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Objetivos generales
· Conocer y reflexionar acerca del entorno social, la interacción y el impacto de las políticas económicas y sociales en la educación, y la necesidad de actuar adoptando  un nuevo paradigma frente a una realidad inédita y diferente. 

· Analizar diferentes perspectivas psico-sociales de la docencia.

· Conocer métodos educativos que permitan a las nuevas generaciones incorporarse con éxito al desarrollo científico y tecnológico con la capacidad de impulsarlo a un autentico sentido de progreso.

· Adquirir el compromiso de asumirse como ciudadano, estudiante, educarse mientras educa y educar transformando. 

Temas y subtemas.

I.- Naturaleza o cultura


1.1 Individuo sociedad y naturaleza.


1.2 Educación animal y humana.


1.3 La evolución de la educación.


1.4 La mente humana y la cultura.

II.- El panorama educativo social.


2.1 La institucionalización de la pedagogía, análisis historiográfico de las tendencias.


2.2 América latina y la crisis de la educación


2.3 La educación actual.

III.- La docencia y el aprendizaje de la psicología social.


3.1 El aprendizaje en la psicología social.


3.2 Grupos operativos.


3.3 Roles y dinámicas de grupo.


3.4 Técnicas participativas.

IV.- Nuevos campos en y para la docencia.


4.1 La interactividad.


4.2 Los retos de los multimedia para la escuela.

Actividades de aprendizaje.

· El curso se desarrollará en la modalidad de seminario-taller.

· Las exposiciones estarán a cargo del asesor del grupo y la participación de los alumnos.

· Se designarán lecturas a los alumnos para su exposición por equipos donde se realizará una evaluación para medir el logro en el dominio de los contenidos.

· Se realizarán debates sobre diferentes temas del curso y los alumnos expondrán sus puntos de vista para establecer acuerdos o consensos.

· Elaborarán esquemas, mapas conceptuales y cuadros sinópticos para retroalimentar los contenidos expuestos.

Criterios de Evaluación.

Puntualidad, asistencia y permanencia                   10%

Reporte de lectura                                                   25%

Participación y elaboración de trabajos en clase    25%

Exposición por equipos                                          20%

Ensayo Final                                                           20%   

Total                                                                      100%

CAPITULO  I
Naturaleza o cultura
LA PSICOLOGÍA CULTURAL DEL DESARROLLO: UNA MENTE, MUCHAS MENTALIDADES.

La psicología cultural documenta la diversidad histórica y a través de las culturas en los procesos y las producciones de la mente humana. Estudia los esquemas que se activan y el aprendizaje social que se asocian con el hecho de formar parte de un grupo. En este capítulo se analizan cuatro áreas: la organización cultural de la experiencia temprana, el lenguaje y la socialización, el desarrollo del yo y el desarrollo cognitivo. La psicología cultural se fundamenta en la idea de que la mayor parte de los elementos de la psicología del individuo son transformados o alterados mediante la participación cultural: la mayoría del funcionamiento psicológico humano consiste en propiedades emergentes que resultan de experiencias mediadas por bsímbolos de las formas de comportamientos y de las ideas de una comunidad cultural. El término “psicología cultural” denomina la investigación de los fundamentos psicológicos de las comunidades culturales y de las bases culturales de la mente. 

Define la cultura como una herencia simbólica y de comportamientos que aporta un marco para el aprendizaje y para el razonamiento colectivo sobre lo que es verdad, lo que es bello, lo que es bueno y lo que es normal. Una comunidad cultural consiste en ideas sobre las personas, la sociedad, la naturaleza y la divinidad, además de en una vida familiar y una prácticas sociales cotidianas e institucionalizadas. 
La psicología cultural hace énfasis en que los contextos y los significados compartidos en una comunidad deben representarse en la teoría como parte de un sistema psicológico y no como simples condiciones externas al sistema psicológico. 
El concepto de “estados mentales” se refiere a lo que una persona sabe, piensa, quiere o valora, consciente o inconscientemente. Los estados mentales tienen una función causal sobre el comportamiento de la persona. Una capacidad humana consiste en la habilidad para transformar un proceso deliberativo consciente en un proceso habitual, rutinario y automático. De esta manera del estado mental surge una “mentalidad”, que se muestra implícita en el comportamiento cotidiano y que como tal forma parte de la intimidad del individuo.

Con respecto al desarrollo en la infancia, el mundo local o cercano del niño está conformado en gran parte por mentalidades específicas de una cultura y por las prácticas de crianza. La forma en que la experiencia del niño es organizada por sus cuidadores y sus educadores es específica de cada cultura y se fundamenta en un conjunto de ideas y de significados culturales. Una diferencia importante con respecto al desarrollo se puede observar entre las mundos culturales en los que el trabajo y la familia están mezclados y aquellos en los que están separados (cultura occidental), ya que el desarrollo del niño es muy diferente en función de esta característica. En el primer caso la familia suele funcionar según una jerarquía de autoridad, en la que los niños están en la base, y es más posible que los niños observen una variedad de actividades adultas y que participen en ellas desde edades tempranas. En muchos casos, en estas familias se requiere el trabajo del niño junto con los adultos, y el juego y la educación del niño debe acomodarse a los lugares donde se trabaja y a las rutinas de la casa. 

El comportamiento de los padres es además el reflejo de una mentalidad cultural sobre lo que la paternidad y el desarrollo infantil son y deben ser. La mentalidad cultural da significado a lo que hacen los padres e identifica los comportamientos de los niños que los padres deben promover y los que deben evitar. Una mentalidad cultural sobre la crianza de los niños se compone de: dirección moral, pragmática (forma de hacer las cosas) y guiones para la interacción. 

La función del lenguaje es importante desde la perspectiva de la psicología cultural, ya que es el medio por el que las personas pueden integrar diferentes puntos de vista y construir realidades culturales compartidas. De esta manera las propiedades comunes de la mente se transforman en “mentalidades” concretas, propias de cada comunidad cultural. A medida que los niños aprenden el lenguaje entran en un sistema de significados y adquieren la capacidad de transformar esos sistemas simbólicamente. En la adquisición del lenguaje destacan dos aspectos: los mensajes implícitos que una cultura transmite mediante el habla que dirige a los niños y las narraciones, que organizan la experiencia y ayudan a interpretarla y concederle un valor. Las narraciones incluyen las tradiciones orales de cada cultura (cuentos para niños) y también la forma en que cada persona cuenta historias o experiencias propias, y en ambos tipos de narración se transmiten ideas sobre el yo, las emociones y la moralidad. Para los niños, las narraciones de sus propias experiencias tienen también una gran importancia, como forma de utilizar creativamente el lenguaje dentro de un contexto cultural. 

Con respecto al desarrollo del yo, se considera desde la perspectiva de la psicología cultural como el “locus” primario en el que se produce la interacción entre la cultura y la psique. El yo realiza la transformación de la entidad biológica individual en una entidad con significados, en una persona que participa en mundos sociales (Miller, 1994). El desarrollo en el niño del sentido del yo como una entidad con continuidad, y como un agente con capacidades intencionales puede seguramente surge de un conjunto de experiencias muy particulares, las cuales se producen en las sociedades europeas y norteamericanas. La idea de la individualidad y la diferencia es propia de estas sociedades. A partir de la idea occidental de que la mente es la fuente de la experiencia humana, y de la equiparación del yo con la mente, es lógico que se haga un énfasis en la forma en que los niños piensan y se representan a sí mismos. El yo se convierte en cierta medida en un objeto de conocimiento y el yo, tal como es representado (auto-concepto) es el aspecto más significativo de la experiencia individual. Los estudios basados en el modelo de Piaget del desarrollo cognitivo muestran cómo a medida que el niño avanza desde el pensamiento preoperacional hacia las operaciones formales, el núcleo de la definición de uno mismo para de lo concreto, de los objetivo, y de las características visibles a lo abstracto y privado, lo característico del interior psicológico. En las sociedades europeas y norteamericanas existe este tipo de auto-concepto y tiene un valor no sólo interno al sujeto, sino también funcional, ya que organiza el comportamiento en todos los campos de la experiencia cotidiana. 

La perspectiva de la psicología cultural no define el desarrollo en términos de criterios abstractos y universales. En muchos grupos culturales no se da esta definición del yo o de los otros en términos de atributos internos, descontextualizados, o de cualidades. La naturaleza del yo no se refiere a un “yo” interior, sino a un contexto social particular, de manera que caracterizar el yo fuera de ese contexto no tiene sentido. Según Goodnow (1990a, 1990b), el desarrollo cognitivo implica aprender la definición de la comunidad de lo que es ser inteligente y el desarrollo del yo implica incorporar la consideración que la comunidad hace sobre lo que es o debe ser un individuo. 

LA DECLINACIÓN DE LA FAMILIA Y DEL INDIVIDUO  EN MEDIO DEL CONSUMISMO ACTUAL
 Artículo de H. C. F.  Mansilla de Septiembre de 2005
   Una de las conquistas irrenunciables de la modernidad es la conformación de un número elevado de personalidades sólidas, capaces de servirse de sus facultades racionales en forma autónoma y, al mismo tiempo, de sentir un respeto auténtico por sus congéneres, justamente en medio de una diversidad de opiniones e intereses materiales. Para esto se requiere de cualidades que, paradójicamente, florecen en un ambiente premoderno. Una sociedad razonable es aquella cuyos miembros experimentan un reconocimiento mutuo, sentimiento que abarca, su vez, comprensión, autoconfianza, amor, estima, o resumiendo, solidaridad. Estos lazos firmes de reciprocidad, uno de los rasgos positivos del mundo pre-industrial y preburgués, son indispensables para que se logre la moderna autorrealización de las personas autónomas. Los enfoques atomistas y extremadamente individualistas, que reducen la vida social a la lucha por la autopreservación, a la competencia agresiva de todos contra todos y a la conquista y consolidación del poder, no logran dar cuenta de la complejidad del mundo social. 
   Hay que recordar la relevancia actual de algunos rasgos del mundo premoderno. Entre las ventajas de una niñez protegida y preservada de lo excesivamente profano y prosaico, se hallan la imagen de la utopía imaginada y del hogar añorado, la protección sin represión, el poder ser candoroso sin peligro, el ser recompensado sin tener que demostrar rendimiento. En ciertos periodos históricos la estructura familiar contribuyó a formar individualidades fuertes, orientadas según el paradigma de un padre económicamente autónomo, políticamente liberal, moralmente estable, que irradiaba seguridad y confianza. La imitación de este padre era la fuente de una personalidad perspicaz en cuestiones mundanas e inclinada hacia una ética consistente, mientras que la madre representaba la esfera de la espontaneidad, el ámbito del calor familiar y la posible conexión con la esfera del arte y la literatura. La curiosa resistencia y la fortaleza de la familia justamente en épocas de crisis y desgracias nos muestra que su fin no está tan cerca como lo suponen sus detractores neoliberales y postmodernistas. 
    Pero el "progreso" de los últimos cincuenta años ha significado que la familia como tal perdió relevancia económica y moral; al no tener el niño paradigmas sólidos para orientarse y contar sólo con un padre de carácter débil y una madre demasiado ocupada en su profesión y sin amor suficiente para la generación joven, se diluyó una importante fuente para el surgimiento de individualidades vigorosas. De ahí proviene la personalidad autoritaria: el invididuo se apoya en figuras e instituciones sociales que suplantan la autoridad paternal y despliega una tendencia a rechazar todo impulso de autorreflexión y a imitar los modelos casi obligatorios de comportamiento que le sugiere la moderna industria de la cultura. Se pierden cualidades reputadas ahora como "burguesas y anticuadas" (la confiabilidad, la perseverancia, la laboriosidad, por un lado, la autonomía de juicio, el respeto a la pluralidad de opiniones, el alto aprecio por el Estado de Derecho, por otro), que han demostrado ser razonables e importantes para una vida bien lograda; su pérdida conlleva el empobrecimiento de la vida individual y social en el presente.
    Tenemos hoy en día una situación signada por múltiples factores de muy distinto origen, pero vinculados entre sí, lo que diferencia la era contemporánea del mundo de ayer. Entre estos factores se hallan: la disolución de la estructura familiar clásica, la erosión de la llamada alta cultura, la pérdida de la inocencia en la infancia, la dificultad de dialogar con el prójimo, el desprecio por la historia, el relativismo de valores, la indiferencia por las grandes creaciones artísticas y literarias y hasta la desaparición del buen trato entre los mortales. Y esto no es una crítica cultural anticuada, anacrónica y sólo nostálgica del pasado. La carencia de tradiciones no es únicamente una circunstancia lamentable, sino una peligrosa: esta falta es la que socava la resistencia a lo autoritario, la que facilita la integración en sistemas totalitarios y la que promueve el sometimiento bajo cualquier pauta de orientación que tenga vigencia en un momento dado.
    Hoy la influencia de los medios masivos de comunicación ha conducido a la ruptura con los valores de orientación representados por las generaciones mayores. El resultado no es tan favorable como lo creen los teóricos de la globalización. El ser humano flexible y moldeable vive en un estado permanente de extrañamiento, desolación y confusión, aunque se halle a tono con todas las modas y normativas de la postmodernidad. Es tan flexible que no conoce ni aprecia lealtades permanentes; para él todo es coyuntural, momentáneo, pensado en el corto plazo. Hay que estar preparado para pasar inmediatamente de un empleo, un lugar de trabajo, un domicilio, a otros. Este nómada tiene poquísimos lazos con las generaciones que le siguen; no personifica ningún valor digno de ser seguido por sus propios hijos. Y este ser humano será la pesadilla del futuro.

INDIVIDUO, SOCIEDAD Y NATURALEZA

Hasta ahora hemos hablado del "hombre". Es necesario empezar a hablar de "sociedad" o de "cultura". El primer aspecto que es importante analizar es el papel del individuo en la transformación del medio. Es, tal vez, uno de lo"; aspectos mas complejos y difíciles de abordar desde la plataforma de la ciencia moderna. Como se ha podido observar, las disciplinas sociales no han podido romper el circulo del individualismo kantiano. El individuo sigue siendo el eje central de las explicaciones sociales. Ya lo vimos en la afirmación categórica de Murdock. A pesar del esfuerzo de los grandes clásicos tanto de la antropología como de la sociología para construir las leyes de los sistemas sociales, estas acaban por erosionarse ante la interpretación subjetiva del hecho social.

Desde la perspectiva del individuo aislado es imposible establecer un modelo de análisis ambiental que satisfaga las necesidades de la gestión publica. Es indispensable, por tanto, establecer con claridad las relaciones entre el individuo y el sistema social, pasando por encima de los extremos teóricos que favorecen tanto el individualismo sin cauce, como el totalitarismo sociológico.

El individuo, a no dudarlo, es el único que existe. Este hecho irrefutable ha desorientado a la mayor parte de los teóricos sociales. No es de extrañar, o quizás si lo es, el hecho de que Murdock haya manifestado su sorpresa al final de sus días, sobre este hecho irrebatible, como quedó expuesto atrás. Por supuesto que las clases sociales o la estructura social no tienen existencia física. Todo ello no es más que denominaciones diversas para explicar el comportamiento individual.

El individualismo tiene razón al pregonar que el individuo es el centro de la historia. Hegel va más lejos aún. La finalidad del proceso histórico es el aumento de la felicidad individual. En este aspecto es más radical que los liberales más decididos. El problema no se debe plantear por tanto, en estos términos. No es la ontología o la ética la que está en juego, sino la explicación científica de los hechos sociales. No existe ninguna manera de entender el comportamiento individual, sino por las categorías abstractas del sistema social.

El individuo, al mismo tiempo que origen de la acción, es el resultado de los procesos históricos y sociales. Si un campesino actúa como campesino es porque ha recibido una carga cultural que lo define como campesino. Las determinaciones son sociales y el individuo no tiene ningún sentido explicativo por fuera de esas categorías. No existe, como piensa la filosofía, tradicional, una parte individual a la cual se le añada como en una receta de cocina, un componente social. Todo el individuo es producto de la cultura.
	"El yo es el nosotros y el nosotros es el Yo." (Hegel)


Cuando hablamos de cultura, se entiende tanto el componente biológico como las tradiciones recibidas a través del aprendizaje social.

La dicotomía entre el hombre como ser biológico como ser social dotado de un poder evolutivo de transformación tecnológica, sigue desorientando a los más perspicaces ecólogos. Como se vio antes, Odum caracteriza esa dicotomía asignando al hombre una " función dual como manipulador y como habitante de los ecosistemas." Ello lo lleva a reafirmar la dependencia biológica del hombre con respecto al medio, por el hecho de ser "un heterótrofo y un fagótrofo que prospera mejor cerca del extremo de cadenas complejas de alimentos, y ello a pesar de que su técnica se perfección y a considerar a las grandes ciudades como simples "parásitos en la biosfera."

Sin embargo, como lo expresamos antes, esos dos son el mismo hombre cuyo poder tecnológico ha sido el resultado de la evolución natural, pero supone una forma diferente de adaptación al medio, y por tanto formas distintas de relacionarse con él. De allí que el influjo que el medio ejerce en el hombre, no lo ejerce sobre el ser biológico desnudo, independientemente de su técnica perfeccionada y de la forma como está inserto en la estructura de las relaciones sociales. Ese hombre abstracto, desnudo de su tecnología y de su relación social y colocado en el extremo de la cadena de alimentos como un habitante del ecosistema, no existe en ninguna parte, independientemente del " manipulador" tecnológico de esos mismos ecosistemas.

El fuego o el tosco abrigo de pieles del hombre primitivo, o el vaporizador del hombre moderno, lo mismo que su complejo equipo médico, es una plataforma tecnológica que mediatiza la relación con el medio, y consecuentemente el influjo que este pueda ejercer sobre el individuo. El acceso al poder tecnológico esta mediatizado, a su vez, por la capacidad de acceso a los medios económicos. Es esto lo que determina la capacidad de defensa o adaptación, tanto orgánica como tecnológica. No son las construcciones de los barrios ricos las que suelen derrumbarse con el mal tiempo.

Ello se puede observar con facilidad, con una mirada superficial a la manera como está distribuido el hábitat entre los diferentes estratos sociales, o la densidad de población, o la diferencia de acceso que tienen los distintos estratos a los servicios públicos o a la alimentación. Todos estos factores se dan dentro de una estructura social desigual y la posibilidad de acceso a los mismos mediatiza el influjo del medio natural sobre el individuo.

El individuo no tiene, por tanto, acceso directo al medio natural. El individuo es una persona dotada en forma desigual por los procesos de acumulación cultural. Exceptuando quizás algunos elementos superficiales, es muy distinto lo que puede ver en el paisaje un campesino, un hombre de la ciudad, un geógrafo, un ecólogo, un economista o un obrero. La observación estética o científica del paisaje está condicionada por la acumulación cultural.

No es posible, pues, dividir al ser biológico y al ser social. El resultado final es un individuo concreto, que, como lo indica su nombre, no es divisible. 
Es el resultado ajustado y definido de un proceso social. A través de ese proceso se reproduce la vida y se reparte la herencia cultural, incluso el goce es igualmente un producto social. La capacidad de disfrutar de Bach o de un buen plato de lentejas son productos sociales. Como dice Marx, "cada egoísmo se ejerce en la sociedad y por el hecho de la sociedad." 

