuirá a una cultura de paz.

Para titular su informe, la Comisión recurrió a una de sus fábulas de Jean de la Fontaine: El labrador  y sus hijos.

Guardaos (dijo el labrador) de vender el patrimonio. 

Dejando por nuestros padres. 

Y Veréis que esconde un tesoro.

La educación es todo lo que la humanidad ha aprendido sobre sí misma.

Parafraseando al poeta, que elogiaba la virtud del trabajo, podríamos decir:

Pero el padre fue sabio al mostrarles, antes de morir, que la educación es un tesoro. 

Jaques Delors

Presidente de la Comisión

 La educación como práctica social

Uno se da cuenta de que la Pedagogía siempre tiene algo que decir.

Tal vez se descubrirá después que sólo tiene una cosa que decir. 

Que los muchachos son distintos, que son distintos los momentos históricos y cada momento del mismo muchacho, que son diversos los países, los ambientes, las familias.

Y que por eso la teoría siempre va más adelante que la práctica, pero no por eso es más valiosa, sino que son complementarias.

La práctica en general es todo proceso de transformación de una materia prima determinada en un producto determinado… por un proceso que utiliza maquinaria y equipo accionadas por una mano de obra  determinada. Los hombres, en  su accionar sobre la naturaleza, en sus modos de relacionarse entre sí, en sus formas de conocimiento de las cosas y de sí mismos, dan lugar a transformaciones de elementos dados- tan objetos naturales como culturales- de las cuales resultan ciertos productos peculiares. 

La vida de la sociedad es una compleja configuración de prácticas diferentes. La práctica humana es siempre social, esto es que supone e implica una organización más amplia en la cual se inscribe y cumple cierta función. 

Y toda sociedad supone e implica prácticas humanas que en sus modalidades la caracterizan y distinguen; por eso no corresponde hablar de la sociedad en general como si fuera una entidad definible o abstracto. Existen formaciones sociales determinadas con estructuras específicas.

Entendemos por “estructura” un conjunto de elementos de distinta índole que se sostiene en mucha interacción y en el cual cumplen ciertas funciones según la posición que ocupan en el mismo y según el tipo de interrelación que se da entre ellos, la formación social es una estructura en este sentido, pero teniendo en cuenta dos notas esenciales: 

a. en el las interacciones no se dan sólo sobre la base de las diferencias entre los elementos (como las prácticas) sino como antagonistas entre ellos; así  no solo hay clases distintas en la sociedad sino, y esto es lo importante clases dominantes y clases dominadas; 

2) tal estructura es dinámica; a ella el cambio no es una cualidad ocasional ,sino un factor constitutivo y por eso es historia siempre en construcción.
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La práctica educativa se verifica en todas las sociedades, pero de acuerdo con lo dicho, no corresponde hablar de la educación, salvo en un nivel de abstracción.

En cada operación social y en cada época, la práctica educativa presenta caracteres peculiares y cumple funciones específicas. Se pueden señalar sus determinaciones generales –algo así como hipótesis de trabajo- , pero teniendo presente que si bien son necesarias y son suficientes para lo importante, a saber, precisar el carácter y funciones a lo educativo en un contexto específico: nuestra sociedad actual.

Para determinar la práctica educativa en su dimensión social es menester comprender ciertos caracteres  o estructuras que van conformado lo  social.

Infraestructura y superestructura

En la formación social hay un conjunto de prácticas que cumplen una función determinante respecto de las demás: es la práctica económica, o sea la que se produce los medios materiales necesarios para la conservación y mejoramiento de la vida del grupo. Toda sociedad debe resolver este problema básico para : su propia subsistencia. El modo en que lo logra (el modo de producción) va configurando los caracteres específicos de la formación social e implica:

a) Fuerza de trabajo: la energía humana que se emplea en el proceso de trabajo(como el recurso más valioso).

b) Medios de trabajo: los medios materiales, las herramientas, los instrumentos que usa la fuerza de trabajo para producir.

Estas fuerzas y medios se dan siempre articulados en una formación social determinada, con cierto régimen de trabajo y de propiedad, en un lugar y en una época; en tal contexto se entienden como fuerzas productivas y como medios de producción.

Sobre la base de ambas se establecen ciertas relaciones de producción que se reflejan en las relaciones sociales vigentes. Estas relaciones, como ya adelantamos se dan básicamente como antagonismos, pues en toda formación social una clase es la poseedora de los medios de producción lo cual le asigna un rol dominante sobre las demás clases. Los caracteres específicos de una formación social están determinados por:

a) El modo de producción predominante: esquemáticamente puede decirse que se ha dado en la historia de tres tipos: el esclavista, el feudal y el capitalista; cada uno incluye sistemas de distribución, comercialización y consumo de los productos.

b) Los medios de producción: la mano de obra esclava, el arado, los telares, las máquinas, etc.

c) Las relaciones de producción: las esclavistas (amo-esclavo), las feudales (seños-siervo), las capitalistas (capitalista-proletariado), etc.

Este conjunto de factores conforman la infraestructura de la sociedad.

Pero en la sociedad no sólo se produce ,sino que el hecho mismo de la producción supone un conjunto de instituciones, una cultura, etc. Este conjunto se distingue como superestructura que se articula de modo peculiar, según los casos, con la infraestructura. En aquella se distinguen:

a) Las instituciones: el sistema jurídico-político, la policía, el ejército, el sistema educativo, etc.

b) Las ideologías: Las diferentes formas de “conciencia social” (el arte, la religión, la filosofía, costumbres, normas, etc.)

El principio general del  materialismo histórico es que la infraestructura de la formación social condiciona a la superestructura: “el modo de producción de la vida material condiciona el progreso de la vida social, política e intelectual en general. No es la conciencia del hombre lo que determina su ser, sino por el contrario, es su ser social el que determina.

Debe despojarse a esto de toda connotación metafísica o positivista; lo jurídico o político no es una “emanación” de lo económico, es una especie de residuo espiritual de las actividades productivas; las ideologías no son un “efecto” de lo material como la ebullición del agua lo es del calor. La infraestructura y la superestructura no son dos “sustancias”, una real y otra imaginaria, ni dos “fuerzas”, la segunda condicionada por la primera. Pueden resultar equívocos los prefijos “infra” y “súper” que dan idea de algo por encima y algo por debajo. El párrafo siguiente puede resultar aclaratorio:

La formación social es un todo complejo donde se distinguen una estructura económica (las prácticas productivas y las relaciones resultantes) y una estructura política (las instituciones y sus correspondientes formas ideológico-culturales). La primera condiciona a las demás porque, en tanto práctica, determina cuales son las dominantes. La práctica dominante ( y no es necesariamente la económica) es la que asegura la reproducción de las condiciones de existencia de un modo de producción determinado. Así, por ejemplo, en el modo de producción feudal la práctica dominante era la religiosa. La estructura económica de la sociedad feudal determinaba que lo ideológico dominante fuera la religión. El análisis de toda formación social debe determinar cómo se articulan en ellas ambas estructuras y las prácticas que les son inherentes. 

Tal análisis debe apuntar, para ser totalmente esclarecedor, a la función condicionante de la estructura económica, pero deben evitarse simplismos; tal estudio es necesario, pero no suficiente pues lo importante es precisar las relaciones y mediaciones con las demás estructuras y prácticas que configuran lo específico de una situación histórica.

El materialismo histórico no es ni debe ser una receta para resolver problemas, en principio, un método para enfrentarlos.

El modelo teórico del materialismo histórico es dialéctico, pues se basa en la contradicción:

1. Porque en tanto como método de análisis considera, como ya lo había establecido la lógica hegeliana, que lo radical, lo científico, no excluye lo contradictorio, sino que lo asume tal; la racionalidad es la contradicción. Cuando se afirma que el monopolio económico propio del siglo XX (o sea la supresión de la competencia) se deriva de la economía de libre concurrencia, se está afirmando algo contradictorio; para un pensamiento no dialéctico esto resulta incomprensible y afirmará en cambio que los monopolios son, por ejemplo, producto de la acción de sujetos inescrupulosos que, con habilidad, eliminan a los competidores; el monopolio deriva de lo “monopólico” (el egoísmo de los sujetos) y no de la libre competencia. Su modelo de pensamiento es causal, pero no dialéctico.

2. Porque la realidad misma es un juego de contradicciones, y  por eso decimos que es dinámica; el movimiento en la sociedad y en la historia se explican: 

1°)Porque lo social, como vemos, no es homogéneo; tampoco es un caos indiscernible: es un todo estructurado y “legible” a partir de la diferencia; 

2°) porque lo social implica antagonismos. Hay diferencia porque hay antagonismos y éstos se muestran a través de la diferencias las contradicciones se van resolviendo dando  lugar a nuevas configuraciones y nuevas dinámicas en la formación social. Deben evitarse optimismo de tipo hegeliano o positivista sobre la necesaria y definitiva “superación de los conflictos. La superación de la contradicción debe entenderse aquí como pasaje a un estadio diferente en el cual los antagonismos se juegan otro nivel ,pero no desaparecen como tales.

La dinámica de la formación social se explica sobre la base de un juego de contradicciones que difieren diversas coyunturas en las distintas “regiones” de la formación social (lo económico, lo político, lo educativo, etc.), a partir de cierta “contradicción principal” y otras subordinadas”.

Sobre la base de los esquemas hasta aquí enunciados, analizaremos la práctica educativa en general y la práctica en el modo de producción capitalista.
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 El esquema es materialista en este sentido; lo material no es aquí las cosas, o lo biológico, o las riquezas monetarias: es primordialmente ese ser-social es el cual lo humano se constituye como tal. La práctica educativa no puede analizarse en abstracto, sino en tanto que es condicionada y condicionante en una formación social determinada. “Cuando hablamos de producción nos referimos siempre a la producción en un estadio determinado del desarrollo social, a la producción de los individuos viviendo en sociedad”; sustitúyase la palabra “producción” por “práctica educativa” y se verá claramente lo que afirmamos. Hay sin duda ciertos caracteres generales de lo educativo, pero sin olvidar que se trata de una abstracción provisoria y que tiene sentido precisamente para destacar y comprender lo particular como tal, de modo que, aún como abstracción, debe someterse a modificaciones según los caracteres del objeto que se enfoque; “ese carácter general, o esos rasgos comunes, que permiten establecer la comparación, constituyen a su vez un conjunto muy complejo cuyos elementos divergen para adoptar determinaciones diferentes… es preciso distinguir las determinaciones que valen para la producción en general, a fin de que la unidad…no haga olvidar la diferencia esencial. De ese olvido emana, por ejemplo toda la sabiduría de los economistas modernos que pretenden demostrar la eternidad y la armonía de las relaciones sociales actualmente existentes”.

aquí puede reemplazarse “economistas modernos” por “pedagogos”.

Así entendidos, los caracteres generales de la práctica educativa pueden establecerse sobre la base de una distinción analítica de tres niveles de la  misma:

a) Nivel de hecho: La práctica educativa se da antes e independientemente

de que se reflexione sobre ella o se dé como una acción consciente y deliberada. Esta noción es importante porque a menudo se asocia lo educativo con lo escolar exclusivamente. El “factum” educativo es anterior a las instituciones de enseñanza.

b) Nivel de propósito: La práctica en tanto práctica deliberada que persigue ciertos fines más o menos explícitos o  menos explícitos por medio de instituciones especializadas. No es que se dé primero lo educativo a nivel de hecho y luego, en una fase superior, se den las instituciones educativas; no son tipos de educación (la práctica educativa es una sola), sino niveles de análisis a cualquier fase histórica. Aún en las mismas instituciones educativas (nivel de propósito) es distinguible una acción educativa de hecho coincidente o no con las intenciones formales de las mismas. No debe confundirse el hecho educativo con la idea tradicional de educación “asistemática”; ésta corresponde, junto con la “sistemática”, al nivel de propósito.

c) Nivel de reflexión: Es el conjunto de las prácticas teóricas (reflexiones, análisis, críticas, elogios, etc.) referidas a lo educativo a nivel de hecho y que dé propósito  a otras reflexiones que enriquezcan nuevas prácticas y generar nuevas teorías.

La práctica educativa considera a nivel de propósito se reconvierta y constituya sobre la base de la práctica educativa de hecho; en su origen la institución educativa es el intento de hacer más eficaz, más económica, más organizada y más justa la educación dada como práctica efectiva. 
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La práctica reflexiva, a su vez, surge como respuesta a los requerimientos de lo

educativo a nivel de hecho y de propósito. Las reflexiones sobre la educación adquieren especial desarrollo cuando se advierten inadecuaciones entre la práctica educativa de hecho y la que se verifica como propósito.

Concepto: La práctica educativa en general, desde la dimensión en que la enfocamos en este trabajo, puede caracterizarse como un proceso de integración (transformación) de ciertos sujetos ( que malamente podríamos llamar materia prima; pero solo como analogía) hasta entregar como profesionista ( o producto)a las estructuras de una sociedad para lograr la conservación de lo básico de dichas estructuras. El proceso de integración se dará con caracteres y rasgos determinados según la formación social de que se trate, al igual que la índole de las estructuras y de lo que sea y se considere “básico” en ellas. 

Los términos de tal definición deben considerarse a este nivel de generalización como vacíos de contenido específico; así, “integración” es aquí tránsito de un estado poco diferenciado y determinado a otro bien diferenciado económica, social y políticamente; lo “básico” de las estructuras son los modelos según los cuales operan las prácticas económicas, social y política predominantes.

A continuación relacionaremos estas caracterizaciones generales con  los niveles ya indicados de la educación. 
La posición y funciones de la práctica educativa en una formación social se ven con mayor claridad relacionando los niveles de análisis de aquélla con las estructuras de ésta;

a) Nivel de hecho: desde este punto de vista la dinámica de la práctica educativa, aparecerá más directamente relacionada con la dinámica de la infraestructura de la formación social. Desde luego que ésta condiciona los caracteres fundamentales de todo un sistema educativo (las instituciones, su acción, sus planes, teorías, etc.); lo que queremos decir es que, metodológicamente, ayuda a la comprensión de la práctica educativa considerada como hecho, esclarecer el contexto económico- social en el cual se dan los problemas específicos. Así, por ejemplo, ante un problema como el de la deserción escolar (los estudiantes de las zonas rurales o marginales de hecho interrumpen su escolaridad aunque la institución que se propone dar escolaridad primaria completa y donde resultará indispensable determinar  la situación y relaciones laborales que se den en la región del caso en particular. 