 LA EDUCACIÓN ANIMAL Y HUMANA

Está claro que la educación es consustancial con las sociedades humanas y que existe en todas ellas, hasta el punto de que no puede concebirse una sociedad sin prácticas educativas. Esto se debe a que, como señalábamos, el ser humano nace con un conjunto de disposiciones y de potencialidades muy generales pero que necesitan ser satisfechas por el ambiente. El hombre no es ni un ser predeterminado ni, desde luego —contra lo que suponían los empiristas ingleses— una tabula rasa que la experiencia sola se tiene que encargar de rellenar. Toda la investigación reciente sobre recién nacidos muestra que éstos tienen capacidades mayores de las que suponíamos y se descubre que son seres bastante competentes (cf, por ejemplo, Mehler y Fox, 198 Mehler y Dupoux, 1990). Pero también se ve claramente que el recién nacido necesita de los adultos, que difícilmente puede sobrevivir sin ellos, y que éstos están preparados para atenderle. Es decir, que en la naturaleza del hombre hay una preparación para esa larga infancia, para ese período de inmadurez que los humanos tienen. La disposición de los adultos para atender al niño es el complemento de su plasticidad.

Es, pues, característico del hombre el proceso de educación y aquí la comparación con los animales resulta obligada. El abanico de conductas de los animales es mucho más reducido que el del hombre y está muy determinado en su origen por el ambiente. El animal se ha desarrollado conjuntamente  con su medio y dispone entonces de unos mecanismos de adaptación para sobrevivir en ese medio. En el ambiente los animales encuentran muchos elementos que desencadenan su conducta. Cuando aparecen determinadas señales se ponen en marcha ciertas conductas y esas señales son lo que los etólogos han llamado elementos desencadenadores innatos.

Pero también entre los animales hay una educación. Muchos animales aprenden durante su infancia las conductas deseables, y lo más notable es que muchos son enseñados por los adultos, lo cual constituiría un auténtico caso de educación. Ya Kant (1804, p. 15) señalaba el notorio ejemplo del canto de los pájaros, que son enseñados por los adultos a cantar y a los que si no se enseña lo hacen de una manera muy rudimentaria. Incluso se refiere a una experiencia consistente en cambiar la mitad de los huevos de un canario por huevos de gorrión, «y de este modo se tendrán gorriones que canten». Pero Kant (1804, p. 14) considera éste como el único caso de educación en el mundo animal.

En épocas más recientes, biólogos y etólogos han ido mostrando la existencia de numerosas muestras de cultura, y de educación, en los animales no humanos. En un sugerente libro sobre las culturas animales, J. T. Bonner (1980) define la cultura como «la transferencia de información por medios conductuales y, de un modo más particular, en virtud del proceso de enseñanza y aprendizaje» (p. 18), oponiéndola a la transmisión de información por vía genética, que es mucho más lenta. Hay muchas manifestaciones de transmisión conductual en distintas especies animales y ésta es particularmente notable en los primates no humanos (cf, por ejemplo, Sabater Pi, 1978 y 1984). Todos estos estudios nos hacen ver que la cultura no es algo privativo de los hombres, aunque se dé en ellos en un grado muy superior a los restantes animales.

Pero hay, además, otro elemento que conviene tener en cuenta, y es que los animales son educables más allá de lo que sucede en el estado natural. Quiere esto decir que tienen potencialidades para ser educados pero lo que les falta es un medio social que lo haga. Pensemos en los animales domésticos que han sido y son educados por el hombre y que pueden adquirir múltiples habilidades. Pensemos también en los animales de circo. Y casos mucho más extremos e interesantes son los de entrenamiento de primates no humanos en habilidades cognitivas complejas. Quizá lo más sorprendente del trabajo en época reciente en este sentido sean las experiencias sobre el lenguaje de los antropoides. Las experiencias de Gardner, Premack y otros muchos han puesto de manifiesto que los monos, en particular chimpancés y gorilas, pueden aprender alguna forma de lenguaje, aunque no el lenguaje hablado, ya que carecen de medios anatómicos pata ello. Pero con todas las limitaciones que tenga el lenguaje de los antropoides, que no vamos a entrar a discutir ahora, son capaces de conseguir éxitos notables e incluso parece que de alguna manera pueden transmitírselo a sus descendientes.

Esto lo que muestra es que los animales tienen un potencial de educabilidad, pero como entre ellos no existe una acumulación cultural semejante a la humana, lo que pueden transmitir a sus descendientes es sólo lo que adquiere un individuo, y el resto se pierde. La falta de un lenguaje, y sobre todo del lenguaje escrito, limita mucho la conservación de lo adquirido. Son, entonces, los hombres los que pueden realizar la educación de los animales, pero no los propios animales. Sin embargo, también está claro que hay limitaciones muy claras y que a cada especie animal sólo se le pueden enseñar determinadas cosas. Las características físicas de los animales imponen, pues, restricciones bastante estrictas a su aprendizaje que no pueden ser sobrepasadas, aunque no podamos saber hasta dónde podría llegarse, ya que el aprendizaje depende de los métodos que utilicemos para enseñarles. Pero esto lo que muestra, sobre todo, es la necesidad de un medio social con cultura acumulada para que se produzca una educación rica.

LAS POSIBILIDADES DEL HOMBRE

En el hombre las potencialidades de aprender son mucho mayores y, como en el caso de los animales, pero de una manera más acusada, no podemos saber cuáles son sus límites. Sí sabemos que con una educación muy pobre los individuos no pueden llegar muy lejos. Los ejemplos de humanos con graves deficiencias sociales, sujetos aislados, etc., ponen de manifiesto las dificultades del hombre para avanzar por sí solo. Sin un medio social el hombre no va mucho más lejos que los animales, e incluso en algunos aspectos puede decirse que se queda más corto.

No conviene olvidar, sin embargo, que el hombre es un animal y que comparte con los restantes animales, y sobre todo con los más próximos, las tendencias básicas de los seres vivos. Tradicionalmente se ha hablado de que los animales tienen instintos y se ha discutido si en el hombre existen también. Durkheim, por ejemplo, se refiere a ello y discute el problema, para terminar negando la existencia de auténticos instintos en los humanos. Y lo niega porque considera que el instinto es un sistema de movimientos determinados, siempre los mismos, que se encadenan automáticamente unos a otros hasta que llegan a su término natural (Durkheim, 1911, pp. 87 ss.). En el hombre, sin embargo, esos instintos no existirían, sólo son impulsos. Habla el sociólogo francés del instinto de conservación pero que no es más que un impulso para huir de la muerte, aunque los medios para evitarla puedan ser de muchos tipos. Lo mismo puede decirse del instinto maternal, el instinto paternal o el instinto sexual. Dice Durkheim que son impulsos en una dirección pero los medios por los cuales esos impulsos llegan a la acción cambian de individuo a individuo, de una ocasión a otra (p. 88).

Estas observaciones de Durkheim son muy sugerentes ya que nos permiten ver la semejanza y la diferencia del hombre con otros animales. Tenemos las mismas tendencias que los animales, las compartimos con ellos, pero la manera de satisfacerlas es mucho más variada, ofrece una gama de posibilidades mucho más amplia y uno de los factores decisivos para ampliarla es precisamente la educación. Sin embargo, las tendencias y necesidades están ahí y resulta difícil, por no decir imposible, eliminarlas. Como mostró Freud, tenemos la posibilidad de canalizarlas en otras direcciones, pero no de anularlas.

Los etólogos han estudiado con detalle los supuestos instintos y se han ido haciendo cada vez más cautelosos ante un concepto difícil y que puede englobar muchas cosas distintas. Se tiende a hablar más de «impulsiones» o de «disposiciones» que de instintos, y se presta más atención a las condiciones ambientales que modelan una conducta, que posiblemente tiene un componente innato, pero que puede desarrollarse de distintas formas. Muchos etólogos hablan, entre otras, de disposiciones para el aprendizaje (ver, por ejemplo, Eibl-Eibesfeldt, 1973), que aparecen en animales y hombres. No vamos a discutir aquí este asunto, que nos alejaría mucho de nuestros objetivos actuales. Lo único que nos interesaba señalar es que, en éste como en otros temas, el estudio comparado del comportamiento animal y humano ha puesto de manifiesto grandes semejanzas, y algunas diferencias, y muchos etólogos hablan de que el hombre está preprogramado (Eibl-Eibesfeldt) para recibir experiencias de sus semejantes.

La diferencia está en que el hombre, guiado por los demás, por esa acumulación social de conocimientos que se le transmiten tanto de forma práctica y directa como por diferentes medios simbólicos, puede ir elaborando modelos del ambiente que son mucho más variados y precisos que los de los animales. Es muy probable que los modelos del ambiente de los perros o de los caballos sean muy parecidos en todos los individuos de la especie, e incluso que lo sean también los modelos que elaboran distintos chimpancés o gorilas, aunque en los primates no humanos puedan existir ya diferencias mayores entre distintos individuos. En cambio, los hombres, a lo largo de la historia, en las distintas sociedades, han elaborado modelos y explicaciones de la realidad bastante diferentes unos de otros y con grados de complejidad muy diversos, desde las creencias que podemos considerar más primitivas acerca del universo y su origen, hasta la ciencia contemporánea. La elaboración de esos modelos, dentro de los cuales nos movemos para desplegar nuestra conducta, es lo que hace posible que la satisfacción de las necesidades básicas humanas pueda realizarse de formas muy diferentes según las diferentes culturas. La educación desempeña un papel fundamental en cómo se construyen esos modelos, aunque también haya factores individuales. Posiblemente uno de los aspectos que más nos diferencia de los animales es que nuestros modelos incluyen una dimensión temporal y que, mediante nuestros instrumentos intelectuales, nos rodemos mover en el tiempo hacia adelante y hacia atrás, lo cual nos permite recordar, no sólo nuestras propias experiencias sino las de nuestros antepasados, y anticiparnos a lo que va a suceder aunque no sea una repetición de algo que ya ha sucedido anteriormente, que es lo único que sí pueden realizar los animales.
LA EVOLUCIÓN DE LA EDUCACIÓN
Pero volvamos a la historia de la educación. Hemos reconocido que la educación existe en todas las sociedades humanas y que, por lo tanto, es un fenómeno universal. Pero podemos clasificar idealmente a las sociedades en dos tipos diferentes: aquellas que no disponen de instituciones específicas para realizar la educación y las que sí las tienen.

En las sociedades llamadas «primitivas», la educación la ejercen en mayor o menor grado todos los adultos de la comunidad. Los niños aprenden en el contacto con sus padres, con compañeros de edad, con chicos ligeramente mayores y con otros adultos. De acuerdo con la forma en que se les trata van formando hábitos, valores y representaciones de la realidad. Tanto el comportamiento social, como lo que un individuo debe saber, según el lugar que le vaya a corresponder en la sociedad, está bien determinado y las sanciones sociales contra los que se salen de la norma son muy efectivas, y conllevan, en todo caso, la marginación social, una de las penas más duras que puede imponerse a un individuo en una sociedad en la que los vínculos personales entre los individuos son muy fuertes. En esas sociedades la educación es, como en todas, una institución social, aunque no existan instancias específicas para realizarla, sino que es toda la sociedad la que desempeña la labor educativa.

La institucionalización de la pedagogía: Análisis historiográfico de tres tendencias 
(Cremin, Lobrot, Foucault)


Jorge Enrique González R.*
Resumen
Cabe preguntarse si la temática de las instituciones educativas conduce de manera inexorable aun tratamiento historiográfico obsoleto, que intentaría limitar la historicidad de la Pedagogía y la Educación aun planteamiento descriptivo sobre algunos de sus aspectos más evidentes: la existencia de ideales o corrientes pedagógicas, la promulgación de políticas estatales para el sector educativo, o si por el contrario estamos frente a la necesidad de elaborar conceptualmenente un aspecto de la realidad educativa de tal manera que permita el análisis y la acción.

El supuesto sobre el cual se edifica este examen consiste en el reconocimiento de la estrecha filiación entre las concepciones historiográficas acerca de la educación y el planteamiento de pautas de acción para la construcción de la vida cotidiana en las diversas situaciones educativas. En otros términos, el propósito de este examen va en la dirección de mostrar la vigencia de hacer coherente nuestro quehacer educativo, con nuestras concepciones acerca de cómo presentar las reconstrucciones del pasado de la educación y la pedagogía.

El criterio de selección de los casos gira en tomo a la presencia de un tratamiento de tipo historiográfico acerca de la institucionalización de la pedagogía. Los casos seleccionados mostrarán una heterogeneidad en cuanto se refiere al trabajo historiográfico de investigación, en particular, aquellos asuntos relacionados con el oficio del historiador (selección de fuentes, análisis, periodizaciones, concepción del objeto de estudio, concepciones sobre el conocimiento científico), pero, para los propósitos de este escrito, son homogéneos en tanto ofrecen un examen de los fenómenos de institucionalización en la educación y se pueden hacer explícitas algunas de sus principales coordenadas sobre el trabajo educativo.

En primer término se examina el trabajo de Lawrence Cremin "The American Educacion: The metropolitan experience: 1876-1980"; donde aparece una muestra de la forma como este autor incorpora al trabajo de reconstrucción, el aporte conceptual de la Antropología y la Sociología, en especial, en lo que hace referencia al tratamiento de la cultura.

Se presenta el concepto de "Paideia Americana" (American Paideia), utilizado por el autor para desarrollar su exposición. En este aparece el papel de las instituciones como el de los instrumentos que permiten plasmar los ideales de la generación que educa.

Para ilustrar los planteamientos de Cremin acerca de la educación, se recurre a la reconstrucción de algunos de los principales aspectos de la Historia de la Educación en los Estados Unidos, para mostrar la controversia entre los historiadores profesionales y los educadores profesionales.

En segundo término se presenta la forma como Michel Lobrot utiliza una perspectiva histórica y algunos elementos historiográficos para construir su propuesta de "Pedagogía Institucional". La evaluación de los aspectos pertinentes del libro "La Pedagogie Institutionelle: l'ecole vers l'autogestion" permite este propósito, que es complementado con la exposición de los principales rasgos de la práctica pedagógica desarrollada por Lobrot.

Finalmente, la exposición y análisis de la concepción más elaborada de M. Foucault sobre las sociedades modernas, es la vía que facilita el acceso a la manera como este autor lleva a cabo un estudio sobre la institución escolar. El análisis se esfuerza en mostrar el significado de esta y otras instituciones que son escogidas por Foucault para su propósito de descubrir los mecanismos disciplinarios sobre los cuales funciona la "Sociedad Carcelaria".

Para terminar este trabajo, se preparan algunos interrogantes acerca de las implicaciones de las profundas convicciones de la concepción de Foucault, para la estructuración de un modo de acción en la vida institucional de la educación.

I. En el término de la historiografía académica estadounidense, el trabajo de Lawrence Cremin es ampliamente reconocido y aceptado. Se trata de uno de los miembros de una generación de historiadores que se dedican de manera específica al campo de la educación, aportando sus particulares enfoques conceptuales y nuevas tendencias metodológicas.

Es obligado indicar que el terreno de la historiografía de la educación en Estados Unidos se encuentra desarrollado de una manera significativa, en relación a la corta y poco fértil tradición que en este campo se encuentra en otros países. A pesar de que el trabajo académico y sistemático de la historiografía de Estados Unidos es relativamente tardío -sólo hasta 1884 se funda la American Historical Association A.H.A. (véase respecto a estos puntos Handlin, O. Una historia de la historia de los Estados Unidos. En Handlin, O. La verdad en la historia. México: F.C.E.}-, respecto a lo ocurrido en países europeos como Francia, Alemania, Inglaterra, Italia, el grado de continuidad y la organización del sistema universitario en esa nación ha permitido un significativo desarrollo de este campo del conocimiento. Los caminos seguidos por la historiografía de la educación acompañan las vicisitudes propias a la formación del historiador en ese país ya nivel internacional; los conflictos entre los partidarios de una historiografía romántica y épica, opuestos a las tendencias de profesionalización de la labor del historiador; las controversias entre quienes juzgan a la historia como una disciplina autónoma y autosuficiente, frente a quienes reconocen la imperiosa necesidad de la colaboración disciplinaria. A este panorama debe añadirse una circunstancia particular de la historiografía de la educación, que consiste en las disputas al interior de los programas de formación de educadores en cuanto a la importancia o insignificancia de este campo para el desarrollo de los propósitos de esos currículos.

En este contexto, las primeras obras de Historia de la Educación en Estados Unidos aparecen al finalizar el siglo XIX (la obra de Richard G. Boone "Education in the United States" (New York: Appleton, 1889), y al comienzo del Siglo XX (el trabajo de Edwin Gran Dexter. "A History of Education in the United States" New York: Mac Millian, 1904); estos trabajos iniciales han sido caracterizados por S. Cohen y otros. Analistas como cronologías y compilaciones de hechos, abundando acerca de las Instituciones educativas, las leyes y los códigos administrativos (Cfr. Cohen S. The History of the History of American Education 1900-1976: The uses of The Past. Harvard Educational Review Vol. 46, 3, August 1976).

Posteriormente aparece el libro de Ellwood Patterson Cubberly "Public Education In The United States" (Boston: Houghton And Mifflin, 1919), con el cual se inaugura formalmente la historiografía de la educación de corte académico, es decir con claras vinculaciones al rigor y los análisis científicos. La pregunta por la utilidad de este tipo de trabajos será una de las constantes en las sucesivas décadas de este siglo, cuando de manera periódica aparecen las críticas al papel de la Historia de la Educación en la formación de educadores.

Me propongo iniciar un análisis de la producción historiográfica de L. Cremin, enfocando la atención de manera particular en una de sus últimas obras: "America Education: The Metropolitan Experience 1876-1980" (New York: Harper and Row, 1988), en cuanto hace referencia a su tratamiento de las instituciones educativas. Este libro es la parte final de un proyecto monumental acerca de la educación americana, del cual se conocen el volumen I "The Colonial Experience 1667-1783" y el volumen n "The National Experience 1783-1876" (ambos en New York: Harper and Row).

Si tomamos en cuenta que la concepción de Cremin sobre el trabajo historiográfico, forma parte de una corriente nueva que analiza su objeto de estudio con la ayuda de otras disciplinas, se comprenden las razones que conducen a este autor a definir su enfoque a partir de la crítica de las formas tempranas de la historiografía de la educación en Estados Unidos. Según su concepto, compartido con el de otro destacado historiador de la educación R. Freeman Butts, esta fue "Una síntesis informativa de hechos relacionados con el desenvolvimiento de las escuelas, su organización, administración, curriculo y métodos; pero prestaba relativamente poca importancia al papel de la educación en lo social y lo cultural". (R. F. Butts y L. Cremin "Historia de la Educación en la Cultura Norteamericana" Buenos Aires: Ed. Bibliográfica Argentina, C 1953, p. 18). Todo parece indicar que esta crítica se dirige principalmente a los trabajos de los pioneros y la primera generación de historiadores de la educación en Estados Unidos. En contraste, Cremin y Butts se proponen remediar las fallas de estos, "recopilando las concepciones más nuevas que han venido a caracterizar las modernas publicaciones y enseñanzas en el campo de la Historia y de la Historia de la Educación". (op. cit. p. 18).

En particular, sus intereses se dirigen hacia el concepto de cultura, advirtiendo que "Si Educadores y ciudadanos deben ponerse de acuerdo para entender y resolver los problemas de la educación, necesitan comprender la cultura en la cual opera la educación ya cuyo acervo contribuye" (op. cit. p. 18). En su opinión "El modo de vida distintivo de una sociedad desarrollada en las tradiciones del pasado que siguen viviendo en las instituciones, las ideas, las creencias y costumbres de un pueblo, está resumido en el término Cultura" (op. cit. p. 18).

Por estas razones su enfoque será el de una historia cultural de la educación, con lo que se consolida una primera gran característica del trabajo histórico gráfico de Cremin. La segunda característica importante de su trabajo es de tipo metodológico y se refiere a la periodización; Cremin la denomina periodización-cronológica-cultural y consiste en vincular el devenir cronológico de las organizaciones históricas con el acontecer cultural, para hacer el estudio de un conjunto de problemas previamente seleccionados.