Otro: Es sabido que hoy la televisión ejerce de hecho una profunda acción educativa o sea la transformación de actitudes de los sujetos; (“perniciosa” o no, es otra cuestión), lo cual se explica porque, en manos de ciertos sectores de la sociedad, es instrumentada como medio de promoción del consumo de bienes y en función de esta finalidad, explícita o no, se montan y organizan todas sus actividades; así se entiende que un medio de comunicación masiva como la TV haya desarrollado una enorme eficacia en la tarea de influir sobre la gente, no porque los propietarios y directivos de los canales sean sujetos malévolos, sino porque el medio mismo forma parte de un aparato económico- comercial del cual es un apéndice y según el cual opera. 

Independientemente de lo que se proponga y haga la institución escolar,
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b) A nivel de propósito: La estructura y funcionamiento de las instituciones educativas, además de estar condicionadas por la infraestructura, se entienden cabalmente vinculándolas con las estructuras político- ideológicas de la formación social. En la organización del sistema educativo, en los fines propuestos (explícitos e implícitos) y en los medios que utiliza se juegan los intereses y necesidades de las clases dominantes. 

Lo que importa señalar aquí es que toda práctica educativa cumple siempre una función política aunque se lo proponga; para determinarla claramente en su contenido es indispensable lo educativo a nivel de propósito.

c) A nivel de reflexión: las teorizaciones sobre la educación recortan, en líneas generales, sobre el fondo de las ideologías dominantes.

La dinámica de la práctica educativa en general se da, al igual que en las formaciones sociales, sobre la base de un juego de contradicciones entre  las que pueden señalarse una como principal: la práctica educativa de hecho (y sus múltiples repercusiones) y la práctica educativa considerada a nivel de propósito, no es casual en los periodos históricos caracterizados por grandes convulsiones sociales y revoluciones políticas donde se da una mayor preocupación por los problemas educativos por cuanto se advierten las inadecuaciones entre la acción educativa y los propósitos de las instituciones.



En la sociedad capitalista las cosas se presentan así:

1. El hombre se define como individuo y no en función de pertenencia a una clase, a una corporación, a un gremio; no existen “obreros” ni “capitalistas”, sino ciudadanos libres y autónomos, con iguales derechos y obligaciones.

2. Además de ser libres los hombres son iguales, las diferencias no existen, y menos aún los antagonismos, pues la ley establece la igualdad de todos los individuos ante ella misma.

3. El Estado representa el “interés general” (de todos los individuos).

Su legitimidad no se funda en el derecho divino, sino en el acuerdo de todos los sujetos, libres e iguales.

Ahora bien, si los antagonismos de clases, el dominio de una sobre otras, son reales.

¿cómo se explica esa congruencia entre la realidad y las ideas e instituciones? 

Para aclarar esta cuestión clave fundamental el siempre estar desarrollando   la ideología del grupo social que pretende tener la hegemonía.

 La ideología

En un encuadre materialista-histórico la ideología es, en general, un conjunto relativamente coherente de representaciones, valores, creencias, costumbres, etc. Que se presenta como elemento específico de una formación social. La práctica ideológica refleja el modo en que los miembros del grupo viven sus condiciones de existencia; y el modo en que los grupos sociales resuelven e intentan resolver sus problemas básicos.

Lo esencial es que la ideología es siempre representación de las cosas antes que un conocimiento de ellas; aunque puede implicar elementos cognoscitivos, en tal representación las cosas aparecen con ciertas connotaciones y sentidos que le son intrínsecas. 

En este sentido la ideología es diferente de la ciencia, que se propone conocer los objetos en sí mismos.

Los caracteres de la ideología son:

1. No es visible como tal para los miembros de la formación social, para quienes es como una atmósfera” en la cual se vive, se trabaja y se piensa; disciplinas como la filosofía han intentado, a veces, hacer visible ciertas regiones de la ideología de una época.

2. Cumple una función vital: Contribuye a mantener la cohesión del grupo, la supervivencia de las instituciones. En este sentido se la ha definido como “cultura”, como lo característico del modo de vida y realizaciones de un pueblo.

3. Tiene por función, en tanto aparece como conocimiento, ocultar las contradicciones y reconstruir en un discurso relativamente coherente un “horizonte” en el cual esas contradicciones no se han resuelto ,sino más bien eliminado. Resolver teóricamente una contradicción supone el conocimiento de sus elementos y no la representación imaginaria de lo contradictorio. La ideología es un seudo - conocimiento; es una representación oculta.

4. Las ideologías se vinculan estrechamente con la estructura de la formación social, especialmente en lo concerniente a las clases dominantes. Esto es así en dos sentidos:

4.a.  En toda formación social hay una ideología dominante sobre las demás. “Las relaciones que hacen que una determinada clase dominante, son también las que confieren un papel dominante a sus ideas”. Aquí también deben evitarse simplismos: no es que lo ideológico sean errores o mentiras difundidas por la élite gobernante para engañar y someter a los hombres, sino que es la estructura peculiar del  campo cultural, de una época en la cual aún las clases dominantes están inmersas; el rol dominante que cumplen en lo económico hace que sus ideas, sus creencias, sus costumbres, etc., predominen sobre las de las otras clases.

4.b.   La ideología misma se divide en “regiones”, como ideología moral, jurídica, religiosa, económica, filosófica, etc. En el seno de la ideología dominante una región predomina sobre las otras, dándose verdaderos antagonismos entre éstas, además de los que se dan entre el  conjunto ideológico dominante y los demás. En la época feudal la región ideológica dominante era la religiosa, caída luego en progresivo descrédito a lo largo de la Edad Moderna con el ascenso económico y político de las clases burguesas; esta dinámica de las ideologías debe explicarse en última instancia por la dinámica económico- social pero, sin pretender aquí un tema con tantas implicancias, se ve que toda la superestructura ideológica posee una dinámica interna relativamente autónoma y que, como tal, debe ser objeto de estudio pues brinda elementos valiosos para la comprensión de una sociedad pasada o presente.

Dijimos que la ideología cumple una función ocultadora de las contradicciones y antagonismos; pues en relación con la clase dominante, tal función apunta precisamente a ocultar, disimular o justificar, ese dominio sobre las demás clases. La región que predomina en la ideología dominante es la que más específicamente cumple ese papel de representación ocultamiento del carácter de explotación del sistema.

Todo eso va explicando la formación de contenidos “oficiales” que tienen influencia en el control escolar, su rechazo por otros agentes y los diferentes ajustes que tienen que irse generando para beneficiar el proceso de la enseñanza y el aprendizaje, a los educandos y a la sociedad.

 Ciencia e ideología

La ciencia se diferencia de la ideología en que no representa su objeto, sino que intenta conocerlo para explicarlo por sí mismo y transformarlo. Debe evitarse todo juicio de valor, como sostener que la ciencia es mejor que la ideología, no son la “verdad” y el “error”, sino dos prácticas diferentes que cumplen funciones diferentes en la sociedad.

No es que la ciencia sea “objetiva” mientras lo ideológico es lo “subjetivo”, pues se trata justamente de superar tales antinomias; el conocimiento científico dista mucho de ser un acto pasivo ante la cosa (de la cual recibiría datos empíricos a elaborar), sino más bien un acto de producción socialmente determinado (nunca se da un conocer “puro”, por el conocer mismo) del cual resulta un producto específico (el conocimiento del objeto). 

La ciencia no es tal porque se detenga en los objetos “reales” –no existen “cosas” a secas que el científico descubriría –sino porque enfrenta a objetos ideológicos como tales para someterlos a un proceso de transformación (teórico-práctica) con métodos adecuados. Toda ciencia lo es de una ideología o, lo que es igual, todo objeto es ideológico mientras no es pasible de tratamiento científico, Freud no encontró el inconsciente como un ornitólogo descubre un ave rara, sino que sometió al tratamiento científico una noción ideológica vigente en la psicología médica de la época.

Y  recuérdese que toda verdad científica, solo es temporal, mientras hay otra aproximación mejor a la verdad.

Sin entrar aquí en cuestiones epistemológicas que requieren un tratamiento especial, digamos que la práctica científica, en nuestro caso, debe caracterizarse por apuntar a distinguir lo aparente de lo real en los fenómenos sociales. Decir, por ejemplo, que la sociedad capitalista se basa en la producción industrial y que se organiza sobre la base de leyes e instituciones que aseguran la libertad e igualdad de todos, es producir un conocimiento de lo aparente  -esto es una representación ideológica; la ideología no “inventa”: sino que solo reproduce lo aparente-. El conocimiento científico de ese objeto (la sociedad capitalista) debe determinar las leyes económicas que rigen su estructura y su dinámica como sociedad de clases. Esto no significa, obviamente, que el científico va a la “realidad” entendida como las cosas concretas (la fábrica, los obreros, los bancos), sino que elabora esa realidad (ideológica) para descubrir su estructura interna.

Esto implica que toda práctica científica incluye un momento crítico en el cual cumple una función corrosiva con respecto a lo ideológico. Como decía Hegel, el pensar es la negatividad, es la negación de lo inmediato, lo aparente, lo “real”; sentar las bases de un conocimiento científico para la “transformación del mundo” significa, como una de las tareas, una labor constante de des-mistificación ideológica, especialmente en lo que respecta a las clases dominantes. Esto puede llevar a un equívoco: lo ideológico sería lo propio de las clases dominantes, y lo científico representaría a las clases revolucionarias; luego, el triunfo de éstas será el de la ciencia sobre la ideología… esta concepción, pasa por alto que el carácter reaccionario o no de estas prácticas no depende de su contenido, sino de la función que cumplen en la formación social: una práctica puede ajustarse  con todo rigor a los cánones científicos y no obstante cumplir una función ideológica (piénsese en la “Psicología Laboral”, en los estudios de “marketing”) y, a la inversa, una ideología puede cumplir, en determinadas circunstancias, una función revolucionaria (por  ejemplo, el capitalismo en países  tercermundistas.

La educación en una nueva era

La caracterización de la práctica educativa en general nos mostró la necesidad de encuadrarla en un contexto específico para su cabal comprensión; nos detendremos, entonces, en lo educativo tal como se da y opera en la sociedad capitalista. 

Desde los tiempos de la Revolución Francesa se acrecentó la importancia asignada a la educación y la preocupación por difundir y perfeccionar la instrucción como factor necesario y suficiente para el progreso y felicidad de los pueblos( La enciclopedia). El proceso de cambio revolucionario de las estructuras sociopolíticas del Estado, protagonizado por la burguesía, introdujo variantes en la dinámica de las relaciones de producción, lo cual exigía la integración y ajuste a nuevas condiciones de vida y de trabajo: 

Esto implica dos cosas:

1. A nivel económico: integrar a las masas a un sistema productivo-comercial en proceso acelerado de cambio.

2. A nivel político: Difundir las nuevas ideas y la necesidad de que el pueblo adhiera a ellas y se capacitará para el ejercicio de sus deberes y derechos.

El intento de satisfacer ambas necesidades explica el nuevo énfasis puesto en el papel de la educación, así como la institucionalización de la instrucción pública (ésta era, además, un factor importante en la constitución de la unidad de la sociedad, entendida como unidad civil de la nación). En el marco de un régimen de tipo feudal-monárquico la educación era casi superflua porque la estructura productiva y social no la exigía como tal; además, la adhesión popular al sistema no se consideraba indispensable, pues estaba legitimado por su origen divino.

La ilustración (ideología de las nuevas clases dominantes) depositó sus esperanzas en la educación para el mejoramiento del hombre y de la sociedad; de ciudadanos más “sabios” resultaría un Estado sabiamente gobernado. Estas ideas llegaron con fuerza a la Argentina, a Bolivia, México, Venezuela, etc.

Estamos ahora en condiciones de analizar y establecer los límites de tales concepciones.

· Funciones de la educación en la nueva sociedad

La burguesía organiza al Estado con los caracteres ya enunciados, estructurando un conjunto ideológico-institucional que, a través de sus diversas manifestaciones, se presenta a sí mismo como desvinculado de toda instancia económica; en dicho contexto las diferencias de clase no existen, o al menos no se consideran inherentes al sistema, porque se supone que la clase que lo sustenta y expresa (la burguesía) es la única clase, y que todos los ciudadanos pertenecen a ella; cuando el burgués habla de “pueblo”, de “humanidad” en realidad está hablando de sí mismo y proyecta su condición a toda la sociedad.

No vaya nadie a formarse la idea limitada de que la pequeña burguesía quiere imponer, por principio, un interés egoísta de clase. Ella cree, por el contrario, que las condiciones particulares de su emancipación son las condiciones generales fuera de las cuales no se puede ser salvada la sociedad moderna y evitada la lucha de clases. En este marco ideológico se inserta coherentemente su idea de educación: puesto que todos los hombres sean iguales (“ciudadanos”), una educación gratuita y obligatoria garantiza que todos tengan las mismas posibilidades.
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Sobre la base de lo dicho podemos establecer las funciones generales de la práctica educativa en la sociedad capitalista:

1. Mantener en funcionamiento y perfeccionar el sistema productivo y las relaciones de producción vigentes (incluidas la organización financiera, el sistema de comercio, distribución, publicidad, etc.) por medio de la preparación de mano de obra, formación de técnicos, científicos, investigadores, etc.

2. Asegurar la conservación y vigencia del sistema jurídico-político, especialmente por medio de la formación de trabajadores no manuales (empleados, funcionarios, profesionales, docentes, fuerzas armadas, etc.)

3. Conservar y difundir las ideologías dominantes: esto se da tanto a través de los contenidos de enseñanza en general como a través de los métodos y de la estructura y organización del sistema educativo mismo.

Estos tres puntos  -en realidad tres aspectos de la misma función- aparecen bien caracterizados en el contexto que estamos analizando. La práctica educativa es, una función institucional clara y explícitamente definida en la estructura de organización y poder (Estado) de la sociedad. Las grandes naciones industriales, desde fines del siglo XVIII organizan la Instrucción Pública como meta prioritaria y el problema de la educación”, en lo teórico y en lo práctico, salta a primer plano o se define en forma específica como tal. En otros tipos de formación social la función educativa, no aparece como práctica social tan diferenciada y específica porque la estructura económica, así como la político-ideológica, no lo requieren.

En esa estructura dinámica de la educación y las necesidades sociales, cualquier grupo en el poder, cobra papel decisivo la reproducción de sus condiciones sociales de existencia y hegemonía; y para la economía capitalista, pues además de producirse mercancías, se reproducen relaciones capitalistas de producción.