En la obra que se está examinando, Cremin utiliza el concepto de "paideia", en el sentido en que se encuentra en la obra de Werner Jaeger, es decir, como un conjunto de ideales sobre las formas del ser en el plano ético, político y estético, los cuales se llevarían a cabo en la vida de las instituciones. En este sentido el trabajo de Cremin se dirige hacia la reconstrucción de las diversas formas como se relacionan los ideales de la nación estadounidense, con las instituciones educativas, a través de distintos períodos.

La noción de Paideia Americana (American Paideia) es utilizada en su trabajo para describir la forma como se van involucrando los ideales acerca de la vida en democracia, con elementos doctrinal es surgidos del Protestantismo y aspectos del utilitarismo, para dar origen a una visión propia del patriotismo americano.

La primera parte de esta obra tiene el sugestivo propósito de analizar los elementos que conforman la paideia americana en el período seleccionado y su título no es menos sugestivo "La Moral Pública". Para Cremin es claro que esta configuración de la cultura americana (la paideia), es la forma como responde la nación al desafío del modernismo. Un elemento valioso de su argumentación se refiere a la manera en que concibe la cultura como un escenario configurado por la confrontación y la lucha entre diversas tendencias. En esa lucha existen variaciones a través del tiempo que permiten al historiador detectar a grupos sociales o grupos étnicos como dominantes. De esta forma encuentra que hacia 1876 la unión evangélica define los patrones de la paideia americana, pero reconoce la existencia de una variedad de grupos etno-religiosos que durante ese mismo período, a partir de 1876, formulan "paideias alternativas" (p. 116 y ss.); estudia, por ejemplo, el papel de los católicos irlandeses en Chicago, los alemanes luteranos en Wisconian, los rusos menonitas en Kansas.

De acuerdo con su consideración de los elementos que conforman la Paideia, Cremin muestra cómo las instituciones son los instrumentos que permiten la implementación de los ideales de un grupo o una sociedad. En el análisis dedicado a las instituciones, muestra en primer término que en su trabajo no se limita de ninguna manera a las instituciones de la educación formal. De la misma forma que otro importante historiador de la educación en E. U., Berndard Baylin (a los lectores interesados puede resultarles útil la transcripción del simposio principal de la reunión anual de la " American Educational Research Association", sobre el tema "Institutionalization and Education in the nineteenth and Twentieth Centuries", donde se discuten los trabajos de Baylin. En History of Education Quaterly Vol. 20, 4 Winter 1980 pp. 449-472), Cremin propone a sus discípulos y a sus lectores pensar la educación no sólo bajo la forma de la educación formal, sino incluir también otros procesos con los cuales se transmite la cultura a las nuevas generaciones.

El capítulo II de su obra "The Metropolitan Experience", dedicado al estudio de las instituciones en la sociedad americana contemporánea, ilustra esta tendencia. El capítulo muestra las tradiciones familiares de crianza en diferentes oleadas de inmigrantes (mexicanos, italianos, eslavos, rumanos); también se detiene en el papel de las iglesias y las sinagogas; extiende el análisis de los sistemas escolares urbanos a aquello que denomina las escuelas suplementarias ("Supplementary Schools", entre las cuales señala las escuelas para sordos, ciegos, retardo mental, correccionales de menores ); analiza la evolución de la educación superior y finalmente incluye un buen número de actividades de educación formal y no formal para adultos como las librerías, museos, diarios, t.v., programas de entrenamiento laboral, educación a distancia.

Concepción de la Educación en Cremin
Una buena fonna de acercamos a este aspecto es el examen de los criterios que expone este autor acerca de la relación entre Historia de la Educación y formación de educadores.

Tradicionalmente, la incorporación de la Historia de la Educación a los programas de formación de docentes ha sido un proceso conflictivo, donde se deslindan dos grandes bandos: los académicos de las profesiones liberales y los educadores profesionales. Estos últimos, junto con los administradores, demandan a los académicos la demostración de una utilidad y funcionalidad claras de la Historia de la Educación en los objetivos de los programas.

Especialmente en períodos de crisis social y económica, como ocurrió en E. U. durante la depresión de los años treinta, la demanda de mostrar una "historia útil" para salir de la crisis se hace más acuciante. Este fue el caso de las responsabilidades que se le asignaron a los historiadores de la educación en E. U. durante esta crisis. La pretensión de formar educadores, capaces de desarrollar una actividad social y política de liderazgo, pretendió encontrar en la Historia como disciplina científica, un soporte idóneo para tales propósitos. El desarrollo del proceso mostró la inadecuada respuesta de esta disciplina para esos fines.

Estas dificultades condujeron a que los diseñadores de los programas de formación de educadores se dirigieran a otros campos del conocimiento (sociología, psicología, economía, filosofía, educación comparada), con el propósito de encontrar los "fundamentos sociales de la Educación", con los cuales preparar un educador que hiciera frente a la crisis. La Historia de la Educación como elemento necesario en la formación de docentes, fue dejada en un segundo plano durante la década de los años treinta y parte de la década de los años cuarenta de este siglo.

En estas condiciones, hacia 1948 un pequeño grupo de historiadores de la educación de la Universidad de Michigan, entra en contacto con una de las asociaciones gremiales del sector educativo, la National Society for College Teachears of Education (NSCTE), para que les permitiera organizar en su interior la sección de Historia de la educación y le hiciere el auspicio y financiación de una publicación periódica, el "History of Education Journal".

El costo de esta alianza se observa de inmediato en la presentación que se hace de los propósitos de la sección en la NSCTE: (1) Estudiar el papel de la Historia de la Educación en la preparación de los miembros de la profesión de educador, (2) ofrecer oportunidades para comunicar entre sí los miembros de la NSCTE y (3) trabajar con otros comités y secciones de la NCSTE en la promoción y capacitación de los profesores; en ninguna parte se hace referencia a la investigación historiográfica ni a estrategia alguna para impulsar el avance de esta disciplina. (Sobre estos tópicos Cfr. Cohen, S. op. cit. p. 315).

El fraccionamiento interno de la sección de Historia de la Educación de la NSCTE no se hizo esperar y aparecen de nuevo las críticas a las tendencias de academicismo y enclaustramiento de los historiadores profesionales; también hubo quienes indicaron la necesidad de subordinar el trabajo historiográfico a la simple comprensión y superación de los problemas contemporáneos; además se expresó la tendencia de corte académico que atribuye a la disciplina su independencia temática y metodológica, orientándose hacia la historia social y cultural.

En este contexto aparece la posición de Cremin frente a estos problemas, la cual consiste en dejar un poco de lado esas controversias y pide concentrarse en mejorar la calidad del trabajo de los Historiadores de la Educación, estrechando los vínculos con su campo mayor, la Historia, sin olvidar el mantenimiento de los vínculos con los directivos de la educación. Esta posición se distancia de las disputas ideológicas y se concentra en la búsqueda de la excelencia, seguros de que el historiador puede sólo ofrecer puntos de vista y no soluciones precisas.

Bajo estas orientaciones Cremin accede a la Presidencia de la NSCTE en 1960 y en ese período también asume la dirección de la sección de Historia de la Educación, que se disolvió para dar paso a la History of Education Society; el órgano de difusión "History of Education Journal" se termina para dar paso al "History of Education Quaterly" que auspició durante un período la Universidad de Pittsburg y en la actualidad aparece con la ayuda de New York University.

En síntesis, la participación de Cremin en la historiografía de la educación en E. U., se puede considerar decisiva en el período de la segunda posguerra mundial. Rasgo distintivo de su labor es la incorporación de elementos conceptuales de disciplinas vecinas a las Ciencias Históricas; su visión de las instituciones comprende que estas permiten el desarrollo de los ideales de formación de la generación que educa y en ningún caso lo limita a la educación formal.

De su trabajo resulta lamentable la exagerada ambición de hacer una "Historia Extensa" de la educación en E. U. , con lo que algunos de sus temas parecen naufragar en una excesiva erudición y en presentación demasiado académica de sus abundantes fuentes. Además, esa amplísima delimitación de sus temas le hace perder concisión en la escogencia de aspectos vitales para la comprensión de los fenómenos educativos, como por ejemplo, las instituciones para formar educadores, las cuales están subvaloradas en sus últimos dos volúmenes. Otro lamentable resultado de su enciclopedismo es el tratamiento del género biográfico que aparece en sus obras del proyecto de " American Education". En el volumen 3 se dejan ver una colección de vidas de personas involucradas de diversa manera con la educación en el período estudiado, pero sin el sustento de un propósito cohesionante en la exposición del historiador.

II .A pesar de que no se trata de un historiador profesional, es innegable que en la obra de Michel Lobrot "La Pédagogie Institutionnelle: l'ecole vers l'autogestion" (París: Gauthier, 1966), existe una fundada preocupación por la reconstrucción historiográfica, como elemento de apoyo para precisar los puntos de vista de este autor frente a la pedagogía.

Este trabajo que data de 1966 contiene en su primera mitad varios capítulos que demuestran esta tendencia (capítulo I, los orígenes de la escuela, capítulo n, El Sistema Burocrático ). Se apoya en fuentes secundarias, por ejemplo en el capítulo I los trabajos de Jacques LE GOFF sobre los intelectuales en la edad media y Karl Wittfogel acerca del despotismo oriental, para exponer su punto de vista sobre los orígenes de la escuela.

Respecto del trabajo de Le Goff examina las explicaciones que este autor hace sobre los antecedentes aristocráticos de la clase intelectual y su ubicación en los centros urbanos durante el Renacimiento, con las consecuencias que esto trae respecto a la separación entre el intelectual y las masas populares, en otros términos se trataría de la separación entre la Ciencia y la Enseñanza.

Estos conceptos de Le Goff son contrargumentados por Lobrot, cuando indica que intelectuales como Montaigne, Rabelais y Fenelón, en Francia, avanzaron en una nueva concepción de la pedagogía que tomaba como telón de fondo aspectos populares de su época. Por otra parte, sin señalar las fuentes en que se apoya, Lobrot recuerda que antes de ubicarse los intelectuales en los centros urbanos, encuentran importantes antecedentes de trabajo intelectual sistemático en los claustros benedictinos.

Lobrot acepta que el impulso decisivo para monopolizar el ejercicio de la enseñanza durante el Siglo XVII francés se debe a la comunidad de los Jesuitas, quienes se encargaron de conciliar la "Cultura Pagana" con su propia cosmovisión. Señala como fuente secundaria los estudios de De Dainville ("Effectifs des colléges et scolarité oux XVII siecles dans le nord de la France" Population Juillet-Sept. 1955 y "College et frécuentation scolaire au XVII siecle" Population juillet-sept. 1957), para demostrar que la clase social que frecuentaba los colegios era la burguesía y que la aristocracia continuaba con el régimen del preceptorado. Sobre este tema es destacable la omisión que hace Lobrot del trabajo pionero de E. Durkheim sobre "L'evolution pedagogique en france", donde se estudia en forma detallada este aspecto de la Historia Educativa Francesa.

Para el análisis del Siglo XIX, Lobrot coincide con la apreciación generalizada de los notables cambios económicos, sociales y políticos, para destacar que en el plano de la educación esto trajo como repercusión principal una mayor división del trabajo expresada en la profesionalización de la enseñanza, dado que los Estados Nacionales proceden a propugnar la educación laica y en consecuencia se requiere de un nuevo tipo de profesional.

La utilización del trabajo de K. Wittfogel aparece cuando el autor emprende su análisis de la formación de los sistemas burocráticos en la educación, para comprender el funcionamiento institucional de la pedagogía. Es importante tener en cuenta que el impacto de la obra de Wittfogel en Francia, tiene un antecedente destacado en la argumentación de otro de los fundadores de la Pedagogía institucional, Georges Lapassade, en su obra "Groupes, organizations et institutions" (París: UFOD 1965).

Antes de mostrar en detalle la apreciación historiográfica sobre el impacto de la burocratización en la pedagogía francesa, según Lobrot, es necesario puntualizar que en este autor la Institución Pedagógica es apreciada en una doble dimensión: por una parte, define la "Institución Proyectada" como aquella que se refiere a los contenidos evidentes que son expuestos como la razón de ser de las organizaciones (contenidos manifiestos); por otra parte, se refiere a la "institución vivida", es decir, la forma como son experimentadas las instituciones por sus actores participantes. Se trata aquí de los contenidos latentes. En este sentido, Lobrot define su punto de vista de la siguiente forma: "En esta obra nos proponemos hacer un 'análisis institucional' de la pedagogía, esto es, no solamente un análisis de los contenidos de las diversas pedagogías o de alguna de ellas en particular que quisiéramos promover, sino de las 'condiciones de existencia' de todas ellas, con lo cual se nos ilustrará su eficacia real, su poder, sus efectos". (Lobrot, M. op. cit. p. 13, trad. jeg).

Contrariamente a las tesis del trabajo de Wittfogel en su análisis de las sociedades antiguas, cuando concluye que el espíritu religioso de estas sociedades era el resultado de la organización burocrática de la cual se dotaron, Lobrot sostiene la hipótesis de que es gracias a ese espíritu religioso como se pudo fundamentar la aparición y sostenimiento de una organización burocrática en los grupos humanos. Al respecto dice Lobrot "La explicación que proponemos no consiste en explicar el nacimiento de la burocracia por una toma incomprensible del poder por parte de los técnicos-organizadores, sino por una alienación colectiva de todo un pueblo entre las manos de un aparato judicial que existía con anterioridad" (op. cit. p. 36 trd. jeg). La legitimidad de ese aparato judicial es en todos esos casos de origen divino.

Para someter a prueba sus hipótesis, Lobrot acude a la investigación historiográfica de varios momentos de la historia moderna de Francia. Su propósito consiste en mostrar las condiciones en las que aparece el primer sistema burocrático en un régimen de democracia parlamentaria. Examina el germen de la organización burocrática, surgida de los últimos años de la monarquía, luego el período de la Revolución y el Terror, para concluir con el Imperio Napoleónico.

En este propósito utiliza una vez más, fuentes secundarias (Deniau et al. "Histocia de la Sociedad Francesa, París: Natha, A. Soboul "Historia de la revolución francesa" París: P.V.F., J. Ratinaud "Robespierre", París: Ed. du Minuit, para el examen de las ideas de este caudillo).

La conclusión a la que llega Lobrot consiste en mostrar como el sistema de la educación francesa es una organización de tipo burocrático, en la cual se combinan la institución educativa que propone el poder estatal (Institución Proyectada), con las vivencias de los educadores y administradores que son caracterizadas de la siguiente forma:

"Sobre todo, ellos (los educadores jeg) quieren insertarse en una determinada sociedad y ser reconocidos por ella, triunfando profesionalmente, tener una carrera, establecer buenas relaciones con la administración, los padres, los otros enseñantes. Esta organización que describiremos bajo el nombre de 'burocracia pedagógica' sostiene complejas relaciones con sus miembros y define el prop6sito de la enseñanza. Los objetivos enunciados teóricamente no son más que racionalizaciones parciales que uno tendría dificultad de considerar como definitivos y exclusivos" (op. cit. p. 28 trd. leg).

El mecanismo de la organización de tipo burocrático es considerado como elemento determinante de la pedagogía en el trabajo de Lobrot y caracterizado por este como un lastre para el buen desarrollo de las relaciones entre maestros y alumnos, "es un sistema, escribe Lobrot, que pretende establecer una justicia suprema garantizando el equilibrio, pero que en realidad divide u opone a todo el mundo" (op. cit. p. 46 trad. jeg). En este aspecto se separa radicalmente de las concepciones de Hegel y en M. Weber , pues en su parecer: "Identificando burocracia y organización, ellos ven en la burocracia la manifestación suprema y última, desde el punto de vista histórico, del poder racional del hombre" ( op. cit. p. 31 trad. jeg).

Concepción pedagógica de M. Lobrot
En el caso de este autor es evidente que la utilización del análisis historiográfico sirve a los propósitos de elaborar un punto de vista acerca de como surge la organización que permite el desarrollo de la enseñanza en el mundo contemporáneo. En este sentido, sus propósitos se dirigen a dilucidar el funcionamiento y las consecuencias de la aplicación extensiva de la organización burocrática en la pedagogía; para hacerlo acude a otras disciplinas de las ciencias sociales que le permiten tal propósito. De esta manera se entiende su utilización de la Psicología Social, para precisar los mecanismos que expliquen por qué este tipo de organización es deseado por una colectividad, un grupo o un pueblo, con el pretendido propósito de garantizar su seguridad y controlar la angustia que producen las relaciones interpersonales en situación de grupo.

La propuesta de Lobrot consiste en mostrar que si bien la organización burocrática dispensa, en apariencia, tales posibilidades, lo hacen del costo de cercenar las opciones de una vida democrática y creativa en las sociedades contemporáneas.

Desde el punto de vista de la democracia en las relaciones pedagógicas, la organización burocrática de la enseñanza acarrea como consecuencias graves que el proceso es desarrollado gracias a una estructura jerárquica y rígida en tres aspectos vitales: a) el personal de profesores, b) los programas escolares y el trabajo escolar y c) los controles y los exámenes.

Esta rigidez se autojustifica en el argumento (sofisma, según Lobrot) de que es posible "prever las actividades de los seres humanos o de las colectividades en función de normas generales y abstractas inspiradas por un interés vacío de toda sustancia" (op. cit. p. 62 trad. jeg). La estructuración burocrática de la pedagogía obliga al educador a aceptar tres grandes objetivos para su labor: la conformidad al programa, la obtención de la obediencia y la búsqueda de éxito en los exámenes.

"Esta pedagogía, señala Lobrot, surge directamente de la burocracia y posee los mismos vicios de ella. La burocracia es un sistema fundado sobre la angustia y la desconfianza. Se requiere estar seguro de que cada quien 'haga bien su trabajo', que no se divierta, que no perturbe el interés general, para obtenerlo se impone a todos unas reglas abstractas que se consideran como las representantes del interés general". (op. cit. p. 63 trad. jeg).

El planteamiento que propone Lobrot luego de este análisis historiográfico sobre los determinantes de la acción pedagógica, se fundamentan en una renovación de la pedagogía. Este paso le obliga a examinar las distintas corrientes de la llamada "Pedagogía Nueva" (Dewey, Claparéde, Montessori, Decroly, Ferriére), a quienes reconoce su contribución, pero les señala un excesivo formalismo en sus aportes, al desconocer las circunstancias en las cuales se lleva a cabo la actividad pedagógica: El sistema burocrático. "Los revolucionarios, anota Lobrot refIriéndose a los grandes exponentes de la pedagogía nueva, han sido a la vez demasiado idealistas como teóricos, despreocupados de los problemas organizacionales y muy oportunistas como pedagogos activos; no han tenido el coraje para ir hasta las últimas consecuencias de sus concepciones" (op. cit. p. 106, Trad. jeg).

La estrategia que propone el análisis institucional de Lobrot para dirigir la acción, consiste en la búsqueda de la autonomía por medio de la autogestión de los grupos educativos, en los que se trabaja sobre la base de la no-directividad, usando la tipología propuesta por Rene Lourau ("Análisis Institucional y Acción Política". En Lourau, R. et au " Análisis Institucional y Socioanálisis", México: ed. Nueva Imagen, 1977 pp. 25-30), esta estrategia puede incluirse entre los llamados "modos de acción constrainstitucional: "la acción contrainstitucional plantea una alternativa práctica, una exigencia de deserción de las instituciones actuales y de puesta aprueba, Hic et Nunc de las ideas que alimentan la crítica revolucionaria". (Lourau R. op. cit. p. 28). Se diferencia esta forma de acción de otras como el modo de acción "no institucional" que va "de la ilegalidad clandestina a la ilegalidad manifiesta, y de las demás manifestaciones violentas a la lucha armada"; se distancia también del modo de acción "anti-institucional" que consiste en la crítica negativa de las instituciones existentes, pero sin plantear alguna alternativa práctica; y de otra más, el modo de acción "institucional" donde toda práctica cuyos efectos se integran en el funcionamiento de lo instituido o lo refuerzan.

Estas características del trabajo de Lobrot ha conducido a que sea identificado como un anarquista. Sobre este aspecto se pueden aportar los siguientes elementos, contenidos en una respuesta sobre el tema, a la redacción de la Revista "Cuadernos de Pedagogía" (C. P.) de Barcelona, España, en 1975: CP -La posición de Lobrot parece una actitud excesivamente anarquista: destruyendo la escuela y usándola para otros fines se transforma la sociedad. Por otra parte, existe sólo la subjetividad en su obra -por ejemplo, el principio de placer integrado a la pedagogía que indica cierto espontaneismo-.

M. Lobrot -Estoy bastante de acuerdo en que se trata de una posición anarquista. Aunque hay que distinguir: es una forma de 32 anarquismo en la medida en que es una contestación global, radical, de la autoridad. En este sentido es Anarquista. Pero donde me distancio del anarquismo clásico es en que este es demasiado 'desesperado', demasiado negativo. No por azar los anarquistas tienen la bandera negra. Con eso yo no estoy en absoluto desacuerdo, pues pienso que pueden construirse cosas positivas. Creo que hace falta optimismo y cierta confianza en el hombre para construir otra sociedad" (En: F. Crivano y J. Carbonell, ed. 15 personajes en busca de otra escuela. Barcelona: Laia, 1984 p. 117 y ss.).

III. En su propósito de hacer una Historia del Detalle en el Siglo XVIII, M. Foucault revela esa concepción singular del trabajo de reconstrucción historiográfico que marcó en forma indeleble su trabajo.

La referencia a ese aspecto particular resulta pertinente para los propósitos de este escrito, habida cuenta de que esa Historia del Detalle se apoya en el análisis de varias instituciones, entre ellas la Institución Escolar. Al respecto apunta M. Foucault: "Una observación minuciosa del detalle, ya la vez una consideración política de estas pequeñas cosas, para el control y la utilización de los hombres, se abren paso a través de la época clásica, llevando consigo todo un conjunto de técnicas, todo un corpus de procedimientos y de saber, de descripciones, de recetas y de datos. y de estas fruslerías, sin duda, ha nacido el hombre del humanismo moderno". (M. Foucault vigilar y castigar: El nacimiento de la prisión. México: Siglo XXI Ed. 9a. Ed., 1984,p. 145). Luego añade en nota explicativa de pie de página "Elegiré los ejemplos de las instituciones militares, médicos, escolares e industriales ".

Acaso sea necesario recordar que el trabajo de este autor es el resultado de su propia visión de la filosofía. Preocupado por hacer la Historia del presente, Foucault expresa de la siguiente manera su acercamiento a la Historia: "Me parece que, después del Siglo XIX, la filosofía no ha cesado de acercarse a la pregunta de ¿Qué pasa actualmente y qué somos nosotros, que no somos, tal vez nada distinto a aquello que pasa actualmente? La pregunta de la filosofía es la pregunta de ese presente que somos nosotros mismos. Es la razón por la cual la filosofía hoy es por completo Política e Historia. Ella es la política inmanente a la Historia, ella es la historia indispensable a la Política". (Entrevista con B-H Levy. Le nouvele observateur No.644, p. 113 Trad. jeg).
De una manera más precisa Foucault reconoce que su proyecto se define por la búsqueda de las circunstancias en que se desarrolla la Razón occidental moderna, no a la manera de una insípida filosofía de la historia, que plasmaría una visión teleológica del pasado (aspecto que aclara con detalle en su artículo sobre "Nietzsche, la genealogie et l'histoire". En Bachelard, S. et al. Hommage a Jean Hippolite. París: P.U.F., 1971), sino en el reconocimiento de las discontinuidades en las que "emergen un conjunto de enunciados", es decir, la aparición de prácticas discursivas que gobiernan la acción de los hombres. En su planteamiento acerca del texto de I. Kant ¿Qué es la ilustración? (Was ist Aufklarung), Foucault indica el sentido de su trabajo e identifica sus coordenadas conceptuales en los siguientes términos: Considera que a partir de Kant se fundan dos grandes tradiciones filosóficas, aquella que se interroga por las condiciones bajo las cuales un conocimiento verdadero es posible (analítica de la verdad), y otra en donde se produce un diferente cuestionamiento crítico, ¿en qué consiste nuestra actualidad? , ¿cuál es nuestro actual campo de experiencias posibles? (Cfr. "'Un cours inedit' Le Magazine litteraire" No.204, may 1984 p. 39).

Sobre este aspecto añade Foucault en ese mismo lugar que en su labor no se trata de una analítica de la verdad, sino de lo que se podría denominar una ontología del presente, una ontología de nosotros mismos: "considero que la elección filosófica a la cual nos enfrentamos es esta: o se puede optar por una filosofía crítica que se presentará como una filosofía analítica de la verdad en general, o bien se puede optar por un pensamiento crítico que tomará la forma de una ontología de nosotros mismos, una ontología de la actualidad; en esta forma de filosofía que, de Hegel a la Escuela de Frankfurt pasando por Nietzsche y Max Weber, fundó una forma de reflexión en la que ya ha intentado trabajar" (M. Foucault Un cours inedit loc. cit. p. 39).

La elección de las temáticas y los métodos que aparecen en "Vigilar y Castigar: El nacimiento de la prisión", obedece en nuestro caso a la evidencia de que con este trabajo se inauguró la época definitiva del pensamiento de Foucault, como él mismo lo reconoció al decir que este fue su "primer" libro. La concepción que aparece en este es la de una sociedad carcelaria, es decir, una sociedad que se constituye y funciona gracias a la extensión de la disciplina, la vigilancia y el castigo a todos sus ámbitos.

Una de las instituciones donde se verifica este proceso es justamente la escuela, instancia donde se perfeccionó el régimen disciplinario de la sociedad carcelaria. La sección sobre la disciplina del libro "Vigilar y Castigar", contiene dos capítulos dedicados a examinar desde el punto de vista genealógico el perfeccionamiento de las estrategias disciplinarias de la época moderna. En el Capítulo I "Los cuerpos dóciles" y en el Capítulo II "Los medios del buen encauzamiento", se describen los procedimientos disciplinarios que sustentan el funcionamiento de las cuatro instituciones que examina ese trabajo.

Foucault describe cómo, en lo que denomina La Epoca Clásica, se produce el descubrimiento del cuerpo como objeto y blanco del poder, expresado en dos tipos de registros que son: 1) La reducción materialista del alma, por ejemplo la concepción anátomo-metafísica planteada por Descartes y 2) Una teoría general de la educación contenida en los reglamentos de las instituciones señaladas y en los procedimientos empíricos y reflexivos para controlar o corregir las operaciones del cuerpo. A partir de estos elementos se conforma la concepción de Foucault sobre la disciplina, o mejor decir las disciplinas: " A estos métodos que permiten el control minucioso del cuerpo, que garantizan la sujeción constante de sus fuerzas y les imponen una relación de docilidad-utilidad, es a lo que se puede llamar , disciplina' " (M. F ouca ult .Vigilar y Castigar -en lo sucesivo se citará como V-C p. 141).

La descripción de las formas como se consolida la disciplina, plantea varias condiciones necesarias, por ejemplo, el arte de la distribución del espacio, en donde se definen varios grados de complejidad, uno de los cuales tiene como escenario a la escuela, lugar donde se perfecciona la estrategia del espacio serial, que consiste en el establecimiento de clasificaciones para jerarquizar los individuos de acuerdo a criterios sobre los cuales ilustra Foucault: " J-B de la Salle soñaba con una clase cuya distribución espacial pudiera asegurar a la vez toda una serie de distinciones... Entonces, la sala de clase formaría un gran cuadro único, de entradas múltiples, bajo la mirada cuidadosamente 'clasificadora' del maestro" (V-C p. 151).

Las demás condiciones para la existencia de la disciplina moderna, a saber, el control de la actividad, la organización de las génesis, la composición de fuerzas, también son ilustradas con material historiográfico proveniente de las instituciones seleccionadas por el autor. Pero quizá el aspecto más destacado de esta argumentación está constituido menos por las descripciones, que por el señalamiento de una lógica de la razón carcelaria. En este sentido cobra especial importancia el papel de la institución escolar frente a las demás instituciones; el aspecto que permite este análisis es el estudio del examen: "La superposición de las relaciones de poder y de las relaciones de saber -dice Foucault- adquiere en el examen toda su notoriedad visible" (V-C p. 189). Para este autor, "el examen combina las técnicas de la jerarquía que vigila y las de la sanción que normaliza".

Foucault afirma que la época de la escuela examinatoria permitió que "esta pasara de ser el lugar de la elaboración de la pedagogía y marcó el comienzo de una pedagogía que funciona (subrayado mío jeg) como ciencia" (V-C pp. 191-192). La explicación de estos fenómenos la atribuye a dos posibilidades que se correlacionan: por una parte el examen necesita de la constitución del individuo como objeto de estudio y, de otro lado, el Examen facilita "la constitución de un sistema comparativo que permite la medida de los fenómenos globales, la descripción de los grupos, la caracterización de hechos colectivos, la estimación de las desviaciones de los individuos unos respecto a otros, y su distribución en una 'población"' (V-C p. 195). La importancia de estos procedimientos para la conformación de estrategias de saber y de poder en la razón occidental, consiste en su opinión, en el desbloqueo epistemológico de las ciencias del hombre.

Más allá de estas nuevas conformaciones de la razón científica, la posición de Foucault es clara respecto al valor y el lugar que debe ocupar el análisis de un elemento de la historicidad de la acción humana, como es la institución: "Que en la posición central que ocupa, la prisión no está sola, sino ligada a toda una serie de dispositivos 'carcelarios', que son en apariencia muy distintos -ya que están destinados a aliviar, a curar, a socorrer-, (se podría añadir también a educar jeg) pero que tienden todos como ella a ejercer un poder de normalización... y que finalmente lo que rige todos estos mecanismos no es el funcionamiento unitario de un aparato o de una institución, sino la necesidad de un combate y las reglas de una estrategia. Que, por consiguiente, la noción de institución, de represión, de rechazo, de exclusión, de marginación, no son adecuados para describir, en el centro mismo de la ciudad carcelaria, la formación de las blanduras insidiosas, de las maldades poco confesables, de las pequeñas astucias, de los procedimientos calculados, de las 'ciencias' a fin de cuentas que permiten la fabricación del individuo disciplinario. En esta humanidad central y centralizada, efecto e instrumento de relaciones de poder complejas, cuerpos y fuerzas sometidos por dispositivos de 'encarcelamiento múltiples', objetos para discursos que son ellos mismos elementos de esta estrategia, hay que oír el estruendo de la batalla" (V -C p. 314) .

Concepci6n pedag6gica de Foucault
¿Acaso existe una concepción de la pedagogía en el trabajo de Foucault? Mas aún, tomando en cuenta que su preocupación es la de identificar el campo actual de nuestras experiencias posibles, ¿puede hablarse de un planteamiento que guíe nuestra experiencia posible en el terreno de la educación?

Aparece con claridad que en su trabajo "Vigilar y Castigar" no se trata de elaborar análisis sectorizados, sino de reconocer estrategias globales que exploren los fundamentos sobre los cuales es posible el ejercicio de la Razón. Está clara también la necesidad de hacer estudios sectoriales sobre la forma como se lleva a cabo "el poder de normalización y la formación del saber moderno", como acota Foucault en el final de "Vigilar y Castigar" (aspecto que desarrolló en lo que se refiere a la sexualidad en sus últimos libros de la Historia de la Sexualidad). Pero para hacerlo vale la pena dilucidar oportunamente como escuchar "el estruendo de la batalla", y sobre todo en qué flanco ubicarse en la batalla, por decirlo así.

Este asunto nos conduce de manera ineludible a la discusión acerca del papel del intelectual y sus relaciones con las diversas formas de manifestación del poder. En una conversación con Gilles Deleuze, publicada en 1972, Foucault expresa en forma clara su posición al respecto: " Ahora bien, los intelectuales han descubierto, después de las recientes luchas, que las masas no los necesitan para saber; ellas saben perfectamente, claramente, mucho mejor que ellos; y además lo dicen muy bien. Sin embargo, existe un sistema de poder que intercepta, prohibe, invalida ese discurso y ese saber. Poder que no está tan solo en las instancias superiores de la censura, sino que penetra de un modo profundo, muy sutilmente, en toda la red de la sociedad. Ellos mismos, los intelectuales, forman parte de ese sistema de poder; la propia idea de que son los agentes de la' conciencia' y del discurso forma parte de ese sistema. El papel del intelectual ya no consiste en colocarse 'un poco adelante o un poco al lado', para decir la verdad muda de todos; más bien consiste en luchar contra las formas de poder allí donde es a la vez su objeto e instrumento: en el orden del 'saber' de la 'conciencia', del 'discurso'. Por ello, la teoría no expresará, no traducirá, no aplicará una práctica, es una práctica. Pero local y regional, como tú dices; no totalizadora (se refiere a la argumentación previa de Deleuze jeg). Lucha contra el poder, lucha para hacerlo aparecer y herirlo allí donde es más invisible e insidioso. No lucha por una 'toma de conciencia' (hace mucho tiempo que la conciencia como saber fue adquirida por las masas y que la conciencia como sujeto fue tomada, ocupada por la burguesía), sino por la zapa y la toma del poder, al lado, con todos los que luchan por ella, y no en retirada para esclarecerlo. Una 'teoría' es el sistema regional de esa lucha" (Deleuze/Foucault, un diálogo sobre el poder. El viejo topo, No.6, Marzo 1977 p. 20).

Para mayor detalle sobre su concepción al respecto en esa época examínense estos otros argumentos "Cada lucha se desarrolla alrededor de un lar particular de poder (uno de esos innumerables pequeños lares que pueden ser un jefecillo, un guardia de H.L.M. -siglas de Hébergement a loyer moderee, Alojamiento de arriendo moderado, sistema de subsidio de habitación a sectores especiales de la población en Francia, jeg- un director de prisiones, un juez, un responsable sindical, un redactor jefe de un periódico" (Deleuze/Foucault Loc. cit. p. 23). De estas indicaciones se desprende que la posición del intelectual, en el caso que nos ocupa, el historiador de la educación, le permite desarrollar sus luchas en su lar particular, desde su propia ubicación. Este tipo de lucha compromete en primera instancia la individualidad del intelectual, no en la posición del intelectual orgánico que propugnara Gramsci, sino desde su propia y solitaria forma de ser. Hay quienes se inclinan a interpretar estas posiciones desde un punto de vista estratégico, planteando "alianzas temporales o definitivas", "combinación de formas de lucha", "subsunción del sujeto histórico colectivo", etc.

En lo que a mí respecta me inclino a pensar, como lo indican sus declaraciones más recientes antes de su fallecimiento, que se presentó una decantación significativa en sus apreciaciones sobre este punto: " ¿cuál puede ser la ética de un intelectual - reivindico este término de intelectual que en esta época parece dar náuseas a algunos -, sino este: ser capaz siempre de desprenderse de sí mismo (que es lo contrario de la actitud de conversión)? Si yo hubiera querido ser exclusivamente un universitario, habría sido más sabio escoger un solo campo en el cual desarrollar mi actividad, aceptando una problemática dada y ensayando a ponerla en práctica o modificándola en algunos puntos... Ser a la vez un intelectual y un universitario es intentar aplicar un t~ de saber y de análisis que es enseñado y recibido en la Universidad a fin de modificar no sólo el pensamiento de otros, sino también el propio. Este trabajo de modificación de su propio pensamiento y el de los otros me parece la razón de ser de los intelectuales... El papel del intelectual no es decir a los demás lo que deben hacer, ¿con qué derecho lo haría? ...El trabajo de un intelectual no es el de moldear la voluntad política de los demás; él está para los análisis que hace en su campo de trabajo, para reinterrogar las evidencias y los postulados, para sacudir los hábitos, las maneras de ser y de pensar, para disipar las evidencias admitidas, para retomar la mesura de las reglas y de las instituciones ya partir de esa reproblematización (donde él juega su papel específico de intelectual, participa en la formación de una voluntad política donde él tiene que jugar su papel de ciudadano)". (Le souci de la verité. Entrevista con F. Ewald. Magazine Lirreraire No.204, May. 1984, p. 22 trad. jeg).

En este sentido, como afirmó Francois Ewald, quien fue su asistente en el College de France, "Foucault fue un hombre totalmente libre. Siempre quiso preservar su libertad, en particular con respecto a las instituciones". (En: Liberaron, samedi 30 juin et dimanche ler. juillet 1984, p. 20). Sin embargo, ante la posibilidad de otro tipo de interpretaciones, resulta necesacio preguntarnos por las consecuencias de aplicar las formas de lucha en los lares de cada quien, especialmente en un medio crispado de violencia mortal, como es el caso nuestro. ¿Acaso muchos de nuestros educadores, en la medida que trabajan con la teoría, como intelectuales, no son identificados como traidores de ese sujeto colectivo que se tomó la conciencia y, en consecuencia, condenados a muerte? Entonces, resulta oportuno reflexionar detenidamente sobre las estrategias de los intelectuales y, sobre todo, esclarecer sus concepciones teóricas generales a la luz de los acontecimientos presentes.

Por otra parte, la forma como el historiador de la educación puede hacer uso de esta perspectiva genealógica de los saberes debe retener nuestra atención por otros momentos. Existen múltiples riesgos (no letales estos), en la aplicación de esta perspectiva. Trataré de identificar algunos de ellos. Me gustaría iniciar por el riesgo de hipostasiar el concepto de "saber". Como el concepto de "episteme", o en otro contexto el de "totalidad", la noción de saber representa un enorme reto para la labor de reconstrucción historiográfica. Su alcance explicativo muchas veces confunde el trabajo de recolección de información y sobre todo el análisis de esta; en esas condiciones aparece la tentación de contener un vasto y variado conjunto de procesos históricos y sus registros empíricos, en una de esas categorías conceptuales, concediéndole no sólo fuerza explicativa sino fuerza de acción omnipresente.

Otro tipo de riesgo lo denominaría "reduccionismo metodológico". En tanto que la forma de construcción de los escritos de Foucault no fue pensada con criterios didácticos tradicionales, existe la preocupación en algunos medios por comprender los instrumentos de trabajo. Al respecto no habría que llamarse a equívocos con el opúsculo "La arqueología del saber", pues este representa ante todo el esfuerzo de su autor por corregir rumbos, para dirigirse hacia su período decisivo: el genealógico; estas características suponen para el no iniciado, la reconstrucción meticulosa y crítica del período "arqueológico" y el subsiguiente. Además, esas perspectivas críticas suponen una seria confrontación con otros sistemas de pensamiento antagónicos, con el propósito de contribuir al esclarecimiento de las deficiencias de la contribución de Foucault, pues de lo contrario se trataría de un razonamiento circular e incestuoso. Pienso, por ejemplo, en la necesidad de confrontar los planteamientos de Foucault con los aportes de la buena historiografía contemporánea, en cada uno de sus temas de estudio: la sexualidad, la prisión, la arqueología de las Ciencias Humanas, para enriquecer la precisión de algunas de sus apreciaciones. Desde el punto de vista técnico, esta confrontación sirve para examinar algunas deficiencias en el señalamiento de períodos, selección y crítica de fuentes, formas de exposición, entre otros aspectos.