Aparece aquí la tendencia universal del capital que lo diferencia de todos los estudios anteriores de la producción. Aunque por su propia naturaleza es limitada, tiende a un desarrollo universal de las fuerzas productivas y se convierte en la premisa de un nuevo modo de producción que, no está fundado sobre el desarrollo de las fuerzas productivas con vistas a reproducir y a lo sumo ampliar una situación determinada, sino que… el mismo desarrollo libre, expedido, progresivo y universal de las fuerzas productivas constituye la premisa de la sociedad y por ende de su reproducción y busca una manera de seguir existiendo por medio de la educación.

Enfocada como proceso social, toda producción supone la reproducción de sus propias condiciones, pero en el capitalismo ésta toma un carácter propio porque radica en la producción de la riqueza misma, generando la expansión acelerada y universalización de sus premisas y relaciones sociales de modo tal que ningún “sector” ni práctica alguna de la formación social pueden quedar ajenos al proceso productivo y a las relaciones resultantes; por eso la educación (al igual que la medicina, o el deporte, o el arte) es diferenciada e institucionalizada como tal y, a la vez, insertada en el proceso orgánico de producción-reproducción. Lo que en otros tiempos había sido un menester espontáneo u obra de filántropos es aquí una práctica organizada como función pública que, como nunca antes, está desprovista de toda “inocencia” de neutralidad

Para determinar la función de la educación en relación con la función política del Estado, debemos analizar lo ideológico en la práctica educativa. Para ello distinguimos:

1. La educación en tanto aparato institucional con ciertos propósitos explícitos y con cierta organización (niveles, ramas, jerarquías, etc.).

2. Las reflexiones sobre la educación, los discursos ideológicos que explican, justifican, critican, etc., las instituciones educativas o las mismas reflexiones sobre la educación (“Filosofía de la educación”, “Sociología de la Educación” o “Sicología de la Educación”).

Aclaramos que en el tratamiento de ambos puntos, aunque no siempre se diga expresamente, tomamos como referencia la realidad y los estudios en cualquier país que se conozca en forma más directa, sino porque se cree que toda colaboración teórica –como cualquier otra práctica- debe apuntar a la comprensión de la problemática nacional y a la transformación de las condiciones de la misma.

El carácter dominante de la ideología (y el ocultamiento del mismo), en lo referente a la educación, se hace visible a través de 

1. La estructura misma de los discursos ideológicos vigentes en el sistema, y

b) de las contradicciones que se dan entre dichos discursos y las instituciones en su funcionamiento efectivo. Daremos ejemplos característicos de estos casos:

1. a) El discurso ideológico como representación del objeto está constituido por dos mecanismos básicos: el reconocimiento / desconocimiento. 

Por reconocimiento el discurso siempre “descubre” en el objeto lo que necesita descubrir, o sea que proyectan de ante mano sobre la cosa una serie de connotaciones emanadas de las necesidades del autor (y del grupo o clase a los que pertenece) que luego le sirven como prueba o demostración de lo que necesita demostrar. 

Por desconocimiento, inseparable del primero, se ignoran las características propias del objeto.

Esto de advierte en los programas y textos de las escuelas normales, y aun institutos superiores, en los cuales suele hablarse de la educación como una entidad o función en sí, definible haciendo abstracción de su enclavamiento en un contexto económico-social; es proverbial comenzar con: “la educación deriva de los verbos latinos endurece (extraer) y endurece (nutrir)…”,etc. (definir un objeto por la etimología del concepto es un recurso típicamente ideológico) y se concluye que educar es instruir y formar a la vez, o algo por el estilo; así,  se reconoce la representación del objeto proyectado sobre un conjunto de caracteres que estaban implícitos en el comienzo del discurso y se desconoce a ese objeto. O sea la práctica educativa como fenómeno dado en un condicionamiento específico.

2) La concepción de lo educativo vigente a través del sistema escolar que además de brindar la enseñanza instrumental básica y transmitir conocimientos la escuela debe formar al estudiante favoreciendo su libre iniciativa creadora, idea que se expresa bajo diversas formulaciones a menudo vagas y equívocas (desarrollar la “personalidad”, formar la “conciencia”, etc.). 

Puesto que el hombre, como sujeto individual, es dueño de sus actos y pensamientos, nada en la sociedad debe coartar la libre manifestación de los mismos, dentro de lo  legal. Luego, la educación debe preparar a los ciudadanos para que sean aptos para elegir y actuar con plena autonomía y conciencia.

La sustancia ideológica de esto, que oculta la función política del sistema, se revela en el funcionamiento de las instituciones del enseñanza, desde los niveles superiores, donde se prohíbe a los estudiantes participar en la conducción, hasta en las escuelas primarias y medio superior donde aún rigen la memoria y el verbalismo, pasando por las escuelas normales y profesorados donde los estudiantes escuchan (pasivamente) al profesor explicar las ventajas de la escuela “activa”… Esta incoherencia entre teoría y práctica no es una mera deficiencia corregible con cambios de programas o de métodos, sino un vicio constitutivo del sistema, derivado del los supuestos de la ideología dominante que, expresa tácticamente, o postula la separación entre lo económico y lo político, entre la teoría y la práctica.

3.-  Los criterios de la llamada “Filosofía de la educación” que predominan en general en los distintos enfoques de esta disciplina coinciden en una formulación clásica: dicha disciplina establece los “fines” de la educación (con arreglo a alguna “concepción del hombre”) según los cuales se dan y se articulan las demás instancias educativas (instituciones, contenidos, métodos, etc.). Se trata de una representación fantástica del problema que, sabemos, debe enfocarse con un criterio en cierto modo opuesto: como respuesta a la situación y necesidades de la estructura económico-social (y no desde la cabeza del “filósofo”) van estructurándose las prácticas educativas de hecho, los propósitos, las instituciones, las teorías, etc., en compleja interacción. Así debe determinarlo una reflexión científica desgajada del aparato ideológico que, en sus nubes especulativas, representa realidades que desconoce.

En el conjunto de reflexiones sobre la educación visible a través de textos, publicaciones, planes de estudio, etc., pueden discernirse ciertas formulaciones y temas básicos que, con variantes de forma, se suele constituir la trama ideológica de dichas reflexiones. La crítica de esas: llaves maestras” de las teorías educativas dominantes es una de las tareas urgentes de una ciencia de la educación. A continuación, a modo de ejemplo, analizaremos algunas de ellas.

a) Instrucción versus formación: Las soluciones a este problema, al cual ya aludimos, no suelen salir de un plano ambiguo (se concluye hablando del “equilibrio” entre lo formativo y lo informativo, etc.). En un trabajo del norteamericano Marc Belth, de sólidos fundamentos teóricos, se plantea la dicotomía entre objetivos de la enseñanza y fines educacionales: 

En la formulación de los primeros intervienen intereses sociales (laborales, políticos, culturales, etc.) específicos, por lo cual, según el autor, quedan excluidos de un tratamiento científico. Los segundos (los fines educacionales) son la materia de la teoría educativa; hay, entonces, que distinguir entre una función pura –la actividad de promover en los individuos las aptitudes y destrezas necesarias para analizar, modificar y reconstruir las condiciones de vida predominantes- que no debe confundirse con la función escolar, ya que, de hecho, se contraponen, porque “las escuelas tienen la responsabilidad social, política y moral de perpetuar lo que otros han creado y brindado a las generaciones sucesivas, en tanto que la educación pretende desarrollar la inteligencia creadora”. Como solución de tal disyuntiva Belth sugiere sin detenerse en la cuestión que no es lo central de su planteamiento, sino el de que la escuela cumpla una función conservadora alentando el pensamiento y el acto creador.

En su planteamiento del problema y en su presunta solución se parte de un equívoco que sería lo ideológico de tal discurso-: definir la función educativa como una realidad “a priori” respecto de la sociedad y de las instituciones de enseñanza; cuando Belth dice que “los objetivos educacionales intrínsecos nada tienen que ver con una sociedad y con un compromiso moral particulares” parece suponer que lo educacional constituye un proceso dado con la abstracción de la sociedad y de la historia, puesto que las contingencias que les son propias perturban su sentido y misión específicas.

Resumiendo: el planteamiento general del libro es epistemológico y desde este punto de vista es pertinente definir el contenido específico de la función educativa prescindiendo de esquemas tradicionales ( biologistas, espiritualistas, sociologistas , etc.) que eluden esa especificidad. Pero es discutible, desde nuestro punto de vista, establecer un modelo de análisis de la educación que ignore un criterio etimológico fundamental, a saber la determinación del sentido de la función educativa por la estructura específica (época, lugar, modo de producción, estructura social, etc.) a la cual pertenece y en la cual es pertinente. Tal omisión lleva a recaer en la antinomia ideológica instrucción-formación.

b) La problemática educativa se juega en lo escolar: este esquema deriva de la ideología dominante sobre la sustantividad de las instituciones burguesas, aisladas de toda base socio-económica. En lo educativo esto lleva a centrar toda problemática educativa en la cuestión escolar, como si la práctica fuera una función que se agota en el aula, en los procesos de enseñanza-aprendizaje. En tal contexto suele criticarse la enseñanza tradicional “enciclopedista” “memorista”, etc., y se proponen nuevos criterios y métodos educativos; “hay que cambiar de educación” es la consigna, entendida como un cambio en las escuelas. 

Así, a partir de este afán innovador, se incorporan nuevos planteamientos de asignaturas tradicionales (gramática estructural, matemática moderna) para “actualizar” la enseñanza. Más intenso es el interés por la renovación metodológica, se insiste en la “actividad” del estudiante y en la “experiencia” de lo concreto y se editan centenares de textos con todas las novedades (desde Cuisenaire a Jean Piaget). 

En el ámbito escolar propiamente dicho un modernismo exhibicionista lleva a atiborrarlo de aparatos (proyectores, televisores, grabadores, etc.) que rara vez son utilizados productivamente.

Esta tendencia presuntamente renovadora llega al absurdo de entrar en colisión con la estructura general de la escuela y los contenidos de enseñanza, invariables en lo esencial desde hace decenios.

c) Optimismo sobre la eficacia de la educación: Se deriva del anterior y configura una de las falacias básicas de la ideología pedagógica dominante; es herencia del iluminismo del siglo XVIII a través del positivismo del siglo XIX. La idea que la educación es un factor necesario y suficiente para el cambio de la sociedad se expresa ahora en forma más o menos poética, ahora con cierto rigor “científico”. Veamos un ejemplo del primer caso:

d) El “eclecticismo pedagógico”: Denominamos así una cualidad que en cierto modo condensa los ejemplos, facultades e institutos superiores y que parece dominar en trabajos, textos, cátedras, publicaciones, etc., hasta constituir algo así como un estilo de pensamiento de nuestros profesores y teóricos de la educación: éstos, en efecto, pretenden tomar siempre lo “mejor” de los autores, escuelas y tendencias que ellos consideran extremos; así, por ejemplo, toman el pragmatismo norteamericano la referencia a lo “práctico”, del espiritualismo germano el aspecto “metafísico” de coeducativo, con alguna dosis de fenomenología obtienen lo “concreto” o “existencial”, sin que falte, por supuesto, en ingrediente “social”… Se trata de estar en el justo medio entre materialismo-espiritualismo, biologismo-espiritualismo, subjetivismo-objetivismo, etc., con lo cual, además de la comodidad intelectual que tales posturas implican, se condenan a la Pedagogía (si es que a esta altura tal denominación corresponde a un saber  efectivo sobre algo) a ser, como diría Machado, un fruto que no es ni maduro ni podrido: un fruto vano.

Por lo tanto concebir la educación como práctica social, en un encuadre que toma algunos elementos del materialismo histórico, implicó arribar a algunas conclusiones primeras que son, sobre todo, aperturas a futuras investigaciones y desarrollos.  Y aquellas que se refieren a lo educativo en sí. 

La práctica educativa es una determinación  de una formación social específica.

a. Considerada a nivel de hecho, se da como un proceso de socialización (integración a una estructura productiva determinada y a un sistema de relaciones sociales determinado) de los sujetos.

b. Considerada a nivel de propósito se da como un proceso que contribuye a la conservación de las instituciones y a la transmisión de pautas culturales y modelos básicos de las ideologías dominantes.

c. Considerada a nivel de reflexión, es la práctica teórica que, referida a lo educativo, fue aunque no se auto distinguiera como tal (“Pedagogía”, “Didáctica”, etc.) y es, en especial al definirse como “ciencia” pretendidamente autónoma, un apéndice de las ideologías dominantes tendiente, en forma consciente o no, a justificar el sistema político vigente y el rol del sistema educativo en el seno del mismo; esto aun cuando aparezca como crítica de dicho sistema, porque, en líneas generales, tales reflexiones y cuestionamientos dominantes no superan el condicionamiento ideológico en el cual se inscriben.

Se concluye que el análisis teórico de la práctica educativa en sus distintas dimensiones y niveles debe terminar siempre en las modalidades y mediaciones del condicionamiento histórico-social para la comprensión de las determinaciones generales y específicas del fenómeno educativo. Esta es la tarea de una Teoría de la Educación a constituirse que supere las ambigüedades y equívocos de la Pedagogía tradicional; los modelos teóricos que elabore ésta, ahora sí, Ciencia, serán, a la vez, previos a los desarrollos de las ciencias particulares (Historia de la Educación, Sociología de la Educación, etc.) y resultados de los mismos, pues es una de las premisas básicas de esta Teoría de la Educación es precisamente superar el divorcio entre teoría y práctica, o sea como un momento especulativo separado de un momento de “aplicación”; todo problema educativo “teórico” deja de ser tal, en cuanto se resuelve a través de la práctica educativa, es decir que no es susceptible de solucionarse sin partir de sus condiciones prácticas y referirlo a ellas- y, a la inversa, la práctica educativa efectiva plantea problemas que requieren elaboración teórica a través de una práctica científica (no ideológica).

De tal forma  que la teoría de la Educación es una reflexión que pretende determinar la práctica educativa en general, pero ello no significa que se trate de una especulación abstracta sino antes bien de un saber que sólo completa su sentido en tanto se refiere al establecimiento de realidades histórico-sociales concretas; pero solo para un cierto periodo de tiempo.