La tentación del reduccionismo metodológico puede conducimos a una nociva sobresimplificación, por vía de la elaboración de prontuarios, vocabularios u otras estrategias perniciosas, que inhibirían o desviarían la indispensable confrontación sobre los métodos y las técnicas. ¿Acaso la aplicación de la genealogía de los saberes en el campo pedagógico debe pasar necesariamente por el tamiz del reduccionismo metodológico?

Conectado con el anterior identifico otro riesgo, esta vez mayúsculo, desde el momento en que se obvie el análisis profundo de la posición de Foucault. Para el historiador de la educación y para los lectores de esa información, resultaría de vital interés ubicar en el terreno de las tendencias del pensamiento contemporáneo el aporte de este autor. A la luz de su última producción (los volúmenes n y m de la Historia de la Sexualidad) aparecen en primer plano los problemas de la ética. Es necesario recordar que el contenido de estos dos volúmenes representa un cambio significativo respecto a lo propuesto en el volumen I "La voluntad de saber". En tanto que ese primer volumen continúa impregnado por el desenmascaramiento de las formas de poder, circulando por las instituciones (razones que lo condujeron a otra excursión metodológica - antes fue la " Arqueología del saber"-), ahora se trata de llegar a la problematización de las normas que rigen la acción de los individuos, por medio del análisis de las "techniques de soi", con lo cual se detecta en su trabajo una "reubicación" del papel del sujeto, del papel de la voluntad de los sujetos.

Ahora bien, si la argumentación de los trabajos de Foucault mantiene de manera permanente una apreciación crítica de los fundamentos de la modernidad, a un punto tal que desde distintos ángulos se enfoquen los defectos de la forma de ser en la modernidad, es necesario asumir las implicaciones de esta postura en lo que tiene que ver con la construcción de la vida colectiva en las instituciones, que en este sentido sería equivalente a la vida en grupo o en sociedad.

Una valoración radicalmente negativa de los fundamentos de la modernidad, podría autorizar prácticas extremistas de acción institucional. Sobre este tópico considero de indispensable valor la confrontación de Foucault con otras posiciones acerca de los aportes de la Modernidad (y es en ese sentido que prefiero entender la advertencia procedimental de Foucault cuando decía: "el poder construye").

Para el historiador de la educación interesado por el significado y las expresiones de la vida institucional, algunas de estas preocupaciones podrían ser de interés, en el propósito de comprender cabalmente cuáles son las implicaciones de sus "casorios" conceptuales y metodológicos, a fin de evitar el innecesario vanguardismo protagónico y asumir - como corresponde - frente al público y frente a sí mismo la honestidad y la responsabilidad del intelectual.

CAPÌTULO II

El panorama educativo social
América Latina y la crisis de la  Educación

Adriana Puiggrós*

Aspectos específicos de la crisis

Existe consenso respecto a la magnitud de la crisis que están atravesando los sistemas educativos modernos, tanto en los países desarrollados (capitalistas y socialistas) como en los dependientes y atrasados de América Latina.

Los análisis incluyen el factor nacional y destacan la especificidad que cobra aquella crisis, de acuerdo con la historia, la tradición cultural y educacional, los procesos económico-sociales y políticos de cada caso. Para comprender la situación que están atravesando sus sistemas educativos y estar en condiciones de proponer alternativas para el futuro, es necesario advertir tanto las similitudes como las diferencias entre los procesos educativos y su contexto social.

Si bien es cierto que acontecimientos tales como la expansión educativa, la masificación de la demanda, la asincronía entre las capacitaciones que proporciona la educación y los requerimientos tecnológicos y científicos del mundo de la producción y los servicios, la burocratización de las instituciones y sobre todo la renuencia al cambio por parte de la educación formal tradicional, se manifiestan hoy en todos los países donde se desarrolló un sistema escolarizado, en América Latina ellos adquieren magnitudes diferentes y nuevos significados.

Desde la segunda Guerra Mundial, muchos gobiernos de la región y organismos internacionales han volcado enormes esfuerzos dirigidos a modernizar, controlar o transformar la educación latinoamericana, no obstante, deben destacarse una serie de problemas persistentes cuyo análisis posterior permitirá realizar propuestas para políticas dirigidas a la reforma del sistema educativo sobre bases democráticas, populares, orientación que constituirá el eje de las propuestas que se expondrán en la segunda parte de este informe.

La siguiente lista intenta poner de relieve aquellas cuestiones que constituyen vallas estructurales para la difusión de innovaciones educativas en tal sentido. Estas

son:

a) Desarrollo heterogéneo, asincrónico, desigual y combinado de los sistemas educativos escolarizados, de otras formas de educación sistemática (educación abierta, a distancia, etc.) y de los programas de educación no formal.

b) Esclerotización de sistemas educativos que apoyan su gestión en la burocracia de los gobiernos centrales antes que en la participación responsable de las regiones, las provincias, los municipios y los miembros de la comunidad educativa y de la sociedad civil.

e) Desbalanceada distribución de los recursos entre los diversos niveles y modalidades de educación formal y no formal, contribuyendo a la creciente polarización social de la educación y la cultura.

d) Marcada tendencia a la descompensación entre sectores de la población, desiguales desde el punto de vista económico-social, y por lo tanto, paulatino distanciamiento entre grupos de una misma generación.

e) Expansión de los sistemas educativos menor que el crecimiento de la demanda de la población y mayor que la expansión del mercado de trabajo.

fJ Insuficiencia de investigaciones teóricas y tecnológicas dirigidas a la modernización de los sistemas, y dificultades para introducir innovaciones.

g) Persistencia de los problemas salariales en el personal docente-administrativo y deficiencias en su capacitación que inciden en la falta de motivación e impulso innovador.

h) Persistencia de viejas antinomias que colocan en un plano de tensión las relaciones entre el Estado y la sociedad civil, entre las instituciones públicas y privadas, entre la comunidad educativa y el aparato burocrático.

i) Establecimiento de estilos educativos renuentes a la participación de educadores, educandos, padres, instituciones de la sociedad civil de carácter popular, ciudadanos en general, en gestión educativa.

j) Desarticulación interna de los sistemas educativos e insuficiencia de políticas de integración regional e internacional

Los problemas que se han enumerado son el producto de la combinación entre tres factores: la situación crítica por la cual atraviesan los países latinoamericanos en el orden económico-social, la crisis del modelo educativo moderno* que éstos comparten y la acumulación de problemas educativos y culturales que no fueron resueltos en el momento oportuno. En algunos casos, debe agregarse la acción de destrucción ejercida sobre los sistemas educativos nacionales por los gobiernos autoritarios, a partir de continuas interrupciones de los procesos constitucionales.

Un desarrollo heterogéneo, asincrónico, desigual y combinado

La diversidad de formas de organización económico- social, la falta de sincronización en el desarrollo de las regiones, los países y las zonas de cada país, en detrimento de las clases más desfavorecidas, y la desigualdad en el acceso a la producción, distribución y consumo de bienes y servicios por parte de la población, han sido repetidamente estudiados y discutidos. Menos lo han sido sus consecuencias sobre el desarrollo de la educación, así como las características de heterogeneidad, asincronía, desigualdad y combinación de modelos que han cobrado los sistemas educacionales.

Es necesario destacar que en, su origen, los sistemas educativos latinoamericanos se inspiraron en las instituciones españolas y francesas de corte liberal y en las ideas norteamericanas. Respondiendo a diversas combinaciones filosóficas y pedagógicas, dieron a la educación un sentido más liberal o más positivista, o bien introdujeron elementos del pensamiento socialista democrático.

A finales del siglo XIX, la escuela pública fue concebida como un instrumento moderno y popular, y pudo haber jugado un papel importante en la construcción de las formas de asociación básicas de una trama social democrática. Pocas décadas después de la legalización de la enseñanza pública, laica, gratuita y obligatoria, en casi todas las naciones latinoamericanas, la forma institucional y los contenidos impartidos eran relativamente semejantes entre sí, pero ya se vislumbraban ritmos distintos de crecimiento, tanto entre los sistemas de la región como en relación a los europeos y al norteamericano. Las condiciones sociales y culturales a las cuales la educación debía integrarse eran diferentes de aquellas en las cuales se habían diseñado originalmente los modelos que se pretendía aplicar En el caso español, por ejemplo, existía una sociedad civil cuya trama estaba en condiciones de absorber la difusión de la escuela (Ministerio de Educación y Ciencia, 1986); en el caso francés, la legislación liberal democrática de la década de 1880 legitimó una situación previamente existente, puesto que durante todo el siglo XIX la forma escolarizada del sistema educacional se había extendido y había pugnado por alcanzar un carácter legal.

En América Latina, las leyes de educación común, pública, laica, gratuita y obligatoria fueron prescriptivas y expresaron la voluntad de los dirigentes políticos de organizar un sistema educativo que coadyuvara al ‘progreso ordenado” de la sociedad. Pero no fue posible asentar ese proyecto sobre instituciones ya existentes, ni recurrir a una sociedad suficientemente organizada como para impulsar por si misma la expansión educativa. A diferencia de los países europeos no mediterráneos y los norteamericanos (Nuñez Encabo, 1987), donde la alfabetización se expandió junto con la reforma religiosa, en América Latina fue la escuela pública la que abrió el camino del aprendizaje de la lengua nacional y los saberes necesarios para la constitución de la conciencia colectiva

La realidad heterogénea con la cual se encontró la escuela pública se dio en los países que contaban con una población indígena importante, tanto desde el punto de vista cuantitativo como de su fuerza cultural, y en aquellos que eran enriquecidos por el aporte inmigratorio. En uno y en otro caso, la escolarización tuvo que transitar líneas de segmentación profundas trazadas con anterioridad o que se desplegaron sobre el sistema después de su formación, como en el caso de Argentina y Uruguay. En estos países, la tradición cultural de los inmigrantes facilitó la tarea de de la escuela, que contribuyó a la integración social; pero rasgos de fuerte autoritarismo quedaron impresos como resultado de las políticas llevadas a cabo por los sectores dirigentes para garantizar tal integración. El mito de que el logro de la unidad nacional solamente se alcanzaría mediante la respiración de las diferencias culturales, ideológicas y políticas, y la adaptación a un patrón uniforme de vida, impuso un estilo homogeneizante al discurso educativo. La Nación se fue construyendo sobre la base de la negación de las diferencias y el temor al pluralismo, aunque reproduciendo las desigualdades, una escuela ritualista, mitificadora y autoritaria, que fue concebida como garantía contra la disgregación social.

En los países con una población étnica y culturalmente heterogénea sobre la base de la población indígena o de origen africano, la expansión de la escuela chocó con una sorda resistencia cultural que se sumó a causas económico-sociales para generar un rechazo y una falta de motivación y finalmente un abandono de la educación formal por masas importantes de niños y jóvenes, que se sumaron permanentemente a los grupos que nunca concurrieron a la escuela. Una población heterógenea desde el punto de vista cultural, histórico, lingüístico, con necesidades y demandas diversas, con antecedentes distintos respecto de los aprendizajes realizados en su medio social, viene siendo sujeto de un discurso que pretende homogeneizar sus valores, sus normas de vida, sus aspiraciones y que, al mismo tiempo, no cuestiona la marcada desigualdad social que la divide. Heterogeneidad del sujeto de la educación y uniformidad del discurso escolar se cruzan constituyendo rápidamente agrupamientos distinguidos por el mayor o menor grado de identificación de los educandos con aquel discurso. En el primer contacto entre el alumno y la escuela, se sientan las bases para que el ingresante quede ubicado en uno u otro circuito de escolarización y comienzan a gestarse puntuales y profundas ‘distinciones (Bourdieu, 1979) de clase, grupo, región, sexo, y otros rasgos que se tenderán a afianzar a medida que transcurra su historia escolar.

Aquellas “distinciones» producidas en los sistemas educativos latinoamericanos son una manifestación específica de las luchas sociales que en América Latina se caracterizan por la profunda articulación de la lucha de clases y las luchas nacionales antimperjalistas (que expresan las contradicciones principales) con las que expresan otros grupos específicos.

A los rasgos de heterogeneidad asincronía y desigualdad educacionales debe agregarse el carácter prescriptivo del discurso pedagógico y la escasa inscripción de las culturas populares que en él se verifica. Se suma finalmente la discontinuidad de los procesos políticos, típica de los Estados de la región.

La repetición de situaciones autoritarias desgastó los procesos democráticoliberales que el sistema escolarizado estaba destinado a apoyar y los planes educativos progresistas se vieron permanentemente interrumpidos La consecuencia no fue solamente el atraso de la escuela pública sino también del aprendizaje de formas de vida democráticas por la sociedad civil. Esta fue progresivamente desvinculada de la educación formal, la que vaciada de toda participación activa de la población terminó por constituirse en apéndice del aparato de administración pública, adquiriendo todos sus rasgos burocráticos

La desigualdad educativa

La complejidad del panorama expuesto se torna dramática cuando se registra que la educación no solamente se expandió en forma asincrónica, sino injusta. Regiones, grupos sociales, comunidades étnicas y culturales, grupos lingüísticos, sectores sexuales, vieron extenderse la educación a favor de algunos y en desmedro de otros. Se produjeron zonas geográficas y sociales de concentración del acceso a la producción, distribución y uso de la cultura moderna, y otras caracterizadas por el atraso relativo, junto a bolsones de ignorancia de los saberes indispensables para la participación en los sectores modernos de la sociedad. Al respecto, Germán Rama (1987) ha expresado que se ha ido desarrollando una sociedad dividida entre una parte de la población integrada a formas modernas de producción, consumo y organización social internamente diferenciada de manera similar a las sociedades desarrolladas, y otra parte marginada, pobre y explotada. Pero esa afirmación requiere que se le agrege una tesis de la teoría de la dependencia, que no por clásica es menos vigente: no se trata de vía paralela: la miseria de un sector de la sociedad es producto de la explotación a la cual la somete el otro.

El distanciamiento económico-social al cual se alude se relaciona con una diferenciación educativa que, pese a los esfuerzos realizados por grupos y organismos desde concepciones funcionalistas y desarrollistas con enormes inversiones, no han impedido que avance una paulatina polarización cultural y educativa. No obstante la expansión del sistema, solamente algunas minorías logran alcanzar la escuela media y muchos menos la enseñanza superior. A mediados de los ochenta, mientras la mitad de los niños no logra completar el ciclo de la enseñanza elemental de seis años, la educación media y superior alcanzan tasas de crecimiento muy superiores a la primaria y una cobertura semejante a algunos países desarrollados. El rezago frente a las naciones europeas es de unos 15 años, en la educación superior latinoamericana, en tanto la educación elemental de la población no llega, en promedio, a los índices ya alcanzados por Europa, cuando a fines del siglo XIX se dictan las leyes de educación pública (Weinberg, 1984). En la actualidad, de cada cinco jóvenes, uno es analfabeto y otro llegó en América Latina a la educación superior (Rama, 1987: Braslavsky, 1986).

La juventud latinoamericana está siendo preparada en forma desigual e ingresará al siglo XXI con peligrosas fracturas inter generacionales. En una época en la cual, según ya se vislumbra, el acceso a los lugares de poder es-tará íntimamente ligado a la adquisición previa y simultánea de conocimientos altamente sistematizados, sólo un sector minoritario habrá recibido la educación necesaria, un grupo mayor habrá obtenido una información mediocre y carecerá de formación integral y una gran mayoría padecerá grandes dificultades para la participación en las redes que vincularán el saber con el poder.

De continuar la actual situación y el tradicional tipo de desarrollo de los sistemas educativos latinoamericanos, habrá regiones y países que concentrarán la capacidad de producción, distribución y uso de la cultura, otros que sólo estarán preparados para consumir partes de la misma, y zonas capacitadas tan sólo para incorporar algunos productos culturales para cuyo uso habrán sido especialmente sensibilizad as.

El 40 % de la población urbana económicamente activa de 15 años y más, tiene educación postprimarja y llegará hacia fin del siglo a alcanzar la educación media completa, elevándose significativamente los índices de la educación superior. Mientras que, en Guatemala, casi la mitad de la población total es analfabeta y se concentra en las zonas rurales, en el otro extremo, Argentina, que en 1970 tenía sólo 4.2 % de analfabetismo, registraba, a mediados de 1980, un aumento muy significativo tanto del analfabetismo total como funcional desde mediados de aquella década (Congreso Pedagógico Nacional, 1985).

Pese a los datos anteriores, las tasas de analfabetismo globales de la región tienden a descender, y países como Perú, México, Paraguay y República Dominicana tuvieron un aumento de la población alfabetizada que osciló entre un 25 y un 50 %, durante las décadas de 1950 y 1960. Pero durante los sesenta el proceso de crecimiento del analfabetismo disminuyó o casi se detuvo en varios países.

La crisis económica que azota a la región permite prever el empeoramiento de las posibilidades de acceso, permanencia y egreso de todas las modalidades de la educación para los grupos más desfavorecidos. Las obliga- clones que acarrea el pago de la deuda externa redundan en la restricción de las inversiones estatales en materia de programas de educación para grandes sectores, y las orientan hacia la atención de cuestiones de interés político inmediato o hacia la subvención de la educación de grupos minoritarios.

La grave situación que afecta a la mayoría de los latinoamericanos se expresa en una concentración de la demanda, en el plano de las reivindicaciones económicas. En cuanto a su paulatino desfavorecimiento educativo, su actitud se reduce a renunciar a la concurrencia a las instituciones educativas. La deserción no deriva en un ingreso temprano al mundo laboral, sino en un acrecentamiento de la niñez y la juventud marginales. El mercado de trabajo está cerrado a gran parte de la población, y las escuelas primarias de varios países han optado por proporcionar alimentación a los niños, logrando así la única motivación que durante los últimos años está resultando efectiva para la concurrencia. De los jóvenes nadie se ocupa.

Educación y trabajo

Las relaciones entre educación y trabajo están signadas por las determinaciones provenientes del proceso de implantación del nuevo modelo de dominación y sus consecuencias en la formación de la fuerza de trabajo.

Las características del mercado de trabajo son complejas. El ritmo de creación de empleos es menor que las expectativas de una Población Económicamente Activa (PEA) en crecimiento continuo, disminuyendo los que son directamente productivos y aumentando relativamente los del sector terciario, aunque también debe computarse el hecho de que las restricciones económicas producidas por el endeudamiento de la naciones inducen a la reducción del Estado y de los aparatos administrativos y los servicios de la acción privada.

Se restringió el mercado de trabajo, se expandió la educación y aumentó el nivel de escolarización de la PEA. En consecuencia, existe un excedente de calificación que presiona sobre el empleo, elevando, teóricamente, la exigencia de calificación. Sin embargo, estas variaciones en la relación entre calificación de la oferta y demanda, no afectan toda la PEA en forma semejante. La característica sobresaliente del nivel educacional de la PEA de la región es la creciente polarización rural urbana que, además de colocar en una situación de creciente inferioridad al conjunto de la población rural, afecta la posibilidad de mejoramiento socio-económico de los migrantes alas ciudades: su nivel educacional los obliga a colocarse en los niveles más bajos de la escala laboral.

Para los sectores obreros calificados, medios y medios altos, nivel de escolaridad y puestos de trabajo no son puntualmente correspondientes a sus posibilidades de empleo. Varios factores se agregan incidiendo sobre las decisiones de los empleadores. Entre ellos deben destacarse:

 a) El avance tecnológico complica algunas tareas, pero simplifica otras y depende de las ramas de la actividad, del grado de homogeneidad que adquirió en ellas el proceso de modernización, de las articulaciones que se implementaron entre tecnologías y formas de organización del proceso de trabajo tradicionales y las innovaciones introducidas, el conjunto de demandas de capacitación para los trabajadores. En consecuencia, el nivel de escolaridad y el tipo de capacitación requeridos para empleos semejantes, sufren variaciones significativas entre un país y otro, entre una zona y otra, entre una y otra empresa.

El hecho mencionado es particularmente llamativo en ocupaciones que no requieren de diplomas que permitan el ejercicio profesional para su desempeño.

Mientras los años de escolaridad y los contenidos de su formación son relativamente semejantes entre los profesionales universitarios, en países como Ecuador o Bolivia existen aún empleados en el sector servicios que apenas han alcanzado la escolaridad primaria, siendo que en México, Brasil, Argentina y Uruguay se exige para los mismos empleos entre tres y seis años mas de escolaridad, es decir, haber concluido el ciclo medio básico o el ciclo medio superior. Otro ejemplo es la variedad de títulos que sirven para un mismo puesto de trabajo. El caso más notorio es el de ocupaciones que surgen del proceso de modernización, tales como actividades relacionadas con la computación, que pueden ser cumplidas por profesionales universitarios, técnicos medios, o personas que adquirieron certificados de capacitación en instituciones privadas de la más diversa calidad.

b) Los criterios de reclutamiento utilizados por los empleadores no responden a políticas globales ni a acuerdos establecidos entre el sector privado y los organismos gubernamentales destinados a capacitar recursos humanos, ni tampoco a convenios entre empresarios, o los directivos de las empresas estatales. La demanda de capacitación responde a una serie compleja de factores, entre los cuales parece jugar un papel determinado la cultura general, pero a éste se agregan elementos de personalidad, experiencia y capacidad de adaptación.

c) Pese a la alta dispersión en la correlación entre años de escolaridad, tipo de capacitación y puestos de trabajo, se puede establecer que en los sectores de producción y servicios donde priva una tecnología tradicional, se prefiere personal experto que adquirió sus conocimientos en la práctica laboral, mientras que en los sectores que han sufrido un proceso de modernización vinculado a la industrialización, se suma a las exigencias anteriores un nivel de capacitación adquirida en el sistema escolarizado. Finalmente, en los sectores ‘de punta”, la educación general juega como primer factor, al cual se suma una especialización técnica adecuada.

d) Los cambios más significativos que se produjeron durante las últimas décadas en la relación educación/empleo, se registran en los países en los cuales el mal llamado proceso de “modernización” acentuó más la asincronía y la heterogeneidad y desigualdad del desarrollo. Dado que paralelamente se restringió el mercado de trabajo y se elevó el nivel educacional de la PEA, la industria dejó de ser una opción para los estratos más desfavorecidos y rezagados educacionalmente y la elección recayó sobre los sectores medios, jugando como factor determinante su cultura general y adecuación alas modalidades sociales y laborales de la empresa -rasgos generalmente adquiridos en el estrato y grupo social de pertenencia- antes que exigencias constantes o uniformes de capacitación. Los elementos señalados permiten observar que existe un alto nivel de subocupación tanto entre los sectores más desfavorecidos como entre los sectores medios. Durante los últimos años, comenzó a crecer en forma alarmante la subocupación de los profesionales universitarios en los países más desarrollados de América Latina, siendo ese fenómeno en la actualidad cuantitativamente significativo.

El sistema educativo sufre también las consecuencias de la restricción del mercado laboral, que se suman a la expansión de la demanda producida por su propio crecimiento, que elevó significativamente el nivel de escolaridad de la población latinoamericana. Sin alterar la polarización cultural y educativa existente, importantes capas de población presionan para ingresar en niveles subsiguientes a aquellos que han alcanzado, visualizándolos tanto como lugares donde obtener una calificación nueva que le posibilite una mayor competitividad o bien como “playas de estacionamiento” donde permanecer o acceder a un status social y cultural (aunque no económico) superior, mientras desempeñan actividades subcalificadas respecto a la educación antes obtenida.

El sistema educativo no actúa en el corto plazo y más allá de sus articulaciones fundamentales con la relativa autonomía necesaria respecto al sistema productivo y al mercado de trabajo, sino en forma desincronizada. La falta de planificación de la orientación de los ingresantes respecto a las especialidades, de sincronización de los currícula respecto de los perfiles profesionales y, más aún, de esos perfiles en relación a la demanda real de capacitación presente y su prospectiva, redundan en un ingreso caótico de grandes masas de estudiantes que no tienen ninguna garantía de aprender, permanecer y egresar, habiendo obtenido el certificado, título o diploma prometido, o de adquirir la formación necesaria para desempeñarse en el mundo del trabajo.

La relativa autonomía del sistema educativo, en lugar de posibilitar su proyección hacia el futuro y permitir la educación integral de la población, más allá de las exigencias inmediatas de la economía, juega regresivamente. La desconfianza que afecta en la actualidad la credibilidad de todos los sistemas educativos modernos, se acentúa en América Latina. Concurrir ala escuela o a la universidad no garantiza ni el trabajo futuro, ni el status social, ni la posesión de una cultura científico-técnica moderna. Los títulos valen menos que antes en un mercado de trabajo deprimido y presionado por una amplia población educada. Pero la devaluación afecta más a los niveles más bajos del sistema y a las modalidades más antiguas. Esos niveles son generalmente, de hecho, terminales para la población más desposeída y aquellas modalidades las más accesibles, dado que la modernización de las opciones y los currícula se realizan en primer lugar en las zonas más favorecidas.

En los circuitos sociales privilegiados de las grandes ciudades se implementan con mayor continuidad innovaciones que colocan a las instituciones educativas a distancias considerablés de sus congéneres instaladas en zonas más pobres. A esa tendencia a la centralización de la capacitación moderna y eficiente para el trabajo, debe agregarse la que privilegia a la educación privada sobre la pública como sector que tiende a avanzar y finalmente a hegemonizar la formación de los estratos medios y superiores.

Paralelamente, la discusión clásica sobre el carácter que debe tener la educación para el trabajo sigue sin resolverse. Se debate si es preferible proporcionar una capacitación puntualmente sincronizada con los requerimientos circunstanciales del aparato productivo, o bien una educación integral polivalente. Este último término adquiere en el caso latinoamericano una particular complejidad, pues debe referirse no solamente a la capacidad de reciclaje del trabajador (técnico o profesional) en relación a diversas especialidades de un sector de la actividad, sino a su preparación para operar con tecnologías variadas, alternándolas o combinándolas y en situaciones imprevisibles.

Las instituciones educativas, sin embargo, siguen sin proporcionar una adecuada formación básica; conservan las orientaciones laborales vigentes treinta o cuarenta años atrás y utilizan un discurso lineal y rígido incapaz de preparar al estudiante para adaptarse a la variedad de situaciones socio-laborales, científicas y tecnológicas qué se le presentarán. Las opciones de especialización no coinciden con las demandas reales ni toman en cuenta las perspectivas que pueden suponerse hacia el futuro. En el caso europeo es probable que en el año 2000 la mitad de las profesiones sean diferentes a las actuales, y en América Latina debe agregarse que coexistirán profesiones diferentes con las actualmente “modernas y con aquellas que provienen de tradicionales tecnologías y formas de organización del trabajo culturales y regionales (Nuñez Encabo, 1987).

Situación y perspectivas del sistema de educación formal

Los sistemas educativos europeos pueden representarse como una pirámide cuya base coincide con la casi totalidad de la población potencialmente demandante de educación básica. Con excepción de España, que está remontando rápidamente la herencia franquista de un sistema educativo al cual no todos accedían y que estaba signado por la deserción, y de Italia que conserva aún algunos restos de ineficiencia del sistema educativo, la mayor parte de la educación europea alcanza las metas cuantitativas esperadas. Su problema es en la actualidad reducir la deserción que se produce entre los 16 y 18 años de edad, con la consecuencia de que se presentan al mercado de trabajo, jóvenes sin una capacitación profesional adecuada. En América Latina, la base de la pirámide está representada aún por los analfabetos totales y funcionales, y sus bordes están rodeados de una franja de desertores que se identifican en los primeros años del ciclo primario. Se destaca también el ensanchamiento del nivel superior de la pirámide, mostrando la presión de la población que alcanzó el ciclo básico sobre la secundaria superior. En los primeros años del nivel terciario se produce una significativa concentración de la deserción, y el gráfico muestra la enorme diferencia que resta entre la población que ingresa al sistema y la que logra cursarlo en su totalidad.

El hecho de la selección realizada por el sistema educativo no es, en sí mismo, un dato significativo, puesto que dicha selección puede ser democrática si se proporcionan opciones educativas variadas, y quienes no pueden ingresar a un nivel o modalidad tienen la oportunidad de hacerlo en otros, sin que la educación profesional universitaria resulte la única posibilidad con prestigio social. Pero los sistemas educativos latinoamericanos están lejos de ofrecer dichas opciones y, en cambio, se han estructurado mediante circuitos internos de escolarización diferenciados por el origen social de la población que a ellos accede, así como por la correspondiente calidad del servicio.

En cuanto a la educación no formal, se trata de un campo predominantemente poblado de grupos e instituciones no estatales diversos, que trabajan especialmente con los más desfavorecidos, en forma de experiencias limitadas o microex-periencias. Los gobiernos realizan tareas de atención a los analfabetos, los grupos indígenas y los sectores urbanos y rurales no atendidos por el sistema de educación formal con las restricciones ya señaladas que son consecuencia de la crítica situación por la cual están atravesando.

Resultará llamativo que, pese a la magnitud de los problemas señalados, se destaque que ha sido notable el crecimiento de los sistemas educativos lartinoamericanos, entre los años cincuenta y ochenta. Efectivamente, se trató de un ciclo de expansión y de cambios educativos que acompañó el crecimiento poblacional, las tendencias hacia la modernización y, ya durante la década de los años ochenta, la atención a la necesidad de democratización. Empero, el crecimiento siguió las pautas de heterogeneidad entre países e internamente en cada sociedad, polarización y concentración desigual interna y externa (dentro del sistema educativo y como acción del sistema que recae en la reproducción de una estructura social injusta):

La discontinuidad existente entre el crecimiento del sistema y la solución de los problemas complejos que debe atender, permite sostener que la expansión de las instituciones educativas tradicionales en dirección a contener la demanda puede calificarse como confusa e insuficiente. El modelo del sistema escolarizado tiene limitaciones estructurales que dan cuenta de los cambios sociales, económicos, políticos y culturales que han ocurrido durante los cien años que siguieron a su instalación. El agregado de modalidades no formales tampoco ha solucionado los nuevos problemas que se presentaron, sino que tendió a cumplir una tarea reparatoria en aquellos sectores de la población que siguen siendo permanentemente expulsados de diferentes niveles del sistema.

La relación educativa entre el Estado y la sociedad civil

Los sistemas educativos escolarizados, hegemonizados por el Estado, han cumplido con una tarea indispensable para la construcción de las naciones, durante el siglo que pasó, desde su fundación. La unidad nacional, la formación de la conciencia colectiva, la educación del ciudadano, han sido funciones de la escuela, que la vincularon preferentemente con el aparato político, y que en América Latina fueron privilegiadas respecto a la capacitación técnica de la fuerza de trabajo. Las economías primario-exportadoras que dominan aún el panorama de la región, imprimieron a la educación una persistente marca: se requeriría de la población una escasa capacitación laboral y una homogénea preparación ideológica y política (Tedesco, 1981). La escuela cumplió simultáneamente con dos tareas: contribuir significativamente a la consolidación de una unidad nacional basada en la imposición de códigos sociales, culturales e ideológicos y concurrir a la segmentación cultural y laboral de la población, coadyuvando a la reproducción de la explotación.

Teniendo en cuenta las relaciones del Estado con la sociedad civil en su conjunto y las corporaciones privadas, pueden establecer cuatro grupos de países.

Grupo A

El sistema educativo tuvo un crecimiento incipiente acorde con la reproducción de la estructura primario-exportadora, la estrechez del Estado y el escaso desarrollo de la sociedad civil. La Iglesia Católica ocupó un lugar significativo en la educación, y se agregaron durante las últimas décadas otros grupos religiosos y laicos que realizan tareas educativas formales y no formales.

Grupo B

El sistema educativo tuvo un crecimiento acelerado a partir de cambios estructurales que llevaron al establecimiento del monopolio estatal sobre la educación. El aparato educativo se desarrolló al máximo de sus posibilidades, el conjunto de la población adquirió posibilidades igualitarias de acceso, permanencia y egreso. La participación se estableció dentro de parámetros limitados a las directivas del Estado.

Grupo C

El sistema educativo sufrió transformaciones cuantitativas y cualitativas, a partir de cambios estructurales que llevaron al establecimiento de una relación hegemónica en materia educativa entre el Estado y la sociedad civil. Se toleró la actividad educativa privada con diferencias en cada país. En el caso de Nicaragua, esa actividad tolera a los grupos tradicionales sin que el Estado lo subvencione, y deriva la ayuda estatal a la actividad educativa de grupos y organismos populares (Ministerio de Educación, 1982). En el caso de México, junto al poderoso sistema educativo estatal han crecido instituciones privadas muy importantes pertenecientes a corporaciones y grupos empresariales. La Secretaria de Educación Pública concentra la mayor parte de la gestión educativa que realizan grupos populares que, por vía del subsidio directo o diverso tipo de colaboraciones, quedan vinculados a la organización estatal.

Grupo D

El sistema educativo tuvo un desarrollo temprano coexistiendo con organizaciones de la sociedad civil que cumplieron una labor importante en la educación durante las primeras décadas de este siglo. Posteriormente, el Estado tendió a absorber sus funciones y se desarrolló la educación privada hegemonizada por corporaciones religiosas y laicas, entre las cuales la Iglesia Católica ocupa un lugar privilegiado. El Estado subsidia la educación privada. Durante los últimos años comenzaron a constituirse cooperativas ya desarrollarse instituciones de educación formal y no formal cogestionarias, combinando esfuerzos estatales y privados.

En todos los casos, la educación estatal y el control de la educación privada, por parte del Estado, han sido garantía de la existencia de un servicio educativo dirigido a toda la población, más allá de las vicisitudes concretas a las cuales ese servicio se vio sometido, como producto de las situaciones sociales y políticas. Pero, con excepción del caso de Nicaragua y de algunas experiencias puntuales de otros países, no hubo correlatos significativos en actividades educativas autónomas de la sociedad civil. En ella actuaron el Estado y las grandes corporaciones, compitiendo por la hegemonía ideológica o asociándose.

La necesaria acción estatal tuvo como correlato negativo el vaciamiento de la capacidad de asociación de la sociedad civil y el fortalecimiento de aparatos burocráticos que se diferenciaron, separaron y, muchas veces, enfrentaron con la comunidad a la cual debían servir; la presencia popular en la gestión y el discurso escolar fue reprimida mediante la legislación y el ejercicio del trabajo pedagógico.

La antinomia educación pública/educación privada, planteada tal como se lo ha hecho tradicionalmente, carece de actualidad, no así la necesidad de hegemonía estatal y de su ayuda a la educación privada de carácter popular y llevada adelante por grupos democráticos, que se comenzó a expresar como opción durante los últimos años. En algunos países, como en el caso de Argentina y Uruguay, han surgido numerosas experiencias cooperativas e intentos de construir empresas cogestionarias (padres-Estado: educadores-Estado: docentes-estudiantes: sindicatos-Estado-padres: clubs-padres: etc.). Pero chocan con una legislación atrasada y con la falta de estimulo económico, dado que generalmente la distribución del subsidio público a la educación privada recae sobre el sector tradicional corporativo y empresarial. Debe observarse que la debilidad de las organizaciones educativas populares plantea interrogantes respecto a su capacidad para sobrevivir en el espacio privado donde reinan monopolios ideológicos y económicos de la educación con criterios de mercado. No obstante, lejos de reducirse las soluciones posibles al monopolio completo de la educación por parte del Estado, éste puede cumplir una función hegemónica desde la cual aplicar políticas de promoción de los sujetos populares para que se asuman como agentes educacionales, limitar legal e impositivamente la actividad de las empresas educativas comerciales y usar los subsidios solamente para apoyar instituciones educativas privadas sin fines de lucro.

Modernización, experiencias e innovaciones

1. Tres estilos de modernización

El tema de la modernización es conflictivo en América Latina porque enfrenta concepciones e intereses muchas veces antagónicos. Lo es también porque alude a problemas no resueltos y al avance de formas nuevas de organización social, tecnológica y cultural por sobre otras precedentes y autóctonas que fueron subordinadas o destruidas. La modernización de las sociedades y de los sistemas educativos es, sin embargo, no solamente inevitable sino deseable y necesaria. Su vinculación con las sociedades puede adquirir formas variadas, así como su relación con los sistemas políticos.

De acuerdo con ambas variables, predominan en América Latina tres grandes concepciones:

a) Modernización educativa tecnocrática. Se basa en la introducción de moderna tecnología importada en el proceso educativo, sin alterar el proceso de polarización que tiende a colocar a sectores de la sociedad en situaciones de marcada desigualdad e injusticia.

Este tipo de proyectos tiene como consecuencia la subordinación de los sistemas educativos nacionales a las concepciones de grandes proyectos multinacionales dirigidos por corporaciones, y previamente benefician especialmente a los estratos más favorecidos, desde el punto de vista económico, social y educativo. Los grupos desfavorecidos no son automáticamente beneficiados, sino que quedan marginados de los beneficios de alta tecnología aplicada a la educación y seguirán siendo sujetos del viejo aparato educativo.

b) Modernización diferenciada por estratos. Basada también en la introducción de moderna tecnología importada educativa, en ocasiones complementada con otra fabricación nacional y con gran intervención de los medios de comunicación de masas. Tampoco altera el proceso de polarización, aunque establece grandes programas dirigidos a los grupos más desfavorecidos, a los sectores rurales y a los adultos. No prevé una participación importante de toda la población en la gestión educativa, sino que elabora discursos diferenciados para los diferentes estratos educacionales que resultan altamente correlacionados con las clases sociales a las cuales los educandos pertenecen. Desde un punto de vista cuantitativo, las grandes masas tendrán más posibilidades de acceder a la educación pero, desde un ángulo cuantitativo, su situación empeorará. Recibirán una cultura de menor valor en el mercado de trabajo y frente a los parámetros de ‘eficiencia’ y “perfección” dominantes; estrato social, cultura, procedencia regional, lengua y cualidades físicas y psíquicas anteriores, actuarán como factores discriminativos.

c) Modernización democrática. El proceso de modernización educativa no es necesariamente un proceso que debe atentar contra la justicia social. La democratización de las formas de poder, la búsqueda y el desarrollo de nuevas formas de intervención, representación y participación de la población en el sistema educativo moderno son la condición para poder imaginar y planificar nuevas formas educativas que, en lugar de tender a la concentración del poder y del saber, promuevan la democracia.

El reconocimiento de la igualdad de derechos de los sujetos educativos diversos y la legitimidad de sus formas múltiples de organización y producción cultural es otra condición para que la modernización siga vías democráticas. Pero son los propios grupos desfavorecidos quienes deberían transformarse en los gestores de la modernización del sistema. Para ello es necesario que la tecnología y los medios de comunicación se desarrollen mediante sistemas que habiliten su acceso, y su instalación se distribuya favoreciendo a los desplazados del sistema tradicional, en el marco de transferencias estructurales que cambian las relaciones entre las clases y demás sectores de la sociedad.