La labor de constitución de la Teoría de la Educación es y debe ser inseparable de todo nuevo proyecto educacional, y mejor aún: es un momento más del proceso revolucionario nacional y popular que sentará las premisas reales para una práctica educativa operante en la construcción de una sociedad más justa y más libre.
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La participación legal en la educación

El artículo 3° Constitucional de 1934, en México, establece el carácter socialista de la educación y extrema las disposiciones limitativas a la enseñanza privada, especialmente a los ministros de culto y corporaciones religiosas, para intervenir en ciertos tipos de educación. Por primera vez se refiere el texto constitucional a “los particulares” a quienes menciona sólo como posibles organizadores de planteles, no como padres de familia o miembros de la comunidad. Es patente en el texto la oposición – o aun actitud hostil- del Estado hacia “los particulares” cuando afirma: “sólo el Estado impartirá educación primaria, secundaria y normal. Podrá concederse autorización a los particulares que deseen…”. Se les percibe como eventuales rivales del Estado.



La reforma de este artículo en 1946, modifica las orientaciones ideológicas de la educación, pero mantiene las restricciones a la iglesia y a la enseñanza privada. El texto actualmente vigente, después de las dos reformas que experimentó en el sexenio Salinista (la primera para hacerlo congruente con la reforma del artículo 130, la segunda para introducir otras disposiciones, entre ellas la supresión de la situación de “indefensión jurídica” de los particulares) no modifica en lo esencial la implícita oposición entre Estado y “particulares”, propia de las formulaciones constitucionales a terrores (Fracción VI).

Nuestras constituciones han tenido la preocupación predominante de salvaguardar la competencia del Estado en la educación y definir sus orientaciones ideológicas; padres de familia y comunidad han estado siempre ausentes de los textos constitucionales que reglamentan la educación, como también lo han estado los maestros. 

La Constitución actual toma en cuanta a la familia para efectos escolares, sólo en  su artículo 31, el cual establece que los padres o tutores tienen la obligación de ver que sus hijos o pupilos “concurran a las escuela públicas o privadas para obtener la educación primaria o secundaria y reciban la militar…”.

El propósito del Estado Mexicano de dominar el ámbito educativo, excluyendo de él a la iglesia llevó no sólo a prohibir toda injerencia eclesiástica en este ámbito sino a cortar la educación organizada por los particulares. Detrás de los cuales pudieran ocultarse influencias eclesiásticas. La suspicacia hacia la enseñanza privada se extendió de hecho a los padres de familia en general, también a aquellos cuyos hijos asistían a las escuelas públicas. El resultado probablemente no deseado, fue una separación drástica entre escuela que impidió la necesaria colaboración. 

El afán por asegurar la hegemonía educativa del Estado tuvo la desmesurada consecuencia de privar a la escuela de la colaboración de la familia, de modo 

semejante a como el afán de preservar la laicidad privó también a la enseñanza pública de su capacidad de formación moral.

La legislación secundaria, concretamente la Ley Orgánica de Educación Pública de 1941 y posteriormente la LFE de 1973, contenía disposiciones sobre la organización y funcionamiento de las asociaciones de padres de familia (Arts. 112ª 117); estas disposiciones, sin embargo, no lograron promover una relación sana y orgánica entre la escuela y la familia, sino en casos excepcionales.

Fueron, pues, razones políticas fundamentalmente las que determinaron la separación de la escuela respecto a la comunidad y la familia; pero a ella se añadió el carácter  centralista de la política educativa del país en los últimos 70 años. Si en algún momento(1922) Vasconcelos concibió un sistema educativo fundado en la participación de la sociedad y cuyo gobierno dependería de consejos participativos (al grado que llegara a ser casi innecesaria, en poco tiempo, la Secretaría de Educación Pública),esa concepción no tuvo oportunidad alguna de demostrar su viabilidad o su eficacia; el centralismo normativo, administrativo y financiero limitó las responsabilidades locales y privó a las escuelas de su vinculación con su entorno inmediato. Nuestro sistema escolar siguió pautas muy distintas de las de otros países, inclusive latinoamericanos, en los que las escuelas son reguladas y aun parcialmente financiadas por instancias locales o municipales. En la perspectiva de este desarrollo histórico se aprecia, por una parte, el carácter  innovador que tienen las disposiciones de la LGE sobre la participación social en la escuela y, por otra, la relación que hay entre estas disposiciones y la federalización del poder educativo que la misma Ley introduce.

“Si compete al Estado educar, los padres y la comunidad podrán ser ignorados o, a lo más graciosamente invitados a participar expresando sus opiniones sobre la vida escolar. Si, en cambio, el “derecho a educar” compete a los padres de familia, quienes lo tienen “anteriormente” al Estado y lo delegan en él (para aquellos aspectos en que la familia no tiene la capacidad de ejercerlo), ellos siguen teniendo competencias fundamentales en el ámbito escolar. En este caso, las competencias se invierten: sería más lógico hablar de la participación del Estado, concedida por los padres de familia, que al revés”.(Pablo Latapi)

Del mismo modo habría que revisar cómo se definen, y en virtud de qué títulos, las competencias jurídicas de la “sociedad” y “comunidad respecto al sistema escolar y su armonía con los otros titulares de este derecho.



Estas reflexiones sobre la titularidad del derecho a educar son indispensables para situar el tema de la participación, sobre todo si –como es el caso de la tradición jurídica mexicana- ha predominado una filosofía Estatista que disminuye o prácticamente ignora los derechos de los padres de familia sobre la educación escolar. 

Es interesante notar que el mismo J. Torres Bodet, responsable de la redacción del artículo tercero de 1946, reconocía que la competencia jurídica de los maestros de la enseñanza pública dependía de una delegación de la competencia educativa de los padres, aunque no extrajo las consecuencias últimas de este principio:

 El debate filosófico sobre “el derecho a educar” rebasa  la opción  Estado-iglesia o Estado-padres de familia; se orienta a esclarecer la legitimidad de titularidades de todos los actores educativos en correspondencia con sus diversas competencias; por ello es un debate sobre la ubicación sociopolítica de la escuela como punto de encuentro de fuerzas sociales plurales e instancia de construcción de consensos en la sociedad.



En cada escuela pública de nivel básico será responsabilidad de la autoridad vincular la educación “activa y constantemente” con la comunidad (Art. 69). Para esto operará un consejo escolar que estará integrado por: padres de familia y representantes de sus asociaciones, maestros y representantes de su organización sindical, directivos de la escuela, ex estudiantes y otros miembros de la comunidad interesados en el desarrollo de la escuela.



Los padres de familia también participan, mediante algún representante, en el Consejo Escolar de Participación Social, y este órgano si puede “opinar en asuntos pedagógicos” y tratar de algunas materias relacionadas con actividades educativas de la escuela. Sin embargo, no es esperable que tenga mucha fuerza la voz de los padres de familia al referirse a estos asuntos en un órgano en que están presentes autoridades educativas, representante de los maestros y de su sindicato.

La participación de la comunidad local corresponde  en la Ley a los Consejos Escolares. 

Estos consejos Escolares, como los demás, no puede intervenir en aspectos laborales (la exclusión de lo político y lo religioso no es objetable); cabe suponer que esta expresión se interpretará laxamente para cubrir todos los asuntos del personal de las escuelas y aun algunos más generales de la administración que puedan tener relación con lo laboral.
La calidad de la educación
La preocupación por la calidad es quizá lo que mejor caracteriza a nuestros tiempos en este decenio del Siglo XXI. 

La calidad de vida es aspiración legítima de todo ser humano. Esta calidad de vida depende primordialmente de la calidad del quehacer humano, y en último término, de la calidad de los seres humanos. 

La riqueza de una nación depende de su gente. 

Y la función de la educación es crear seres humanos de calidad. 


Sin embargo, lo anterior se ha logrado sin avances consecuentes en el terreno de la calidad de los aprendizajes adquiridos en la escuela, y con grandes desigualdades entre países y regiones en el interior de los países. La crisis de los años ochenta, y la consecuente disminución real de los recursos destinados a la educación, provocó una dinámica en la cual, si bien en términos cuantitativos el sistema educativo se mantiene e incluso crece, cualitativamente la educación se deteriora. De seguir este proceso, el sistema educativo estará lejos de cumplir su cometido: formar seres humanos de calidad.

Estos resultados han conducido a plantear la necesidad de analizar el problema de otro modo. 

No es posible seguir haciendo más de lo mismo y con lo mismo, con aprendizaje solo por memorización, que sirve solo para pasar los exámenes; pero no es un aprendizaje para la vida y donde el maestro está centrado solo en un proceso de enseñanza donde él es el único expositor y donde es el que tiene el conocimiento y que además tiene el “sartén por mango” a la hora de la calificación solo numérica y olvidando realmente la evaluación cualitativa y el mejoramiento continuo y donde el contenido es solo significativo para el maestro.

Además de utilizar una metodología basada en el discurso donde el estudiante solo es un ente pasivo, mientras el maestro le”vacía” los contenidos, con quehacer diario de premio y castigo hacia los estudiantes.

Así que queremos combatir el problema de la deficiente calidad de la educación que imparten nuestras escuelas. 

Utilizando corrientes pedagógicas nuevas como Aprender a Aprender, a que el estudiante construya su propio aprendizaje, donde haya un verdadero proceso de evaluación para una mejora continua y donde el maestro sea un facilitador de ambientes que le faciliten a los estudiantes el aprendizaje significativo y donde aprenda un contenido para toda la vida.

En un trabajo reciente elaborado en forma conjunta por la Comisión Económica para América Latina (CEPAL) y la UNESCO, se señala, al respecto, lo siguiente:

Se ha llegado al término de un proceso educativo mediante el cual se han obtenido abundantes logros cuantitativos a expensas de menoscabar la eficiencia, la calidad y la equidad. Pasar de este sistema a otro que privilegie la calidad y su efectiva difusión a todos los niveles de la sociedad, así como las sinergias entre los distintos procesos de difusión y de generación del conocimiento, y entre ellos y la economía, constituye la gran tarea de América Latina para el primer decenio del Siglo XXI.

(CEPAL- UNESCO. Educación y conocimiento: eje de la transformación productiva con equidad. Santiago CEPAL-UNESCO, 1992).

 La calidad que estamos buscando como resultado de la educación básica, debe entenderse claramente como su capacidad de propiciar a los estudiantes el dominio de los códigos culturales básicos, las capacidades para la participación democrática y ciudadana, el desarrollo de la capacidad para resolver problemas y seguir aprendiendo, y el desarrollo de valores y actitudes acordes con una sociedad que desea una vida de calidad para todos sus habitantes. Como lo establece la Declaración Mundial de Educación para Todos, suscrita por nuestros países:

Cada persona –niño, joven o adulto—deberá poder contar con posibilidades educativas para satisfacer sus necesidades de aprendizaje básico. Estas necesidades abarcan tanto las herramientas esenciales para el aprendizaje (como la lectura y la escritura, la expresión oral, el cálculo, la solución de problemas) como los contenidos mismos del aprendizaje básico (conocimientos teóricos y prácticos, valores y actitudes) necesarios para que los seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con dignidad, participar  plenamente en el desarrollo, mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones bien fundamentadas y continuar aprendiendo…

 (Artículo 1 de la Declaración Mundial sobre Educación para Todos. Satisfacción de las Necesidades de Aprendizaje Básico. –Jomtiem, Tailandia, marzo de 1990).

No podemos aspirar a lograr lo anterior exclusivamente a través de medidas de política educativa diseñadas a nivel central, estandarizadas y uniformes para todas las escuelas.

La historia del desarrollo y expansión de la educación primaria en las décadas recientes ha mostrado que dichas medidas, si bien impulsan el crecimiento del sistema, son incapaces de asegurar calidad de manera equitativa  en las diversas escuelas del país.  Ello es así porque la educación verdadera es la que ocurre en el interior de cada salón de clases, y  en cada plantel educativo su calidad depende de la calidad de las relaciones que se establezcan entre las personas que ahí laboran, con los estudiantes y con la comunidad inmediata a la que sirve.

Por eso, la calidad de la educación solo podrá mejorarse, en forma real, en la medida en que se generen desde cada plantel educativo, de manera participada y compartida, las condiciones de ese plantel necesita para lograr resultados de calidad en la educación impartida a esos estudiantes, y con en las condiciones específicas de la comunidad concreta a la que presta sus 

Servicios.



La falta de calidad, o  la calidad insuficiente, es un problema social. 

Su práctica cotidiana genera que los consumidores, es decir, las personas, es decir los ciudadanos, ya sean suspicaces o sumisos  vivan con una pobre calidad vida. 

La falta de calidad en las personas engendra la falta de calidad en los productos y los servicios. Contiene un potencial subversivo, de verdadera disolución social, puesto que propicia el cinismo y la confrontación colectiva,  o la simulación de todos contra todos. (Miguel Ángel Granados Chapa, Memorias del II Congreso Internacional de Calidad Total. México: FUNDAMECA. 1991).   

Y requiere, por contraparte, la convicción de que, de cada uno de nosotros depende la lucha contra este problema social, es la medida en que seamos capaces de iniciar y participar activamente en un proceso dinámico, sostenido y sistemático 

… para mejorar a las organizaciones, para desarrollar a las personas que trabajan en ellas y para propiciar una mejor calidad de vida para toda sociedad. (Joaquín Peón Escalante. Memorias del II Congreso Nacional de Calidad Total. México: FUNDAMECA. 1991).

La calidad educativa mira hacia fuera

La actividad educativa no tendría sentido si no fuera por sus objetivos respecto de la sociedad en la que se encuentra inserta. Es el objetivo externo de la educación el que le da significado a toda empresa que educa; pero una construcción interna de la calidad genera un clima laboral agradable, de confianza en uno mismo y en los demás.

Lo anterior puede parecerse una obviedad. 

Sin embargo, en el operar cotidiano de las escuelas, es una obviedad que parece olvidarse. De esta forma, en ocasiones le damos más importancia a los objetivos hacia adentro de la educación que los objetivos hacia fuera. Así, importa más organizar las actividades de tal manera que los estudiantes sean capaces de pasar un examen, de cumplir con los requisitos que exige transitar al grado o al nivel siguiente, de cumplir con las normas y los reglamentos de la escuela, que el verdadero para qué  de todo lo anterior. Al perderlo de vista, muchas veces sucede que educamos más para la escuela que para la vida; que servimos mejor al apartado educativo que a la sociedad, la cual es más amplia y en donde se gesta una mejor calidad de vida más integral y para todos.

Por ejemplo, de los sistemas educativos se han esperado aportes significativos en torno a objetivos como los siguientes: 


· Crear identidad nacional.

· Mejorar el bienestar de la población y su calidad de vida.

· Propiciar la movilidad social.

· Mejorar las oportunidades de empleo de sus egresados.

· Aumentar los niveles de ingreso de quienes pasan por sus aulas.

· Formar ciudadanos democráticos.

· Extender la cultura universal.

· Formar a los estudiantes en los valores propios de un miembro activo y comprometido con la sociedad en la que vive.

· Formar personas críticas y creativas.

· Formar seres humanos capaces de enfrentar y resolver problemas.

· Formar personas aptas para seguir estudiando.

En el mismo sentido, aunque desde una perspectiva crítica de la función reproductora y legitimadora de la escuela, se le ha atribuido a la misma, entre otras, la capacidad de:

· Inculcar la ideología dominante (y asegurar de este modo la reproducción de las relaciones de producción).

· Seleccionar a quienes podrán proseguir su curso por el sistema educativo y llegar a formar parte de la clase dominante, y a quienes deberán pasar a las filas de lo dominados.

· Lograr la legitimación de las diferencias sociales en una sociedad determinada mediante el argumento del “logro” educativo.

· Dar a la mano de obra la capacitación que el aparato productivo necesita para generar riqueza.



Es cierto también que quienes tienen mayores niveles educativos tienen mayor bienestar y mejores ingresos. 

Por eso reafirmo que la educación es una plataforma para una mejor calidad de vida.

La expansión de los sistemas educativos ha permitido, en determinadas sociedades y durante periodos históricos también determinados, que los hijos más educados que sus padres tengan mejores posiciones y mejores niveles de bienestar general (movilidad social intergeneracional). Aunque con muchas excepciones, puede encontrarse alguna asociación entre sociedades más democráticas y sociedades cuya población tiene una escolaridad promedio mayor.

De la misma manera, hay múltiples estudios que demuestran la existencia de diversos mecanismos que permiten la selección social del estudiantado en función de la clase social de origen. 

Hay análisis sobre la forma en que la escuela genera y exige saber, pero se obtiene una expresión lingüística distante y diferente del saber y de la expresión lingüística en las clases populares, y eso obstaculiza el tránsito  del sistema educativo de los sujetos con estos últimos saberes y lenguajes pobres en calidad de aplicación. 

Está ampliamente documentada la forma como, en términos generales, los recursos educativos se distribuyen en función de la riqueza o pobreza preexistentes, y sobre cómo los sistemas educativos no solo reflejan, sino refuerzan, las diferencias entre los sectores y estratos sociales.

Lo que sucede es que la educación es un hecho social que tiene, por definición, todos estos resultados. 

Lo que es también cierto, y muchas veces se olvida en los análisis que se efectúan sobre los mismos, es que la escuela no es la única responsable. 

Es más, podríamos decir que, en ocasiones, dado  un conjunto de limitaciones de carácter orgánico y estructural, la escuela difícilmente puede lograr algo diferente.  De esta manera, si el sistema educativo se encuentra ubicado en una realidad histórico-temporal determinada en la que el empleo no crece al mismo ritmo que crece el número de los egresados de sus diferentes niveles, no podrá exigírsele a la escuela que mejore las oportunidades de empleo, o que mejore consecuentemente el ingreso de sus egresados. 

Del mismo modo, si en el sistema político más amplio se atropellan y se reprimen las expresiones y los anhelos de democracia,  y se restringe la participación ciudadana, difícilmente podrá pedírsele a la escuela que produzca ciudadanos democráticos. Un ejemplo más, propio del sistema educativo: si los criterios de distribución de recursos a las diferentes escuelas del sistema obedecen más a criterios de carácter político que a una intencionalidad de justicia en la distribución de oportunidades, difícilmente podrá el sistema educativo igualar el acceso de sus egresados a los beneficios del desarrollo social.

La pregunta quizás está mal planteada. Es injusto pedirle solamente al sistema educativo que cumpla con todo lo que la sociedad exige de él. Pero sería también absurdo limitar la función de la escuela a lo que puede llegar a tener lugar dentro de las cuatro paredes del aula.

La pregunta sobre la calidad de la educación debe convertirse en una pregunta sistémica: ¿Cómo está el sistema educativo contribuyendo al logro de este conjunto de objetivos? Y el movimiento hacia una mejor calidad de la educación debería partir de la pregunta acerca de cómo puede contribuir mejor.

Sentadas estas premisas fundamentales, podríamos entonces plantearnos la siguiente afirmación como válida: No puede atribuírsele a la educación la capacidad de transformar la sociedad en la que actúa. Sin embargo, no es posible concebir el desarrollo de las condiciones de vida de amplios sectores de la población si estos sectores de la población  no superan su condición de exclusión, tanto del saber universal como de las habilidades básicas que permitirán su participación cualitativa en los procesos de transformación de las realidades que les afectan cotidiana y socialmente, es decir, de sus condiciones de vida. 

De esta forma, la educación es el ingrediente sin el cual un proceso de desarrollo carece de la calidad necesaria para hacer a los sujetos agentes activos de su propia transformación y de la de su entorno social, cultural y político.

Entonces el objetivo externo del quehacer educativo, y lo que le da sentido al mismo, es contribuir al mejoramiento de la calidad de vida –actual y futura—de los educandos, y de esta manera a la calidad de los procesos de desarrollo de la sociedad,

· Los beneficiarios de la educación 

Quizás la premisa fundamental de la filosofía de la Calidad Total sea centrar los procesos en la satisfacción de los beneficiarios. Puesto que los escritos de calidad total proceden de la administración de empresas y organizaciones que producen bienes y dan servicios, en ellos se habla de la satisfacción del cliente. 

En educación, preferimos hablar de beneficiarios.

En el caso de una empresa, la definición del beneficiario (o del cliente) es un asunto relativamente sencillo: se trata de la persona que consume el producto o recibe el servicio que la empresa u organización ofrece en el mercado. 

En el caso de la educación, la situación es un poco más compleja. Veamos: El principal beneficiario de la educación es, sin duda alguna, el estudiante el principal enfoque de todo esfuerzo educativo, y desde luego, de todo impulso por mejorar la calidad de la educación. 

El estudiante es el que mejorará cualitativamente como resultado de procesos educativos mejorados. El estudiante es, entonces, el beneficiario inmediato de la educación. Y como tal, es el beneficiario más importante.


Por tanto, el estudiante es el beneficiario principal de la actividad educativa en lo inmediato y en lo mediato. Por lo mismo, la educación no puede reducirse a proporcionar a este beneficiario solamente aquello que le sirva para la etapa del proceso de desarrollo personal por la que está pasando, sino que debe ofrecerle aquellos elementos que le permitirán desarrollarse, de forma adecuada, en un mundo que es del futuro, el debemos poder anticipar por medio de estrategias de Calidad Total.  

Pero también los padres de familia son beneficiarios del quehacer de la escuela. Son ellos, quienes tienen la tutela sobre los hijos menores de edad; quienes deciden llevar a sus hijos a la escuela y, cuando hay opciones, a una escuela en concreto; los padres de familia contribuyen de diferentes formas y con diferentes intensidades para que el proceso educativo rinda los frutos que ellos esperan de la escuela. De ellos depende en gran medida, que los estudiantes asistan a la escuela, lleguen puntuales, cuenten con lo necesario para poder aprender, reciban el apoyo extraescolar indispensable para el adecuado logro de los objetivos educativos. Por otra parte, son los padres de familia los que ejercen la demanda sobre la escuela y los que, en determinadas ocasiones, exigen a las autoridades su adecuado funcionamiento. 

Quizás lo más importante es el hecho de que los padres de familia comparten con la escuela la función formativa de los niños. Por tanto, los padres de familia son también beneficiarios del quehacer educativo.

Visto desde otra perspectiva, los estudiantes son el producto del proceso educativo. Alo largo de su paso por la escuela, el estudiante se va formando para convertirse en un egresado que participará de manera activa en otro plantel escolar de nivel educativo subsiguiente, en el mercado del trabajo, en la sociedad más amplia. De esta forma, los beneficiarios del quehacer educativo son también las escuelas de nivel educativo más alto que reciben a nuestros egresados. Son beneficiarios del quehacer educativo los centros de trabajo que les dan empleo. 

Y es beneficiaria del sistema educativo la comunidad en la que el estudiante se desempeñará social y políticamente. 

En términos más amplios, es  la sociedad la beneficiaria del sistema educativo. Desde este punto de vista es necesario tener en cuenta que los resultados cualitativos de nuestro quehacer educativo no terminan cuando el estudiante egresa de nuestro plantel. Gran parte de ellos serán visibles, precisamente, a partir de este momento y durante mucho tiempo. 

En efecto, no es que nuestros estudiantes salgan de la escuela, sino que entran  a la sociedad para la que fueron formados. Y la calidad de la forma de entrar a la sociedad es uno de los objetivos principales de nuestro quehacer.     

Son beneficiarios de la acción de la escuela:

· El estudiante de hoy.

· Ese mismo estudiante mañana.

· Los padres de familia.

· La escuela que lo recibe como egresado.

· La persona y organización que le dá empleo.

· La comunidad en la que el estudiante vive.

·  Y la sociedad en la que se desarrollará social, económica, cultural y políticamente.    
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Los japoneses utilizan un concepto desde el jardín de niños llamado Kaizén

( mejora continua) y se basa en la filosofía de que no se puede cambiar de la noche a la mañana; pero que sí se puede cambiar si se dan pequeños pasos hacia el mejoramiento diariamente y se aplica a todas las cosas y a todos los procesos, desde la vida personal, familiar, escuela e industria y en el gobierno.

Y usted conoce que sus productos son los mejores del mundo en calidad, a un precio competitivo, entregas a tiempo y servicio de posventa.

Y son los usuarios del producto los que se benefician.

En sus procesos de calidad tienen clientes internos y externos(beneficiarios)

Por eso creo que si aplicamos un proceso de mejoramiento de la calidad en nuestra escuela, deberá centrarse en satisfacer cada vez mejor a estos beneficiarios de la educación.

Nos hemos referido a quienes se benefician por los servicios educativos que la escuela ofrece. 

Pero es importante tener en cuenta que toda organización también tiene beneficiarios internos. 

En el caso de una escuela, el ejemplo más claro del beneficiario interno es el maestro del grado siguiente, que recibirá a los estudiantes del grado inmediato anterior. 

Este maestro también se verá beneficiado por una educación de calidad, o perjudicado por la ausencia de la misma. 

Otra de las nociones básicas de la filosofía de la Calidad Total es que, respecto de estos beneficiarios internos, debemos aplicar los mismos principios que respecto de los externos. 

En otras palabras, también sus necesidades y expectativas se convierten en un aspecto central de los esfuerzos por mejorar la calidad dentro del salón de clases.

En una fábrica, si un departamento de producción envía partes defectuosas al departamento responsable de la siguiente fase de la producción de un artículo, será difícil producir con calidad, o hacerlo significaría costos muy altos. Por eso, uno de los preceptos  importantes de la filosofía de la Calidad Total es el de reducir a cero el envío de partes defectuosas al departamento siguiente. De la misma manera, se insiste en que la solución a problemas de esta naturaleza no está en identificar estas partes defectuosas y regresarlas a su lugar de origen, sino en evitar producirlas. Un movimiento de Calidad Total en una empresa estaría centrado en eliminar las causas que llevan a que se produzcan piezas defectuosas.

Claro no es lo mismo en educación, pero es válida la analogía y conste que en educación no hablamos de partes, sino de seres humanos, de sujetos pensantes,

 –los estudiantes- . 

Estas personas se ven afectadas de manera especial cuando no atendemos las causas de su rezago escolar. 

En muchas ocasiones, los defectos provocados por permitir ese rezago tienen consecuencias que perduran a lo largo de toda la vida. En la escuela, la solución que muchas veces le damos al rezago escolar es la de volver a empezar: reprobamos al estudiante. Sabemos que si el estudiante no aprendió, no puede satisfacer las necesidades del próximo grado escolar. Concentramos mucho menos nuestros esfuerzos en evitar el rezago, en combatir las causas que lo producen. Y por no incomodar al beneficiario interno –al maestro del próximo grado- perjudicamos al estudiante, que representa nuestro beneficiario inmediato y la razón de ser del quehacer escolar.

No estamos diciendo con esto que hay que eliminar la reprobación. Lo que queremos dejar claro es que, desde todos los puntos de vista, es más conveniente atacar las causas que llevan, a la postre, a la reprobación. Como señala con toda claridad la filosofía de la Calidad Total: es mucho menos costoso prevenir que corregir. En educación, esta corrección implica nada menos que volver a comenzar –su costo, económico, social y afectivo, es enorme-. Es conveniente recordar que el efecto de un problema no lo sufre quien lo creó, sino quien lo recibe.

El beneficiario de una empresa o de una organización, como la escuela, es todo aquel que juzga la calidad de nuestros servicios. 

El que juzga sobre la calidad de nuestros servicios debe representar el interlocutor privilegiado de toda organización. Esto es así por uno de los tres motivos siguientes:

· Porque si el que juzga tiene opciones, y su juicio es negativo, abandonará nuestro servicio. Así, los padres podrán decidir enviar a sus hijos a otra escuela; las escuelas de niveles subsecuentes podrán rechazar a nuestros egresados de escuelas de mejor calidad, la sociedad terminará  por marginar a los que logren egresar –o desertar definitivamente- de nuestros planteles.

· Porque si el que juzga no tiene opciones, pero tiene derechos y expectativas sobre la calidad de nuestro servicio, tendrá también derecho a exigirnos, por diferentes vías, que cumplamos esas expectativas. Sin duda, cuando esto sucede se genera una presión –benéfica, en el largo plazo- sobre el mejoramiento de la calidad educativa. En el corto plazo, sin embargo, genera tensiones y conflictos que dificultan y obstaculizan el movimiento hacia una mejor calidad.

· Porque si el que juzga no tiene opciones ni tiene claras sus expectativas, aunque tenga derechos, se conformará con un servicio mediocre, o simplemente lo rechazará (el estudiante desertará). Desgraciadamente, esto último es lo que sucede con muchas de nuestras escuelas. Los padres de familia en ocasiones tienen poca claridad acerca de lo que debe ofrecer la escuela, porque ellos mismos no fueron escolarizados. Las escuelas secundarias tienen el mandato de recibir a los egresados de primarias, aunque éstos vengan mal preparados. 

Así, el movimiento hacia una mejor calidad educativa debe partir del propósito de satisfacer el beneficiario –al que juzga sobre la calidad del servicio que ofrecemos-


Ahora bien, es necesario reconocer que la calidad no es algo absoluto ni estático. Las concepciones sobre la calidad cambian con el tiempo, y si no vea como basados en la filosofía ISO 9000 se han venido ajustando con el paso del tiempo porque  quienes juzgan sobre la calidad cambian con el tiempo, y quien juzga sobre la calidad siempre tenderá a ser cada vez más exigente(El cliente). 