2. Tecnología educativa y democratización del sistema

Durante las últimas décadas se han implantado varios programas innovadores de las formas tradicionales de educación sistemática, tales como sistemas abiertos y a distancia, utilización de material instruccional, video cassettes, video discos, así como el uso más extendido de los medios de comunicación masiva para programas de educación formal. Pese a que la finalidad explicita es atender la educación de grandes masas, la implantación de los nuevos sistemas no garantiza, por sí misma, la superación de los circuitos de escolarización que reproducen la desigualdad social, pero en el marco de estrategias más amplias de democratización política y educacional, pueden abrir posibilidades importantes a los grupos desfavorecidos, y acelerar su proceso educativo a un ritmo que, mediante el sistema educativo tradicional, sólo podría lograrse en plazos muy largos, y como parte de cambios estructurales de la sociedad. En la segunda parte de este trabajo se proponen algunas condiciones para lograr que los nuevos modelos y tecnologías se ubiquen en programas que atiendan a los intereses del conjunto de la sociedad.

3. Experiencias e innovaciones

La rigidez de las estructuras institucionales es una de las vallas más importantes que se encuentran para realizar micro experiencias y extender innovaciones educativas. Los educadores latinoamericanos tradicionalmente han ideado soluciones que tienen generalmente una duración y una posibilidad de institucionalización limitadas. La tendencia a desatender, interrumpir o rechazar las innovaciones es característica de la burocracia educativa, pero también es la inercia de un sistema ritualizado rígidamente, que en forma relativamente autónoma las detiene.

Tampoco las innovaciones técnicas de la pedagogía, de la tecnología educativa y de la política educacional son fácilmente incorporadas. Los modelos políticos académicos, los estilos de enseñanza-aprendizaje, los currículos y los aparatos administrativos, no están diseñados adecuadamente para procesar cambios. Las instituciones son poco flexibles para adaptarse a innovaciones que pretendan adecuar sus calendarios, horarios, métodos, contenidos, normas y rituales a las particularidades culturales, sociales y laborales de una población disímil y complejamente organizada. En consecuencia, toda innovación necesita adaptarse a condiciones inmóviles en lugar de encontrar un campo apto para su evolución.

En cuanto al personal docente, se ha mencionado la capacidad de innovación y producción de microexperiencias que es tradicional en los maestros latinoamericanos. Empero, durante las últimas décadas, la tendencia a la proletarización y masificación del sector docente, los bajos salarios y la falta de oportunidades para proseguir su formación, así como la alta exigencia proveniente de la masividad de la concurrencia y la complejización de los conocimientos, han funcionado negativamente, desestimulando los esfuerzos espontáneos de renovación. Otro factor que desalienta a los docentes es la falta de apoyo, por parte de la burocracia educativa, y las persistentes dificultades con las cuales debe enfrentarse todo aquel que intente superar la rutina e introducir elementos de cambio en un sistema cuya orientación fundamental es reproductiva.

Sistema educativo y democracia

Los procesos autoritarios que azotaron a varios países latinoamericanos, repitiéndose numerosas veces durante este siglo, tuvieron su fuente en la irrupción de intereses de los sectores económicamente dominantes, asociados con fuerzas armadas educadas en concepciones elitistas.

Pero encontraron campos propicios en sociedades civiles poco preparadas para la participación y la defensa de las instituciones democráticas cuyo valor recién empieza a comprenderse en muchos países de la región.

La educación tampoco contribuyó a formar una conciencia colectiva democrática en la medida necesaria. Tanto como consecuencia de las dificultades para flexibilizar la gestión académica, administrativa y el proceso de enseñanza-aprendizaje, como por la rigidez de los planes de estudio, currículos y contenidos, el sistema educativo fue adverso a la participación de los miembros de la comunidad educativa y otros sectores sociales afectados por su accionar. Las formas de gobierno de las instituciones educativas adquirieron un carácter rígido y represivo, que impidió el desarrollo de una organización representativa y apta para la participación. El funcionamiento de las escuelas e institutos requirió de una disciplina férrea y arbitraria, que alternó con momentos caóticos, como por el que transitan actualmente gran parte de las instituciones de enseñanza media de varios países.

La organización político-pedagógico establecida fue perdiendo consenso, requiriendo innovaciones que garanticen la participación popular como contribución a la democratización.

Síntesis

Durante el período de 1950-1980 los sistemas educativos latinoamericanos crecieron significativamente. También lo hizo la demanda educativa, alcanzando niveles superiores a la capacidad del sistema instalado para ab sorberla. No obstante, la expansión educativa superó las expectativas de la demanda de la fuerza de trabajo, y el excedente de calificación presionó sobre el empleo y sobre niveles sucesivos del sistema de enseñanza.

El crecimiento del sistema siguió las pautas de heterogeneidad. Asincronía y desigualdad. La heterogeneidad se manifestó como irregular desarrollo de un mismo tipo de educación, puesto que la organización de las instituciones respondió a patrones únicos (modelos político-académicos, estilos de enseñanza aprendizaje, contenidos, normas, rituales) aplicados en situaciones sociales y culturales muy diversas. La asincronía reflejó la coexistencia entre patrones pedagógicos, científicos y tecnológicos provenientes de momentos históricos y modelos culturales distintos, presentándose serias dificultades para la extensión del sector moderno o para su combinación en sentido positivo con los anteriores. La desigualdad expresó un injusto patrón de acceso a la producción, distribución y consumo de los bienes educacionales y una tendencia creciente a establecerse polos de diferenciación culturales-educativos cuya correlación con la clase social de proveniencia es alta, así como con determinadas regiones y países. Los polos rural/urbano se acentuaron, oponiendo sectores de la juventud que llegarán en condiciones muy disimiles al año 2000.

La relación entre mercado de trabajo y capacitación es inestable, asincrónica y múltiple, y las instituciones educativas carecen de flexibilidad para adaptarse a los cambios necesarios. Las estructuras educativas se organizan mediante patrones uniformes, inadecuados para la compleja situación educativa de la región.

La escuela ha cumplido con la tarea de difundir la ideología y la cultura de los Estados-naciones, pero desvinculando de su gestión a la sociedad civil y cerrando los caminos para la participación. En lugar de contribuir decididamente a la democratización de las relaciones políticas y sociales, dio curso a la representación de pautas y conductas autoritarias y contribuyó a la segmentación de las sociedades.

El proceso de modernización de los sistemas educativos es inevitable, deseable y necesario, pero puede tener consecuencias adversas respecto a la relación democrática entre la educación, las sociedades y el Estado. La modernización educativa adquiere estilos diversos, entre los cuales predominan el tecnocrático, la modernización por estratos y la modernización democrática. Las experiencias e innovaciones son indispensables para producir los múltiples cambios que requiere la educación, pero chocan con fuertes resistencias por parte de los aparatos educativos tradicionales. 

Comentario.

Agustín Cueva.

Debido a que no soy un especialista en cuestiones de educación, los comentarios que haré en torno al documento “Crisis y prospectiva de la educación latinoamericana”, presentado por Adriana Puiggrós, no tendrán, por tanto, un carácter especializado. Hecha esta aclaración me permitiré primeramente, hacer algunas reflexiones sobre diversas cuestiones del texto; posteriormente plantearé un análisis más general sobre ciertos problemas que presenta el desarrollo latinoamericano y su relación con la educación en los años ochenta.

Un primer aspecto (en el cual no voy a extenderme, porque considero que no es parte sustancial de este trabajo) es la interpretación sobre ciertas diferencias de niveles y ritmos educativos en las diversas áreas de América Latina. 

En cierto sentido, la tesis de Adriana Puiggrós sostiene que las regiones en donde se localizan movimientos migratorios contemporáneos, digamos hacia finales del siglo XIX y lo que va del siglo XX se desarrollaron educativamente más rápido (al ser formadas por oleadas de inmigrantes), en contraste con aquellas zonas cuyo desarrollo educativo fue más lento, por estar conformadas por población indígena o negra. Al respecto me parece que el problema es mucho más complejo, porque resulta que en las áreas de inmigrantes no sólo esta condición está presente. Los inmigrantes no fueron sometidos ni a servidumbre ni a esclavitud, como los otros grupos. Además, las zonas en las que se ubicaron eran muy ricas y de rápido desarrollo. Baste citar como ejemplo el caso de Argentina y Uruguay que para la segunda y tercera décadas de este siglo se situaron entre los países con mayor ingreso, sobre todo Argentina, que tenia un ingreso per cápita entre los diez más altos del mundo, lo que muestra una correlación mucho más compleja. Es decir, las diferencias de niveles y ritmos educativos en las sociedades latinoamericanas no reflejaban sólo un problema cultural, que desde luego lo había, sino que obedecían a un problema estructural más complejo.

Por otro lado, no creo que por parte de la población indígena haya habido resistencia a la educación de tipo formal, lo que sucede es que la idea de extender la educación a los siervos y exsiervos no es muy común. Esta situación es similar en el caso de las poblaciones negras. Por el contrario, tratándose de los grupos indígenas, los rasgos culturales son más claros, por una razón muy sencilla, las poblaciones indígenas tienen una cultura cualitativamente al margen de la cultura del resto, por razones lingüísticas, lo que en el caso de la población negra no se plantea. Por ello, el problema de la educación bilingüe y de la llamada incorporación cultural, o de una especialización cultural muy particular, es absolutamente distinta y prácticamente no tienen nada que ver las poblaciones indigenas y las de origen africano.

Un segundo comentario se refiere al planteamiento de Adriana Puiggrós sobre cómo tradicionalmente la educación en América Latina era, por un lado, homogeneizadora, es decir, tendía a dirigirse a toda la población sin hacer distinciones culturales, en tanto que, por otro lado, era estratificadora. Ahora bien, partiendo de mi acuerdo con esta tesis, me interesa llamar la atención sobre una situación contemporánea: el binomio homogeneización-diferenciación cultural aparece como un arma de doble filo, sobre todo en los años ochenta, y creo que esto merece ser analizado más a fondo.

El afirmar que hay diversidad cultural no significa que exista un abismo insalvable entre las distintas culturas; la prueba de ello es que los medios de comunicación colectiva siguen avanzando con un mensaje homogeneizador sobre el conjunto de la población latinoamericana. Ya se trate de población de origen africano, población mestiza, japoneses de Brasil, poblaciones indígenas del altiplano ecuatoriano o mexicano, poco importa, los medios de comunicación colectiva siguen penetrando. Al decir esto, no estoy emitiendo juicio alguno, simplemente registro un hecho, y de ser cierto que existen barreras culturales, como se afirma en ocasiones, no seria comprensible cómo llegan los mensajes con tanto éxito y velocidad, porque la rapidez con que penetran es simplemente inimaginable, y en ello contribuyen los diferentes medios, no solamente la televisión.

Un tercer aspecto (que desde luego no está expuesto en el documento objeto del presente comentario, pero el cual hay que tener en cuenta) es la tendencia a la uniformización ideológica que caracteriza a la década de los ochenta. Nadie se hubiera imaginado hace veinticinco años que América Latina, en su conjunto, con algunas excepciones, fuera socialdemocratizada, como lo ha sido en menos de diez años. La tendencia a la homogeneización ideológica es un fenómeno apabullante, tanto que con un poco de lucidez debe uno preguntarse cómo ocurrió, ya que nadie se lo plantea, y suele considerarse como un proceso muy ‘normal’. Se ha pasado de un pluralismo, de un localismo, de un regionalismo político e ideológico, a una lógica de homogeneización, lo que hace suponer que la democracia cristiana ola nueva derecha también son parte de esa lógica homogeneizadora que impregna a toda latinoamérica. Todavía siguen teniendo efectos el exvarguismo, el experonismo, el exaprismo, porque hay una tendencia ideológicamente universalizadora. Ahora bien, en medio de esta paradoja, se habla de pluralismo cultural; tendencia que me parece desde luego muy respetable, pero me pregunto qué tan profunda es y cuál es su alcance real. Si llamo la atención sobre este problema no es porque desconozca el respeto y el reconocimiento que merecen las diversas culturas, por el contrario, hay que respetarlas al máximo, en todos sus derechos, como hay que respetar las divergencias ideológicas, pero hay que evitar el contrabando de situaciones que favorecen a un Estado cada vez más irresponsable.

Estamos viviendo una crisis del estado de bienestar (pequeño estado de bienestar) que imperaba en América Latina, ello se debe no sólo a la escasez de recursos económicos recrudecida aún más por las políticas del Fondo Monetario sino, además, por una campaña ideológica. Si estuviéramos en los recintos universitarios de hace diez o quince años atrás, seguramente la crítica al populismo estaría en auge, por lo que éste dejó de hacer, es decir, por lo que prometió y no hizo; ahora, ya en los noventa, se le critica por lo que si hizo, o sea, porque subsidió el transporte, la alimentación, la vivienda, y, en última instancia, la aspiración de la gente a un mejor salario. En este marco, la obligación que tiene el Estado de dar determinados servicios comienza a ponerse en duda; muchas veces, la cuestión del respeto a las culturas es el mejor argumento del Estado para deshacerse de sus obligaciones. En este sentido, me parece central la tesis sostenida en el documento acerca de la descentralización, su fundamentación y límites. Cabe recordar el caso boliviano. El Estado de este país ya no cuenta con recursos, de modo que tiene que delegar la responsabilidad de la educación a la sociedad civil, la cual está constituida en municipios cuya situación de miseria extrema apenas permite cubrir necesidades elementales. El caso es que, democráticamente, se devuelve a la sociedad civil el derecho a educarse. Lo que resulta, en el mejor de los casos, una broma de mal gusto. Sin embargo, dada la amplia experiencia política que tienen los bolivianos, al menos reclamaron en grandes movilizaciones, aun en el marco de la represión que se ejerce en ese país andino. Por ello, planteo que el respeto a la cuestión cultural está bien, siempre y cuando el Estado no aproveche éste para deshacerse de sus obligaciones. En Ecuador existen programas de recorte a los servicios de salud, simplemente porque es necesario reducir los gastos sociales. La salida del Estado es, entonces, el “rescate” de la medicina aborigen; que cada uno haga su huerto, que se recurra mejor a la medicina aborigen, que cada quien se haga cargo de su propia salud.

El respeto a las diversas culturas no puede servir de patente para engañar a la población. La idea de Adriana Puiggrós, expresada en la última parte del documento, en cuanto a que nosotros podemos decir qué tipo de modernización queremos, pero lo que no podemos es darle la espalda a la modernidad, nos plantea la necesidad de revisar con cuidado aquellas medidas que rescatan lo tradicional frente a lo moderno. Estas medidas se aplican a la población de escasos recursos y no a otros sectores que sí están modernizados. Esta reflexión general llama la atención sobre ciertas tendencias del Estado a quitarse de encima ciertas obligaciones, cuando sería mucho más correcto quitarse otras frente al exterior.

Como cuarto punto, me permitiré esbozar algunas reflexiones sobre la desvinculación escuela-sociedad civil, y acerca de la relación sociedad civil-democracia, planteadas en el texto. En relación al primer aspecto, a diferencia de Europa (Estados Unidos es un caso distinto), donde la escuela y la sociedad civil no obtuvieron continuidad, la escuela en América Latina ha marcado un cierto margen con la sociedad civil, lo que lleva al Estado a tomar a su cargo el sistema de escolarización formal con una tendencia hacia la burocratización, desencadenante de anacronismos, rigideces, etc. Desde luego, yo sería el último en defender los problemas dé la burocratización, los cuales considero son parte de la problemática central de América Latina en los años ochenta. Si algún capitulo es rescatable del famoso libro El otro sendero, de Hernando Soto, sería aquel en que denuncia la burocratización y los trámites. Si bien hay que reconocer la existencia de Estados burocratizados en la región, al analizar la relación entre sociedad civil-Estado- educación no encuentro, por lo menos a partir del ejemplo francés que conozco más de cerca, que haya habido tal fluidez como en América Latina. Si había alguna educación aristocratizante, formalizada, burocratizada y basada en el mandarinazgo, ésta era la francesa. No estoy muy seguro, por lo demás, de que después del 68 esta situación haya cambiado mucho. El 68 marcó una revuelta contra los mandarines -estoy tomando una expresión de la propia cultura francesa- y, si comparo la educación secundaría o universitaria en América Latina con los sistemas europeos, encuentro que ésta tenía más rasgos democráticos. La fluidez de ésta con la sociedad civil se expresaba a través de la participación de los estudiantes y de los profesores; participación que, como la línea general, constituye una tendencia en nuestros paises, por lo menos desde los años veinte o treinta, atendiendo las particularidades regionales correspondientes. Ha existido una mayor conexión con la sociedad civil a través de las organizaciones estudiantiles; también los padres de familia y los profesores han influido, a pesar de no ser propietarios de la educación, la cual ha sido predominantemente estatal. En gran parte de las dictaduras de los sesenta y setenta, primeramente en Brasil y después en el resto de América del Sur, se rompió la relación entre educación y sociedad civil, con el agravante de que después de tener ese nexo relativamente fluido, nos negaron, ya en los años ochenta, que tal fluidez se hubiese dado.

En cuanto a la relación sociedad civil-democracia, en los años ochenta se ha difundido que la situación que vive América Latina se debe a que las sociedades civiles no son democráticas. Las represiones han sido contra la sociedad civil democrática. Estos procesos represivos, sobre todo en los años setenta, fueron la respuesta a los reclamos de tina serie de medidas democráticas impulsadas por las sociedades civiles, que iban desde la base educativa (los grandes movimientos estudiantiles) hasta la democratización en los sindicatos, las fábricas y el Estado mismo; el sistema no podía permitir la participación y la apertura. Por todo ello, no estoy muy convencido de ese discurso que plantea que la sociedad civil no ha sido consciente de sus aspiraciones democráticas; a menos que se entienda por democracia determinados cánones absolutamente formados, es decir, libertades garantizadas formalmente, en el sentido de reglas que la clase dominante ha querido oponer y que no deben ser tan reñidas. Es cierto que la población civil en América Latina ha querido transgredir determinadas normas; en Bolivia, los obreros tenían sentido democrático, pero éste iba por encima de lo que la rosca boliviana, antes y después de la revolución, podía permitir. Hay que tener mucho cuidado cuando analizamos el sistema escolar en el que considero está fincado uno de los puntos clave de democratización en América Latina. Si algo habría que rescatar es la aspiración democrática, incluso más que la aspiración modernizante, por las fuertes raíces que tiene en la historia latinoamericana.

Considerando el problema de la crisis y los planteamientos hechos al respecto en el documento de Adriana Puiggrós, comparto la idea de que ésta tiene una raíz económico-social, sin embargo, considero que hay una crisis cultural muy profunda en América Latina que se caracteriza por la falta de proyecto histórico nacional. Si comparo con décadas pasadas, el horizonte está más nublado que nunca, y es tan grave la situación que, en este momento, ni las transnacionales ni los países centrales tienen proyecto para la región. La crisis es tan aguda que como salida al problema de la deuda externa se intentó pedir la conversión de ésta en inversión directa, lo que implicaba la compra de nuestros países por parte de las naciones acreedoras, sin que hubiese una respuesta al respecto.

Basta con revisar los datos que aporta la CEPAL sobre los porcentajes de la deuda latinoamericana, que fueron convertidos en inversión directa en los últimos dos años.