Por eso, un movimiento hacia la calidad es eso: un movimiento cuya trayectoria es una espiral ascendente. Una vez iniciado, lo único que puede lograr es más calidad. 

Por otra parte, conviene tener en cuenta que la calidad tiene muchas escalas, no sólo una. Así, el juicio sobre la calidad de la educación que ofrecemos nunca será único. 

No nos es ajeno que, una escuela se clasifique como buena en lo académico, pero deficiente en la formación de valores. O como excelente en la actividad deportiva, pero deficiente en la formación académica.

El beneficiario tendrá varias escalas de juicio. Se trata de satisfacerlo en todas: por eso se habla de Calidad Total.

La educación como oportunidad igual para todos



La igualdad ante la ley es sólo el principio.

JEAN JACQUES ROUSSEAU. 
Discurso sobre el origen de la desigualdad



www.stalbans.esc.edu.ar/
La educación es uno de los muchos factores que contribuyen a la movilidad social y quizá no sea el más importante, pero ideológicamente se presenta como el preponderante. 

En México, al igual que en casi todo el mundo, la educación es un derecho, pero contrariamente a otros derechos como la libertad de tránsito o de prensa, donde el Estado constitucionalmente sólo debe ser garante de que se cumplan, en el caso de la educación , tiene la obligación de ofrecer de manera gratuita la educación preescolar, la primaria y la secundaria a todos quienes estén en edad de recibirla. 

Y esto es para todos, sin excepción, ya que todos los mexicanos son iguales ante la ley. Este precepto legal asienta el principio del Estado educador y es resultado  de las luchas históricas entre conservadores y liberales que se produjo con fuerza en los debates de 1917 en el Congreso constituyente de Querétaro. Más aún, en la práctica jurídica mexicana esta prerrogativa es también una obligación para los beneficiarios, es decir los padres tienen que velar porque sus hijos en edad escolar disfruten del derecho a la educación (véase el Apéndice A). Más una cosa es la ley  y otra su vigencia.
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No se quiere dar la impresión de que el Estado diseña y ejecuta políticas que de inmediato generan consenso. La puesta en marcha de cada uno de los proyectos causó conflictos y diatribas públicas, impugnaciones de grupos organizados y protesta de quienes se sintieron marginados o fueron rechazados por los nuevos sistemas. Tampoco se quiere dar a entender que esas instituciones funcional armónicamente , son administradas con eficacia e imparcialidad. En todas hay colisiones o al menos competencias por la dirección y los recursos. Sin embargo, con el transcurso del tiempo, esas instituciones adquieren sus propias prácticas sociales, donde se pretende satisfacer a sus clientelas y, en consecuencia, contribuyan a la legitimidad del régimen.

Esta expansión acelerada contribuyó en el lapso de 70 años a promover la movilidad social y a ampliar la igualdad de oportunidades de acceder al sistema. Por ejemplo, una investigación empírica cuidadosamente diseñada, demuestra que en las Universidades o Instituciones de Educación Superior, la composición social del estudiante varió de manera significativa. De 1965 a 1985, creció la proporción de mujeres, aumentó el número de estudiantes provenientes de familias de bajos ingresos y era mayor la escolaridad de los padres de los estudiantes de primer ingreso. Lo cual es congruente con el crecimiento global de la atención a la demanda potencial de educación superior, que pasó de 1.5% en 1950 a más de 14% en 1990 y, es razonable suponer, esa movilidad social fue más notable en los estados, aunque en un principio fue casi exclusivamente para los sectores medios.

Intereses privados, servicio público

La educación privada en México carga con muchas fábulas, ya sea impugnaciones o apologías sobre su papel y misión en la sociedad mexicana. 

Parte de esos mitos se debe a la tradición histórica mexicana, a la fuerza de la corriente liberal que ganó las luchas a los conservadores el siglo pasado para romper el monopolio que ejerció la Iglesia católica sobre la educación nacional en el periodo anterior a la Independencia y que procuraba mantener en la nueva República. Por otra parte, los grupos revolucionarios, desde los debates sobre la Constitución, sembraron una retórica jacobina acerca de la educación nacional que acrecentó la rivalidad entre los defensores de la educación pública – muchas veces con toda razón – y los abogados de la educación privada.

Ese radicalismo en un sinnúmero de ocasiones sirvió para legitimar causas gremialistas y de grupo, no tanto para mostrar interés legítimo por la educación. Esta postura se encuentra en retirada ya que tiene un parentesco ideológico con el corporativismo.

La educación privada de México apenas si captó 10%  de la matrícula total del sistema educativo nacional en 1992-1993. Mas su importancia no radica en la cantidad de estudiantes, maestros y establecimientos escolares, sino en los estratos sociales a los que sirve. Sin embargo, no hay estudios o investigaciones rigurosos que se encarguen del análisis de este sector de educación como un todo.

Uno de los aspectos menos conocido sobre la educación privada en México es su heterogeneidad. De hecho, en la mayoría de las discusiones políticas o académicas sobre ese sector se hace tabula rasa, se supone que es homogéneo y que responde a los mismos intereses. Estas conjeturas las hacen tanto los fanáticos de la privatización y el neoliberalismo como sus detractores, los defensores del corporativismo. La evidencia disponible, sin embargo, muestra que no toda la educación privada es necesariamente buena o de mejor calidad que la enseñanza pública, ni que persiga fines antinacionales y conservadores, como acusan algunos de sus adversarios. Su crecimiento se debe, tal vez, a ciertas percepciones de que la educación pública no satisface las aspiraciones de las clases sociales que prefieren y pueden pagar los servicios de las escuelas privadas.

 Cuando se habla del sector privado en la educación se hace referencia al conjunto total de actividades escolares que, con o sin licencia gubernamental, son controladas por particulares y cuyos derechos de propiedad no están en disputa. El sector privado se puede dividir en tres grupos, de acuerdo con los estratos sociales a los que presta el servicio: de élite, de sectores medios y de prestación de un servicio público. Sin embargo, los límites entre dichos grupos, no son nítidos. Asimismo, en su seno pueden distinguirse dos segmentos de acuerdo con su orientación: el laico y el religioso o confesional. Estos dos segmentos atraviesan a todos los tipos, niveles y modalidades de educación.

Se puede adelantar que el segmento laico tiene una finalidad preponderantemente empresarial, por más que una parte importante de sus establecimientos se declaren asociaciones o sociedades civiles, cuya característica principal no es ni debe ser el lucro. 

En tanto que el segmento confesional, aunque pueda compartir en buena medida esos afanes empresariales, persigue también propósitos políticos e ideológicos, cuenta con abogados en las sociedades políticas y civil y entre sus agremiados se encuentran los más aguerridos defensores de la “libertad de educación”. Este debate no es nuevo en el país;  desde los años cuarenta el Partido Acción Nacional y grupos conservadores, como la Unión Nacional de Padres de Familia, ven a la educación como un “derecho natural”, razón por la cual demandaban  reformas a la Constitución.

El grupo elitista se caracteriza por ofrecer a los usuarios un distintivo de clase social fundamental; está diseñado para servir a los hijos de las clases dominantes. Sus colegiaturas son altas (incluso en algunos colegios los padres de familia promueven cuotas más elevadas para prevenir que ingresen estudiantes de estratos sociales más bajos) y los servicios que ofrecen en general son de buena calidad, reproducen los valores de clase y tienen prestigio social. Es casi seguro que nunca cumplen totalmente con el currículo formal de estudios exigido por la Secretaría de Educación Pública, ya sea por falta de supervisión, ya porque el gobierno tolera  sus omisiones. En este grupo se ofrece un sinnúmero de asignaturas complementarias tales como idiomas, actividades artísticas, deportivas y otras tareas fuera del currículum que muy poca gente puede pagar: excursiones caras, incluso fuera del país, clases de equitación y otras más por el estilo. En algunos casos, particularmente en los estados, el distintivo de clase social no sólo se da por cuotas que cobra el grupo elitista, sino por la exclusividad y seguridad de clase que ofrecen. Sólo un ejemplo: el Colegio Sor Juana Inés de la Cruz, de Durango, pese a que sus colegiaturas no son las más altas de la localidad, únicamente da cabida en sus aulas a los hijos de ciertas familias y sus recomendados. Los “nuevos ricos”, envían a sus vástagos al Colegio Americano, que cobra hasta dos veces más por colegiaturas.

En este grupo,  algunos establecimientos escolares del segmento laico se distinguen por una afiliación internacional y de ahí derivan su nombre. Por ejemplo, el liceo Francés, el Colegio Alemán, la Escuela Moderna Americana, el Colegio Americano, el Liceo Mexicano Japonés, la American School Foundation  y otros más. Buen número de estos planteles reciben algún subsidio pequeño de gobiernos extranjeros, ya que fueron diseñadas para educar a los hijos de funcionarios de sus cuerpos diplomáticos u otros residentes en el país. Al parecer, por medios sutiles (el currículo oculto) en el grupo elitista se propaga la ideología de que la orientación de la educación que reciben los estudiantes que asisten a esas escuelas es superior. Abiertamente se discrimina a la educación pública y a toda la educación nacional. 

Se destaca la adquisición de habilidades y destrezas, pero también en la asimilación de ciertos rasgos personales valorativos que tienden a ponderar la primacía del sector social al que pertenecen: seguridad de clase, agresividad, actitudes de mando, independencia y, quizá cierto desprecio por los segmentos populares. Y esto se hace desde la enseñanza preescolar hasta la educación superior.

El grupo elitista confesional está controlado por órdenes religiosas que tradicionalmente sirven a las clases pudientes de la sociedad, como los Legionarios de Cristo o por agrupaciones seglares que se distinguen por su cercanía con los grandes grupos empresariales y la alta jerarquía eclesiástica, como el Opus Dei. Este segmento se caracteriza, además de compartir algunos rasgos con el laico, por su orientación conservadora, un marcado pro hispanismo (o nacionalismo conservador) y porque era la punta de lanza de muchos ataques contra el  artículo 3°. Constitucional vigente hasta 1992.

El segundo grupo es el más numeroso, se dedica a absorber la demanda creciente de educación privada. Este es el más heterogéneo en términos de la composición  y los servicios que ofrece, así como en la calidad de la enseñanza y las colegiaturas que cobra. Al parecer, la educación privada resulta atractiva para las clases medias que perciben el declinar de la calidad de la enseñanza pública o porque ésta está poblada por gente de los sectores populares. Algunas personas de clase media no desean que sus hijos se “mezclen” con los nacos  (como racistamente denominan a los hijos de las clases populares). Estas percepciones han hecho crecer el mercado de la educación privada.

La característica principal del segmento laico dentro de este grupo, es que las escuelas son concebidas como negocio. Ofrecen la apariencia de separación de clase a estratos ascendentes o conservadores, pero no ofrecen los servicios y la calidad de las escuelas elitistas. De hecho, medran con las pretensiones de esos sectores conservadores que aspiran a mejores posiciones sociales vía la movilidad que aparentemente ofrece la escuela privada. De cualquier manera, estas escuelas imparten más horas de clase, no hay tanto ausentismo entre los maestros, retienen a los niños y jóvenes por más horas en las escuelas y por lo menos proporcionan los fundamentos de una lengua extranjera, básicamente el inglés. Tal vez por esas razones, en los estudios  sobre la calidad de la educación, los estudiantes de escuelas privadas obtuvieron mejores (pero no mucho) calificaciones que los de las públicas.

De tiempo en tiempo, sobre todo durante la crisis, se escucharon innumerables quejas respecto a la educación privada ya que, además de “lo caro” de las inscripciones y colegiaturas mensuales que cobran algunas escuelas, a los padres de familia se les exigen cuotas por conceptos tales como gimnasio, laboratorios, uniformes, regalos, y – de acuerdo con un informador confiable  - en ciertos colegios hasta exigen una cuota para “gratificar” al inspector de la SEP con el fin de que no le exija el cumplimiento de la ley en cuanto al estudio en el libro de texto gratuito.

Quizá eso ayude a explicar por qué en los años más duros de la crisis, de 1986 a 1988, creció el gasto privado en educación. Una revisión somera de la prensa de esos años, mostraría de modo evidente lo de esos lamentos. Es más tal vez una porción de las altas tasas de inflación de aquellos años también se pueda atribuir a los aumentos de colegiaturas. 

El segmento confesional privado es también variado. Predominan las escuelas católicas, pero asimismo hay planteles de otras orientaciones cristianas y, al menos, cinco judías en el Distrito Federal. El segmento católico se concentra principalmente en la enseñanza primaria y secundaria y se caracteriza por un nacionalismo conservador y religioso. Hasta hace tres lustros también era anti -estadounidense, pero al parecer esa  tendencia está desapareciendo, más aún con la aprobación del Tratado de Libre Comercio (TLC). Según cierta opiniones, las órdenes de religiosos y religiosas encargadas del control de operación de este grupo, están perdiendo miembros y tienen problemas para encontrar maestros que compartan su ideología.

Contrariamente a la creencia generalizada, en este grupo confesional, muchas escuelas subsisten con grandes carencias intelectuales, sus recursos no son abundantes, ofrecen muchas becas por motivos ideológicos y consideran que su misión pastoral es lo más importante en esta vida. En la XX-XXI Asamblea Plenaria de la Conferencia Episcopal Mexicana celebrada en Guadalajara en 1986, al abordar el problema de la educación y el papel de la Iglesia católica sobresalieron dos aspectos. Primero, un tono conciliador de casi todos los discursos, aunque se insistió en  las viejas demandas  de libertad de educación, enseñanza religiosa en las escuelas públicas y derogación de los artículos 3° y 130 de la Constitución (demanda que en mucho se satisfizo con los cambios de 1992, los artículos en disputa no se derogaron, pero sí se reformaron).

Segundo, se planteó un propósito relativamente nuevo: que el Estado (es decir, tanto el gobierno federal como los de las entidades federativas) subsidie a las escuelas privadas confesionales. El argumento para  este segundo punto es que los padres de familia pagan impuestos, pero que dada su fe envían a sus hijos a escuelas religiosas, luego según algunas voces importantes de la Iglesia católica mexicana, el Estado debe contribuir a sostener esas escuelas  al igual que las públicas. 

Solicitan subsidios directos, no estímulos fiscales. En este punto de procurar financiamiento, el grupo tradicional coincide con las demandas de los neoliberales.

Finalmente, hay un grupo de establecimientos particulares, confesionales y laicos, que ofrecen a segmentos populares un servicio de educación. En éstos predomina la idea pastoral si son religiosos o de servicio público si son laicos. En algunas localidades pequeñas, en barriadas alejadas o en zonas marginadas no hay otra escuela secundaria o de capacitación para el trabajo (comerciales y secretariales, principalmente) que no sea la religiosa o la privada laica. Las pocas familias que tienen recursos envían a sus vástagos a escuelas de fuera.

En consecuencia, sólo a las familias que les resulta más barato envían a sus hijos a esos planteles que, a pesar de ser privados, sirven a las clases populares. Estas instituciones son una verdadera minoría en el grupo de establecimiento de enseñanza privada.

En esas misma zonas, a partir de los años setenta se empezó a notar la aparición de escuelas religiosas o de orientación religiosa, en particular protestantes, aparentemente financiadas por iglesias de los Estados Unidos ( en las áreas rurales ya es vieja su presencia, aunque minoritaria). Sus colegiaturas son simbólicas o no las cobran, al parecer conciben su trabajo como evangelizador o misionero , es decir, ponen más interés en los aspectos ideológicos, aunque también ofrecen el currículo oficial. Los testigos de Jehová, al parecer por esos mismos motivos ideológicos, no cumplen con el ritual de rendir homenaje a los símbolos patrios(como objetores de conciencia), lo cual es causa de múltiples conflictos, tanto para los practicantes de ese rito como para las autoridades educativas.

Más allá de los mitos sobre la educación privada, sin desconocer que persigue sus propios intereses (como todo mundo) es innegable que presta un servicio público a más de 2.5 millones de mexicanos, que descarga al Estado de 8% del gasto en educación y que contribuye a la reproducción de habilidades, destrezas y conocimientos a los segmentos a los que sirve. La participación del sector privado encierra cierta dosis de equidad ya que quienes desean y pueden pagar por el servicio educativo, lo hacen sin depender de los recursos públicos. Más por otra parte y en sentido contrario, la reproducción de cierta ideología y valores culturales tiende a perpetuar las diferencias de clase. Será difícil resolver el dilema de estimular una mayor participación financiera del sector privado en la educación y a la vez prevenir una mayor polarización social.

La solución a largo plazo – y ese es el gran desafío de la transición del SEM – es hacer mejor, mucho mejor, a la escuela pública y elevar su potencial de ofrecer mejores oportunidades a cada vez mayor número de mexicanos. Sin embargo, ese es un reto de gran envergadura, ya que la expansión escolar, con todo y que brindó oportunidades reales de movilidad social a vastos sectores, no tuvo la fuerza e intensidad suficientes como para influir en una mayor igualdad social. El rezago escolar afecta a los segmentos sociales tradicionalmente desprotegidos.
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Cuando irrumpió el Ejército Zapatista de Liberación Nacional (EZLN) el 1 de enero de 1994 y captó la atención de la República, ya se había elaborado un primer borrador de este capítulo y la documentación consultada mostraba con crudeza que el rezago mayor del SEM se encuentra en Chiapas y otros estado del sur, Oaxaca y Guerrero, donde la población es  mayoritariamente indígena, están menos comunicados y se encuentran en lo más bajo de la escala en casi todas las mediciones sobre educación (índices de Gini de concentración  de la escolaridad, promedio de escolaridad de la población mayor de 15 años, promedio de analfabetismo, eficiencia terminal en la escuela primaria, libros en bibliotecas públicas en el estado y per capita). En 1992, Felipe Martínez Rizo señaló:

Para apreciar la importancia de las diferencias, que numéricamente parecen pequeñas, consideremos que en 1970 la escolaridad del estado con promedio más bajo, Chiapas, es comparable a la que tenía el país en conjunto hacia  1940, mientras que la del Distrito Federal corresponde a la del país hacia 1982, de suerte que el paso de 1.77 a 5.71 grados significa más de 40 años de retraso... Veinte años después de 1970, las diferencias se mantienen: Chiapas aumentó su escolaridad, promedio de 1.77 a 4.33 (años de escolaridad), pero el Distrito Federal lo hizo de 5,71 a 8.95. 

Este programa incluye sus propios mecanismos de evaluación y seguimiento, tanto de la SEP como del Banco Mundial con el fin de medir su efectividad inmediata (aprendizaje de los estudiantes, aprobación y retención de un año a otro) y de plazo medio (transición a niveles superiores, acceso a empleo, comportamiento en la comunidad). En otras palabras, aunque es experimental y limitado, el PARE contempla tres elementos de igualdad: de oportunidades de permanencia en el sistema y de logros escolares. Lo que contiene un principio de equidad. El proyecto apenas comienza, se espera que los recursos se apliquen correctamente, la evaluación – por la participación de los agentes externos – será constante y tal vez permita enmendar errores que se cometan en el trayecto o modificar patrones equivocados. De cualquier manera, habrá que esperar para juzgar al programa por sus resultados.

Sucede lo mismo con el Programa de niños en Solidaridad, que aunque sus alcances son limitados (poco menos de 750 mil becas a niños de primaria en 1993), parece que los mecanismos de asignación son democráticos y transparentes, es decir, se otorgan las becas a quienes realmente las necesitan, no a los familiares de los caciques o los maestros. También se distribuyeron en el mismo año más de tres mil millones de despensas a niños pobres. Ese es un estímulo material y moral a los niños y sus familias para que se dediquen a la escuela y amplíen sus posibilidades de permanencia y aprendizaje (si no aprueban los cursos, las becas se les retiran). De esta manera paradójicamente, en miles de familias, el ingreso principal lo proporciona el hijo o la hija que está en la escuela y se esfuerza por continuar. Sin embargo, es insuficiente; un cálculo superficial indica que al menos cinco millones de niños pobres necesitan de ese estímulo, así como de otros apoyos: atención médica y orientación a la familia. Otros programas compensatorios ya muestran avances positivos, al menos en los aspectos materiales: el Programa de Escuela Digna y el de las 100 escuelas por estado. Aquí el Pronasol fue la herramienta institucional que permitió al gobierno canalizar recursos hacia una demanda efectiva y poner en práctica los aspectos de mantenimiento y rehabilitación de bienes inmuebles postulados en el programa. Hay pruebas de que la asignación y aplicación de los recursos por esta vía es menos burocrática, por tanto más eficaz, que por los canales tradicionales. 

Las obras se ven, la comunidad participa, se resuelven problemas prácticos (falta de agua, servicios, sanitarios, vidrios en ventanas, mesa bancos defectuosos) y, en consecuencia, la legitimidad del régimen se incrementa.

Estas y otras acciones del Pronasol  cuentan con los haberes del Estado educador, pero no saldan las cuentas. Hay movilidad social – es evidente al observar los datos a largo plazo – y la igualdad de oportunidades en el acceso aumentan constantemente, aún en tiempos de crisis. 

Sin embargo,  las diferencias sociales se mantienen ya que las oportunidades de permanecer en el sistema y las posibilidades de aprendizaje efectivo disminuyen conforme se ocupa un lugar más bajo en la estratificación social. En otras palabras, las oportunidades de mejorar los resultados escolares son menores en las regiones y segmentos sociales pobres. Este aspecto de igualar resultados – lo que sería más equitativo – no fue siquiera una meta del Estado educador y nunca apareció entre las prioridades de los corporativistas. Ese es un desafío para el futuro que al parecer no se plantean los neoliberales (quizá no lo conciban porque sus propósitos de igualdad social descansan mucho en los individuos, no en los segmentos sociales o las instituciones), pero es un reclamo que no puede soslayar un proyecto democrático y equitativo.

Ese es un proyecto de largo aliento que implica una reforma profunda e integral: combinar adecuadamente recursos financieros y elementos cualitativos con el fin de modificar las tendencias pesadas e inercias del sistema que muestran un patrón de inequidad. Se discuten los aspectos cualitativos del sistema escolar, pero tomándolo como un todo sólo considerando sus fundamentos intrínsecos, es decir, estimando al SEM como un universo cerrado, relativamente independiente del desarrollo social y económico y sin analizar las disparidades entre los diferentes estratos sociales. Pero si se declara que la escuela es parte de la sociedad, que contribuye a su reproducción, a la generación del consenso social y la legitimidad del orden establecido, parece razonable desbordar los límites del sistema.

Lo que sí debe quedar claro, es que para tener una Calidad Total, en educación se requiere el esfuerzo de TODOS, y de que no se trata de buscar culpables, sino ser parte de la solución.

Aportar ideas, soluciones, y trabajar con calidad en todas las actividades que se realicen por parte de los  agentes que trabajamos en el Sistema Educativo Mexicano.

Y estar en continua capacitación todos los maestros para ser agentes de cambio en cultura de calidad.

L a práctica docente y la formación de maestros
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          “ El trabajo de maestro se realiza dentro de un espacio social específico: la institución escolar” . Elsie Rockwell  y  Ruth Mercado 

Entre las propuestas de formación docente y la práctica de los maestros siempre media una realidad institucional preexistente, dinámica, compleja, que establece formas de relación social, concepciones educativas y jerarquizaciones específicas del trabajo docente.  

¿Qué implica el contexto escolar en la definición, jerarquización y transformación del contenido y del sentido de la práctica docente?  ¿Cómo se puede recuperar la realidad escolar dentro de los proyectos de formación y actualización de maestros?.

Antes de ofrecer algunas respuestas a estas preguntas, trataremos de aclarar la concepción de institución escolar que enmarca nuestra reflexión y la que fue posible llegar sólo después de desechar la noción de “norma” como eje de la definición del concepto de institución; en su lugar hemos avanzado hacia la comprensión de los procesos sociales que constituyen, a través de la historia, a cada escuela.

Las condiciones materiales de ésta, los saberes del maestro, considerado como sujeto, y el cruce de la biografía personal y la historia social ofrecen tres aproximaciones distintas a la práctica docente en su relación con la escuela.  Esta reconceptualización, finalmente, tiene implicaciones para la práctica de formar docentes, y para las tareas de investigación y las formas de participación de los maestros.
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Otras prácticas, como las estrategias para enseñar el análisis de oraciones, pueden ser menos conscientes y no suelen ser explícitas como normas, aunque sean muy recurrentes. 

Dentro de cada escuela, ciertas prácticas aparecen como más legitimas, otras son efectivamente sancionadas; ambos tipos indican la existencia de normas reales. 

Así, en este caso, parecía posible inferir “normas” a partir de las prácticas reales, y en consecuencia clasificar lo que observábamos según correspondía o no a lo recurrente, lo legítimo, o lo reconocido como norma.  Lo “anormal” incluía desde prácticas excepcionales, o aún reprimidas, como la de organizar cierto tipo de juegos con los estudiantes, hasta otras que corresponden poco al “deber ser” del maestro, como la de preparar las clases dentro del salón o leer revistas mientras los estudiantes hacen su trabajo.  Así, bajo esta concepción de norma, aún parecen coexistir dentro del mismo espacio escolar prácticas normales y prácticas “desviadas”, prácticas “escolares” y prácticas “no escolares”.  Seguían escindida en dos partes la realidad orgánica cotidiana observable en las escuelas.

La relación entre práctica docente y contexto institucional

Con base en esta reconceptualización empieza a aclararse la relación entre la práctica docente y su “contexto institucional”.  La primera referencia a este contexto no es la norma institucional, sino las condiciones materiales de la escuela, de cada escuela, en que trabajan los maestros.  Estas condiciones materiales no son sólo los recursos físicos para el trabajo, sino también, entre otras cosas, las condiciones laborales, la organización escolar del espacio y del tiempo y las prioridades de trabajo que resultan de la negociación cotidiana entre autoridades, maestros, estudiantes y padres.

A los maestros, por otra parte, los empezamos a conocer no sólo en su “papel” de maestros, sino también como sujetos, es decir, como personas que organizan su propia vida y trabajo dentro de las posibilidades que dan las condiciones materiales de cada escuela.  Como sujetos, se apropian selectivamente de saberes y de prácticas, para sobrevivir y para realizar su trabajo. A la vez, estos saberes y prácticas contribuyen a la confirmación misma de cada escuela. Entre otras cosas los maestros se apropian diferencialmente, de las normas escolares, que pueden utilizarse de diversas maneras, por ejemplo para legitimar acciones propias o para controlar acciones ajenas.
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Condiciones materiales del trabajo docente

Las condiciones materiales de la escuela son la base imprescindible para analizar la práctica docente.  

¿Qué significa condiciones materiales? 

Se piensa ante todo en el edificio y los recursos didácticos, que son tal vez los elementos más variables entre las escuelas, no sólo de México, sino del mundo.  Las constantes materiales que definen a una escuela son mínimas: algo que enmarque el espacio del aula, casi invariablemente rectangular, y asientos para un grupo, ordenados frente al lugar del maestro.  

Este arreglo que caracteriza de manera tan inconfundible al aula escolar tiene, sin embargo, múltiples expresiones concretas; hay aulas rurales rudimentarias en que apenas sí se techa un espacio y se usan botes y tabiques como asientos, y en el otro extremo, aulas modernas que disfrazan la disposición básica con múltiples “centro de interés” y aparatos tecnológicos modernos.  Estas condiciones materiales como sabe todo maestro, posibilitan prácticas diversas; pero no necesariamente las condiciones más modernas implican prácticas mejores.

El mismo hecho de trabajar con un grupo de estudiantes, generalmente grande, es una condicionante al tipo de relación pedagógica y de actividades que pueden poner en práctica un maestro. 

Sin embargo, esta formación en el contexto de la escuela parece tener una consistencia y efectividad decisivas.  Desde luego, no es un proceso que se dé al margen de otros referentes; se tiene noción, desde la escuela, de normas, de disposiciones oficiales y de prácticas en otras escuelas.  Una de las muchas cosas que desconocemos es cómo entran a este proceso formativo cotidiano los elementos formales –los cursos o talleres, los eventos culturales y los libros- a los que recurren los maestros, persistentemente, en busca de mejores soluciones a su quehacer diario.

Los sujetos y sus saberes

Los saberes docentes de los maestros incluyen información relativa a la enseñanza que le ha sido significativa durante su formación académica. Esos saberes se conforman tanto  por referencias de compañeros o familiares maestros, cuya influencia les resulto importante, como por las prácticas que hayan observado realizar por otros maestros en las escuelas por las que han pasado, como estudiantes y como docentes (Lortie, 1975).

El saber docente se expresa en los tratamientos específicos de los diferentes contenidos curriculares; se encuentra en la jerarquización de los contenidos de acuerdo a las ideas y creencias de los maestros, así como en el ajuste que se hacen de estos contenidos según las demandas y características de cada grupo.

Los maestros han generado una diversidad de recursos, que expresan saberes docentes, para que determinados niños “no se retrasen”, respecto de otros: el trabajo individual, las estrategias especificas para cada niño, los ejercicios y materiales especiales para subgrupos de niños.

La resolución cotidiana de qué enseñar y cómo hacerlo supone no sólo la reproducción, sino la integración y generación de conocimientos por parte de quienes ejercen ese trabajo.  Se trata de un conocimiento no formulado, no sistematizado, ni explicitado como tal, pero no por ello ausente. 

 Desde esta visión la realización de cualquier trabajo, tal vez particularmente la docencia, requiere de la incorporación de conocimientos de muy diverso origen, apropiados por los sujetos que lo ejercen: implica el ensayo y construcción de soluciones a los problemas que el trabajo mismo plantea en las condiciones específicas en que se presentan.  Significa la existencia de saberes adquiridos en la resolución del trabajo diario y en la necesaria reflexión continua que a la vez éste impone, saberes que se encuentran integrados a la práctica cotidiana, aun cuando no se puedan explicar conscientemente.

Saber ser maestro implica la apropiación no sólo de contenidos y de teoría pedagógica, sino también de una cantidad de elementos más sutiles e implícitos en esos puntos donde se cruzan lo afectivo y lo social con el trabajo intelectual, son ejemplo de ello la cantidad de saberes que se integran a la habilidad docente de trabajar con el grupo, de atender sus inquietudes y organizar su actividad. 

Los saberes no llevan necesariamente en sí mismos un signo valorativo: no son ni “ciertos ni falsos”, “buenos” o “malos”. 

Simplemente operan dentro de la situación de docencia en la escuela, tal como ésta se ha constituido históricamente.  Ciertos saberes de cómo actuar dentro de esta situación se conjunta en estrategias que le permiten al maestro sobrevivir dentro de la escuela.  Otros saberes se retoman en los esfuerzos particulares del maestro por darle sentido a su trabajo docente.  Cada saber puede asumir valor específico al usar y articularse por los maestros en procesos sociales de diferente orientación política.

En esta concepción, los saberes sociales integrados a la práctica docente no permiten sólo al ámbito de la experiencia individual, sino que también se constituyen en producto colectivo, social.  En la resolución del quehacer docente cotidiano, los maestros incorporan experiencias y saberes de origen histórico diverso, es decir, en ellos se expresa una acumulación histórica, matizada desde luego por características particulares de los sujetos y de las escuelas que enmarcan la práctica docente cotidiana.
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La formación de maestros y la práctica docente

La reconceptualización de la práctica docente que hemos esbozado hasta ahora tiene importantes consecuencias para el proceso de formación de maestros.  La visión normativa,  evaluativa y prescriptiva de dicha práctica ha permeado, en gran medida, las propuestas para la formación tanto de nuevos maestros como de los que ya están en servicio.  Al reconceptualizarla, reemplazando la noción de “rol”  por la idea de un trabajo realizado por sujetos particulares, en las condiciones materiales e históricas específicas del contexto escolar, el proceso de formación docente se aborda de otra manera.  Sin pretender agotar el tema, nos interesa plantear algunas ideas al respecto.

En la actualidad es posible decir que en algunas propuestas institucionales empieza a darse una incorporación de la práctica docente real a las tareas de formación a partir de concepciones distintas a las antes señaladas.  Ejemplos de ello son algunos de los programas de la Universidad Pedagógica Nacional y las reformas a los planes y programas para educación normal en el Estado de México (sistema estatal).  Sin embargo, estos avances están lejos de representar una tendencia en el sistema nacional de formación de maestros; creemos que la posibilidad de romper la distancia entre la formación docente y la práctica real requiere de una conceptualización y construcción de conocimientos acerca de ésta, cuestión que ya empieza a ser preocupación central en algunas instituciones formadoras de maestros.

La investigación en las instituciones de formación docente

En ese sentido, la reconstrucción de la historia acumulada en la práctica docente del magisterio mexicano y de su expresión en las prácticas docentes actuales sería una de las tareas que propondríamos como fundamentales, es decir, plantear el conocimiento de los contenidos actuales y de la conformación histórica de la práctica docente como un trabajo que alimente al de formación de maestros.

La propuesta de conocer la práctica docente real, histórica, de convertirla en objeto de estudio, no supone, desde nuestra visión, una posición neutral ante la educación; ningún trabajo de investigación puede dejar de adscribirse, ya sea implícita o explícitamente, a intereses sociales de diversa orientación política.  En nuestro caso, asumimos que desde posiciones críticas es factible y necesario plantear transformaciones a la práctica docente cotidiana; negamos, sin embargo, la posibilidad de saber de antemano hacia dónde y cómo hacerlo, sin conocer lo que es el quehacer docente en el contexto en que se realiza, esto es, explicarlo en lo concreto más que suponerlo en abstracto.


La tarea de conocer la práctica docente en tanto objeto de estudio implica un trabajo de investigación que actualmente se concede aún poco espacio en las instituciones de formación docente y organizaciones magisteriales en nuestro país.  Plantearíamos el trabajo de investigación como necesario, no sólo para enfrentar de otra manera la formación y la capacitación de maestros, sino para avanzar en el conocimiento de una de las zonas más oscuras en la teoría educativa: nos referimos a las formas concretas de existir del quehacer docente en el ámbito de su realización: el de la vida diaria escolar.

Por otra parte, la formación en la investigación no es transferible, tal cual, al trabajo docente.  Aprender a ser maestro o a formar maestros tiene sus propias exigencias y requiere de capacidades distintas, y debe tener sus espacios y tiempos propios.  Esto no significa que una misma persona o grupo no puede dedicarse a ambas cosas, dadas las condiciones y capacidades para ello; tampoco negamos que la investigación y la docencia aportan elementos valiosos una a otra.  Pero, frente a la tendencia de considerar que ambas son, por lo menos idealmente, integrables en uno solo proceso, quisiéramos subrayar esta distinción analítica y material entre la docencia (o formación docente) y la investigación.

El conocimiento de los maestros y el trabajo en la formación docente


Destacar los saberes de los que se apropian los maestros en el ejercicio diario de su trabajo no significa negar las ignorancias que también los constituyen.  Tampoco significa considerar a priori esos saberes con signo positivo en términos de un proyecto de transformación social.  La heterogeneidad de los saberes sociales que se expresan en la práctica docente real no es reductible a una clasificación dicotómica entre, por ejemplo, prácticas reproductoras-transformadoras, tradicionales-innovadoras o cualesquiera de las muchas tipologías disponibles.  Ciertamente, en la práctica docente cotidiana pueden expresarse saberes y apropiaciones de signos progresivos y regresivos (esquemáticamente) aun en la práctica de un mismo maestro; sin embargo, todo ello constituye lo que la práctica es cuyo conocimiento requerimos.  

En la línea de propiciar la participación de los maestros en los procesos llamados de actualización y capacitación se han dado intentos tanto en instituciones de formación como en programas extracurriculares, promovidos ya sea por instituciones oficiales o por sectores críticos del propio magisterio.  La intencionalidad de algunas de estas experiencias se orienta hacia la transformación de la práctica docente mediante la participación de los maestros en el análisis de su propio quehacer.  Las expresiones que se han dado en ese sentido son múltiples y diversas en cuanto a sus orientaciones conceptuales y políticas; su análisis supone un trabajo que no pretendemos hacer aquí.  

No obstante, mencionaríamos que en esas experiencias se han compartido, en términos generales, algunos de los supuestos subyacentes a las propuestas de formación predominantes hasta hoy.  Es decir, se parte de nuevo de una visión que supone de antemano lo que habría que cambiar en la práctica docente sin considerar procesos ya en desarrollo en los particulares contextos en que aquélla se realiza.  Desarticuladas de esos procesos, las propuestas para cambiar la práctica se reciben sólo como un nuevo deber ser difícilmente incorporable a ella, por más innovadoras o transformadoras que se les suponga.

En cuanto a los esfuerzos que se hacen en muchos programas de actualización para que los maestros aporten su experiencia docente, se han enfrentado problemas cuyos análisis es ya necesario pero que requiere de un trabajo aparte.  Sobre este aspecto sólo destacaríamos tres de los problemas que hemos encontrado en nuestra propia práctica y sobre los cuales hemos iniciado una reflexión.  El primero de ellos es el riesgo de que los intentos por incorporar la experiencia de los docentes a los trabajos de actualización conduzcan sólo al intercambio de experiencias y opiniones.  Cuando esto sucede, tal intercambio se expresa frecuentemente en alusión a diversas normas pedagógicas más que a la descripción y análisis de lo que realmente se hace en el propio trabajo diario.





  El maestro trabaja al mismo tiempo con el contenido escolar.



El maestro debe estar atento a la participación de sus estudiantes...



 y  a  saber aceptar las intervenciones de los niños cuando están construyendo su propio conocimiento sin que el maestro les imponga el suyo, sino que está como un facilitador del aprendizaje.



Fomentar las buenas relaciones dentro del aula en beneficio del mismo maestro y los estudiantes.

· “ PUNTOS QUE DEBO RECORDAR AL ENSEÑAR Y AL APRENDER EN ESTE CAPITULO 7 PARA QUE LA EDUCACIÓN SIRVA COMO PLATAFORMA PARA UNA MEJOR CALIDAD DE VIDA”

Puntos a recordar

· No hable perjudicialmente de nadie, sea razonable y despliegue apacibilidad.

· Dé palabras de consejo con encomio afectuoso y sincero.

· Que su enseñanza sea edificante y positiva.

· El reto debe ser el de presentar facetas positivas, pues las negativas llegan solas a los oyentes.

· Sea constructivo y cultive una actitud positiva.

· Sus palabras de confianza tendrán un efecto beneficioso en sus oyentes.

· Pasar de un simple “Doxa” (opinión) a un “Episteme”(conocimiento).

· Comer sólo civilización nos envenena.

· Hay en nosotros experiencia sin ciencia o ciencia sin experiencia.

· Elevar al hombre como individuo y comunidad.

· Su mensaje debe ser edificante y positivo.

· Lo último que usted diga será lo que el estudiante recuerde por más tiempo.

· Hable de temas edificantes.

· Que lo que usted enseñe se entienda, se recuerde y se ponga en práctica.

· Refuerce los conceptos fundamentales en la conclusión.

· Capte la atención, recalque el tema y despierte el interés en sus oyentes.

· Muestre cordialidad sincera para crear un buen ambiente de enseñanza y aprendizaje.

· Trasmita conocimientos de manera que incite a los oyentes a reflexionar y actuar.

· Tome en cuenta los conocimientos previos de su auditorio.

· Convenza a sus oyentes de que lo que usted les dirá, los beneficiará.

· Haga preguntas para: 

· entablar conversaciones, 

· para dar paso a ideas importantes, 

· para razonar sobre el tema, 

· para que sus oyentes expresen sus opiniones 

· y para dar énfasis.

· Utilice ilustraciones para:

· Alcanzar los objetivos de la enseñanza, 

· para estimular el  Pensamiento, 

· para vencer los prejuicios 

· y para estimular la   memoria.

· Recuerde que las ilustraciones bien pensadas combinan el atractivo intelectual con el impacto emocional.

Calidad de vida

· En un Sistema de Calidad Total hay que eliminar desperdicios de :

      -         Tiempos no productivos.

      -         Recursos materiales.

      -         Reprocesos.

      -         Inspecciones innecesarias.

      -         Demoras.

· Transportes de materiales.

· Manejo de materiales.

•
 Quien hace un trabajo de Mala Calidad se hace daño a sí mismo y a los demás.

•
 Si crees que podrás hacer un trabajo de Calidad, ya estás a la mitad del camino.

· Un producto y / o servicio de Calidad Integral no daña al medio ambiente.

· El arte de vivir bien es el arte de la Calidad.

· El verdadero placer que proporciona un trabajo bien hecho es el de evitar :

-         Inquietudes.

-         Reclamaciones.

-         Reproceso.

-         Rechazos.

-         Accidentes.

-         Desperdicios.

· En un Sistema de Calidad Total no hay “yo”, sino un “nosotros” en todo equipo de trabajo o departamento.

· Para establecer un Sistema de Calidad Total y obtener una Certificación:

1º.-  “Di lo que haces” documentando todo tu proceso.

2º.- “Has lo que dices”, haciendo auditorías internas.

         3º. .- “Implementa programas de mejora” en todas las áreas.


   

· Para que todos los agentes internos y externos que intervienen en una Empresa obtengan beneficios y mayores utilidades deben colaborar con un enfoque común hacia la CALIDAD TOTAL.

· Obra de manera que tu acción pueda ser elevada a la categoría de Norma Universal (Emmanuel Kant):

· Trabaje en su empresa con:

      -    Empowerment.
· Ventaja Competitiva.

· Excelencia Mundial

· Manufactura Clase Mundial.

· Un producto o un servicio de Calidad busca la máxima felicidad para el mayor número de personas.

· Lo más importante en un Sistema de Calidad Total es la VERDAD en la Teoría y en la Práctica.

·  La Calidad Total no es un fin ...es un MODO DE VIVIR...o un camino siempre constante hacia la mejora continua.
· Un Sistema de Calidad no promueve la explotación irracional de la Naturaleza al producir bienes o servicios.
· Un Sistema de Calidad Total considera que la Naturaleza está al servicio del hombre; pero no la convierte en explotación irracional.
· Los pequeños pasos en la Calidad de hoy hacen los grandes pasos de mañana en la Calidad Total.

· La mejora constante hace la gran diferencia en la Buena Calidad de los bienes y los servicios

· La innovación constante en el producto o el servicio le da la Ventaja Competitiva al CLIENTE y al fabricante.
 
·  

· No hay “engrane de poca importancia” en un Sistema de Calidad Total.
 
·  

· Para implementar un Sistema de Calidad Total el elemento más valioso es el personal
· En Calidad Total no trabajes para cumplir un horario, tu compromiso es que hagas un trabajo de Calidad.
· En un Sistema de Calidad Total, recuerda que el ser humano transforma la materia prima y la energía creando o innovando los productos o los servicios para elevar la calidad de vida de los usuarios y sin dañar el medio ambiente.
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