No hay claridad, por parte de los gobiernos, de lo que va a suceder con América Latina en la división internacional del trabajo que se está gestando a partir de la tercera revolución industrial, y los grupos dirigentes de la región tienen una corta visión de las perspectivas de nuestras sociedades. De ahi que la educación debe jugar un papel importante en la conformación de un nuevo proyecto para América Latina, arraigado en nuestra historia. A pesar de haber pasado de moda la cuestión de la dependencia, ésta debe ser revisada nuevamente, ya que el carácter dependiente de nuestras economías y la integración transnacional, se han acentuado en la última década. Se evidencia además una profunda desigualdad educativa (como se asienta en el documento): estamos llegando, de nuevo, a una polarización en que analfabetos y doctores son los polos de una contradicción social muy compleja.

Pedro Vuskovic, con mucha alarma, pero no sin razón, plantea que América Latina se encamina hacia una nueva forma de ‘dualismo: por un lado, los marginados, o a los que ya muy cortésmente se les denomina informales, y por otro lado, los grupos del sector moderno incorporados al capital transnacional. Procesos como el de privatización de la enseñanza y la profunda crisis de la enseñanza pública plantean, por lo menos, dos vertientes: por un lado, dicha crisis expresa el profundo deterioro que ha sufrido la instrucción en los últimos años, como consecuencia de los drásticos recortes del gasto social y de una amplia campaña contra el Estado y los centros de enseñanza pública, pero, además, expresa el cambio operado en las instituciones educativas del Estado, en cuanto a sectores progresistas se refiere. Asi, mientras en los años sesenta y mediados de los setenta, el pensamiento progresista tenía arrinconada a la derecha, sin capacidad de respuesta y enfrentando crisis diversas, de 1975 a la fecha la derecha fue reaccionando, y ya en los años ochenta se consolidó, sobre todo en países como Estados Unidos y Gran Bretaña, entre otros. Ese reflujo de fuerzas no fue sólo político, sino además ideológico, y todavía tiene efectos en el momento actual.

Esta situación se refleja en la crisis de la instrucción pública. Maestros, alumnos y padres de familia progresistas no han logrado modernizar su proyecto, quedando en ocasiones como un proceso marginal, pero sin un programa propio frente a la modernización; en cuanto al sector privado, éste continúa avanzando arrolladoramente, no sólo porque cuenta con recursos, sino porque además tiene ideología y la certeza de lo que quiere. Expresión de ello es la llamada crisis de paradigmas en las ciencias sociales, que encierra, más bien, nuestra incapacidad para reconocer que somos nosotros los que estamos en crisis: por su parte, la nueva derecha avanza, sabe muy bien lo que quiere, hacia dónde empujar sus huestes y cómo arrinconar a quien no comparte dicho proyecto.

No resulta vano recordar aquí que estamos viviendo en una sociedad de cultura de masas, lo cual plantea un reto a los sistemas educativos de los países subdesarrollados. En los países desarrollados, como es el caso de los países de Europa y Estados Unidos, la cultura de masas aconteció cuando ya había cierta disciplina intelectual y el hábito masivo de lectura; es decir, los medios de comunicación llegaron cuando estas condiciones ya se habían generado. En América Latina, por el contrario, dichos medios llegaron antes de haber sido fomentada esta disciplina, lo que significa que, a través de un ‘lavado de cerebro’ más o menos sistemático, se rebaja el nivel cultural de la población y se da al mundo una imagen totalmente fragmentada, que el sistema educativo debería reconstituir de alguna manera, aunque dada la crisis actual, no lo esté consiguiendo.

 LA EDUCACIÓN ACTUAL

Sólo es hacia la segunda mitad del siglo XIX cuando se empieza a generalizar en los países más adelantados la tendencia a proporcionar educación a todos los individuos, por lo menos la educación elemental: enseñar a leer, escribir y las primeras nociones matemáticas, junto a instrucción religiosa, enseñanzas de tipo moral, así como historia, que tenía como principal objetivo inculcar el amor hacia la patria. Luego, con el paso de los años, se ha ido incorporando más instrucción, consistente en los contenidos de nuevas disciplinas, como las ciencias de la naturaleza, la literatura, algo de ciencias sociales que amplían de forma laica los contenidos de religión y moral, etcétera.

Dos tendencias principales dominan durante muchos años en la orientación de la educación secundaria: la que se inclina por una formación clásica, humanística, en la que ocupan un papel importante el latín, el griego y el estudio de la cultura clásica, y la educación científico técnica que da más peso a las ciencias de la naturaleza. Ya en el siglo XIX muchos escritores defendieron la importancia que para la formación general tenía la instrucción científica, pero todavía entrado el siglo XX, Kerschensteiner, que había luchado mucho por la introducción de la enseñanza de las ciencias en la educación primaria, tenía que romper una lanza a favor de los contenidos científico naturales en la formación general, no sólo por la importancia propia de esos conocimientos sino también por su valor formativo (en el prólogo a la tercera edición alemana de su obra Esencia valor de la enseñanza científico natural.

En el siglo XIX se desarrollan en Inglaterra las famosas public schools, como la de Rugby, reformada por Arnold, que trataban de proporcionar, en régimen de internado, una formación integral, de carácter casi militar, y que prestaban una gran atención a la formación del carácter. En ellas ocupaban también un lugar destacado los deportes. Pero esas escuelas públicas eran sólo para unos pocos, para la elite de la sociedad. Sin embargo, a finales de siglo surgen voces manifestando que esas escuelas, por las que han pasado grandes figuras de la vida inglesa, ni siquiera contribuían a formar a la clase dirigente que tenía que regir los destinos del pujante Imperio británico. Como alternativa aparecen entonces las «escuelas nuevas», la primera de las cuales fue la que creó el educador escocés Cecil Reddie, que se abrió en 1889. La idea central de Reddie era que la escuela no debía estar separada de la vida sino que tenía que poner en contacto al niño con la naturaleza y con la realidad. La escuela tenía que ser un mundo real en el que la teoría y la práctica estuvieran unidas, como sucede en la vida, y esas escuelas, que también funcionaban en régimen de internados y estaban situadas generalmente en medio del campo, concedían una atención importante a los trabajos manuales. La escuela de Reddie fue el origen del movimiento de las escuelas nuevas, que se extendió por Europa en los primeros años del siglo xx y que tuvo una gran importancia. El movimiento de renovación pedagógica de esa época alcanzó un extraordinario vigor y dio origen a experiencias de enorme interés, que son bien conocidas. Recordemos autores como Dewey, Decroly, Montessori, y tantos otros, que pueden situarse genéricamente dentro de este movimiento. Las experiencias renovadoras de principios del siglo XX siguen teniendo todavía un gran valor, pero a pesar de los buenos resultados muchas de sus innovaciones no han llegado nunca a las escuelas ordinarias, fenómeno que hay que atribuir, entre otras causas, a la falta de interés por una auténtica transformación de la escuela.

LA CRISIS DE LA EDUCACIÓN

A lo largo del siglo XX la reflexión sobre la escuela ha ido unida a numerosas experiencias educativas que han tenido un éxito mayor o menor. Pero la escuela puede considerarse como una institución permanentemente en crisis, en la que los participantes, los responsables y el medio social consideran que es necesario introducir reformas continuamente, sin que se consigan, a pesar de ello, los objetivos deseados. Las grandes crisis que han convulsionado las sociedades occidentales durante este siglo, incluyendo las dos guerras mundiales, han tenido, como no podía dejar de suceder, repercusiones importantes sobre la escuela, que la han llevado por derroteros cambiantes.

En las épocas de mayor crisis la escuela se ha preocupado sobre todo por conseguir el ajuste social de los individuos, mientras que en las épocas de relativa calma ha tendido más a ocuparse de los conocimientos. Esto es particularmente claro en la educación norteamericana, el país que ha impuesto su ley sobre los demás en este siglo. Pero a lo largo de todo el tiempo se ha mantenido esa situación de insatisfacción con la escuela y se ha hablado continuamente de la necesidad de reforma. Durante el período entre las dos guerras mundiales la atención se centró en el bienestar del niño y en los problemas afectivos; el auge de la teoría psicoanalítica posiblemente contribuyó a ello. En 1957 el lanzamiento por los soviéticos del Sputnik, el primer satélite artificial de la Tierra, se dice que produjo una profunda conmoción en los Estados Unidos, que sintieron una gran preocupación por la baja calidad de su educación científica y se iniciaron allí y en otros países programas experimentales de enseñanza de las ciencias naturales y sociales. Pero años después, en 1983, la comisión norteamericana sobre la «Excelencia en educación» presentaba un informe al secretario de Educación cuyo título era significativo: Una nación en peligro.

En todo caso, los contenidos escolares, la cantidad de conocimientos que se transmiten a los niños, han ido aumentando poderosamente, hasta el punto de que la Conferencia Internacional de Instrucción Pública aprobó ya en 1958 y 1960 varias recomendaciones acerca del peligro que supone el aumento de los contenidos escolares y proponía que la introducción de materias nuevas se viera compensada por la supresión de otras.

Pero ese aumento de la cantidad de cosas que se enseñan en la escuela no ha ido unido de forma clara a una mayor comprensión por parte de los alumnos. A los escolares se les enseñan muchas cosas pero las mayoría de ellas ni las entienden, ni las recuerdan al cabo de poco tiempo, cosa que todo el mundo sabe, pero que no parece preocupar en exceso ni a autoridades educativas, ni a profesores , ni a padres.  Esto quiere decir que el objetivo de enseñarlas no es precisamente que las aprendan. La razón de que se mantengan hay que verla en la idea explícita de que en algún momento servirán para algo, y de que posiblemente dejan algún tipo de poso, que es lo que se dice que constituye la cultura para cada individuo. Pero no tenemos ninguna prueba de que sea así.

La otra razón para mantener esos contenidos incomprensibles y opacos en la forma en que se presentan es la de fomentar la sumisión de la que hemos hablado, y sobre la que volveremos en breve. Por todo ello el sistema escolar tiende a cerrarse sobre sí mismo, de tal manera que las cosas se estudian para pasar los exámenes, sin que se logren conectar los conocimientos con la vida y el mundo exterior a la escuela. Esto es lo que nos dicen los alumnos cuando les interrogamos sobre para qué sirven las cosas que aprenden en la escuela. Muchos nos dicen que sirven para pasar de curso y continuar en la escuela, sin que les vean otra utilidad. El conocimiento no llega a ser nunca para ellos un instrumento para comprender y transformar la realidad.

Diversos problemas afectan a la institución escolar. Uno es el llamado fracaso escolar, es decir, el hecho de que un buen número de individuos no consigan superar los obstáculos que la escuela plantea, y no obtengan, al término de los estudios, el título esperado, lo cual tiene consecuencias psicológicas, sociales y profesionales posteriores, que pueden ser bastante graves para la vida futura de los individuos que se ven como fracasados. Unido a ello está otro fenómeno preocupante, el abandono de la escuela; muchos alumnos, sobre todo adolescentes, dejan la escuela porque no sienten interés por lo que les enseñan, ni ven utilidad a lo que se hace allí.

LAS «IDEAS INERTES»

Si observamos cuidadosamente lo que sucede en la escuela nos damos cuenta de que el niño adquiere fundamentalmente conocimientos que no consigue integrar con sus propias ideas y con sus representaciones sobre el mundo que le rodea, de tal manera que parece como si se establecieran dos sistemas diferentes de conocimientos: el escolar, que se limita a ese ámbito, y el de la vida práctica, que se forma y se aplica fuera de la escuela. Afortunada-mente ese divorcio entre ambos sistemas de conocimiento no llega a ser total en la mayoría de los casos, pero es muy marcado y mucho más profundo de lo que sería deseable.

En la escuela se recibe sobre todo lo que el lógico y filósofo inglés A. N. Whitehead, que se ocupó también ocasionalmente, pero de forma aguda y con profundidad, de la educación, denominó «ideas inertes», que describe como «ideas que la mente se limita a recibir, pero que no utiliza, verifica o transforma en nuevas combinaciones (1912, p. 16))>. Los chicos reciben los conocimientos escolares como verdades reveladas y absolutas que hay que incorporar pasivamente pero que no necesitan ser elaboradas ni aplicadas, o contrastadas con la realidad.

El conocimiento escolar sirve para la escuela y no se percibe su utilidad fuera de ella, excepto para mostrar que se ha estudiado. Los alumnos ven la tarea escolar como una actividad muy pasiva, consistente sobre todo en almacenar un conocimiento estático. Por ello piensan que las cosas se saben de siempre y que la actividad del que aprende se limita a darle la capacidad para reproducir con exactitud y con las menores desviaciones posibles lo que viene en los libros de texto o lo que el maestro le transmite. Esto convierte además la tarea escolar en algo poco interesante y extraordinariamente tedioso. Los contenidos, las ideas inertes, sólo se pueden almacenar, no sirven para otra cosa, y el trabajo escolar se considera, entonces, tanto por niños como por adultos, como muy relacionado con el uso de la memoria, pero entendida ésta como un almacén estático, como un cajón donde se deposita el saber. Sin embargo, sabemos hoy, al menos desde el trabajo pionero de Bartlett (1932), que la memoria es un sistema muy dinámico, en el que los recuerdos se reelaboran continuamente, y que está estrechamente vinculada con la inteligencia, hasta el punto de que es difícil diferenciar ambas. Tanto los estudios de Piaget, como toda la psicología cognitiva actual, han demostrado esto de forma inequívoca.

¿Qué utilidad puede tener entonces que se mantenga este sistema tan absurdo? Evidentemente si las cosas se desarrollan así, de forma coherente y unánime, desde hace mucho tiempo, no debe ser sólo producto del azar. Nadie mantendría una fábrica en la que sólo se produjeran cosas inútiles, ni gestionaría una empresa de forma que los resultados fueran siempre contrarios a los esperados. Alguna función debe tener aprender las cosas de esta manera. Lo primero que podemos comprobar es la semejanza de esta enseñanza con la que se ha practicado desde hace muchos siglos, y sobre todo la que en Occidente implantó la Iglesia, cuando los contenidos que había que aprender eran normas, preceptos y doctrinas religiosas. Allí se trataba precisamente de no pensar y de reproducir lo más fielmente posible la verdad revelada.

La única diferencia con lo que sucede actualmente está en que los contenidos han cambiado y ahora no se trata ya de doctrinas religiosas sino de conocimientos científicos, de nociones históricas o de conocimientos acerca del lenguaje. ¿Y qué es lo que proporciona ese conocimiento? Sobre todo sumisión a la autoridad, además del aprendizaje de normas y valores que simplemente se registran sin que se entienda su significado. Como puede comprobarse en las investigaciones sobre adquisición del conocimiento social (cf. Del- val, 1989), el niño adquiere primero normas y valores y sólo más tarde construye las nociones que darán sentido a esas normas, pero para entonces las normas ya están sólidamente implantadas en su espíritu.

Algunos han utilizado el término de «currículum oculto», expresión que ha hecho fortuna, para referirse a lo que transmite la escuela por debajo de lo que aparentemente se enseña. Explícitamente lo que se enseña son matemáticas, física, ciencias naturales, nociones sociales, lenguaje, etc., pero, en definitiva, lo que se está enseñando, y lo que se registra de forma más indeleble, es que la actividad escolar consiste en aprender lo que otro sabe, de la misma manera que lo sabe, y sin necesidad de pensar sobre ello, y además que el trabajo escolar es algo tedioso que tenemos que hacer frecuentemente en contra de nuestra voluntad, sometido a horarios y a disciplina. El escolar no tiene que construir sus conceptos sino almacenarlos y repetirlos. Así se produce una alienación respecto al conocimiento, que se considera como algo exterior, algo que viene de fuera, y no como un producto de la propia investigación y construcción, que va a servir para entender lo que sucede y para transformar la realidad. Evidentemente, en la escuela se realiza una actividad intelectual y ese trabajo de aprendizaje contribuye también a desarrollar de alguna manera la capacidad intelectiva del niño, pero de forma mucho más reducida de lo que podría lograrse si se enseñara de otro modo.

La capacidad de comprensión de los sujetos depende entonces, en muchos casos, del ambiente social del que viene el niño más que de la actividad escolar. Es ese ambiente el que a menudo permite dar sentido a la actividad de aprendizaje y facilita que algunos traduzcan los contenidos escolares en conocimientos utilizables. Los individuos que vienen de las clases medias y alta tienen mucha más facilidad para realizar esa traducción, por el influjo del medio social, que los que vienen de clase baja, que por ello fracasan en una medida mucho mayor. Esto contribuye entonces a reproducir el orden social, naturalmente no de una manera automática, pero sí como norma habitual. Es decir, hay algunos sujetos que logran escapar a su determinación social de origen, pero las tasas de fracaso están estrechamente relacionadas con el origen social. La función igualadora de la escuela, pese a la extensión de la educación y a las reformas que se han introducido en ella, sigue siendo muy limitada. Los individuos que han nacido en un medio más vinculado con la cultura reciben casi por ósmosis un saber que les hace más fácil entender el significado del trabajo escolar y dar una dimensión más efectiva a los conocimientos, mientras que los que provienen de medios más desfavorecidos no logran entender el sentido de la actividad escolar, que está muy alejada de las prácticas de su entorno.

Así pues, podemos afirmar que el tipo de enseñanza que se proporciona en la mayoría de las escuelas, incluidas las de los países más desarrollados, tiene como objetivo la producción de individuos sumisos y contribuye al mantenimiento del orden social, es en muchos aspectos una preparación para el trabajo dependiente y alienado, por lo que limita los cambios sociales y constituye un freno al potencial creativo de los individuos. Lo que produce es una raza de ejecutantes sumisos, que pueden contribuir poco al cambio social, tarea que queda reservada a algunos individuos, que van a ocupar funciones dirigentes en la sociedad o van a ser los científicos e intelectuales, y que a menudo provienen ya de medios cultural y socialmente favorecidos, asisten a mejores escuelas, y luego a las mejores universidades, en las que se forman también en el contacto con sus pares.

Desde el Renacimiento por lo menos, y sobre todo en los dos últimos siglos, se han producido grandes transformaciones en la vida humana. Los hombres han vivido como cazadores-recolectores de forma casi inalterada durante decenas de miles de años. Los inicios de la agricultura y la vida sedentaria supusieron un gran cambio que se inicia en una fecha tan reciente, silo comparamos con el conjunto de la historia del hombre, como hace unos diez mil años. Las grandes civilizaciones de la Antigüedad, como la china, asiria, egipcia, y sobre todo la griega y romana, introdujeron grandes cambios en la vida humana. Pero ha sido a partir de la Edad Moderna, y más en especial a partir de la Revolución francesa, cuando las formas de vida se han alterado de modo sustancial, y de esto no hace más de doscientos años.

La formación de grandes ciudades y la Sustitución de la actividad agrícola por la industrial han llevado a que la vida humana se desarrolle de una forma muy diferente. La producción industrial y la sociedad de consumo establecen una relación muy distinta con los objetos, que ya no son el producto directo del individuo, como en el trabajo artesanal, sino más bien algo que no se sabe quién ha producido y que nos limitamos a usar. Pero se han producido también grandes cambios en las sociedades desde el punto de vista político y de la participación social. La Revolución francesa difundió los ideales de libertad, igualdad, fraternidad y la idea de que todos los hombres son iguales en su origen. Sin embargo, esos ideales continúan siendo todavía ideales y están lejos de haberse plasmado en la realidad. Siguen existiendo grandes desigualdades sociales y nuestra democracia, esa palabra con la que a muchos se les llena la boca, es todavía sumamente imperfecta, y lo va a seguir siendo, porque los que dominan, ya constituyan el poder político, económico, religioso u otros, no parece que tengan gran interés en que la democracia se haga real. 

LA DEMOCRACIA FORMAL

La democracia formal es una ficción y lo que se crea es una casta de políticos que interpretan la voluntad de otros poderes y la suya propia, y modelan los deseos y las necesidades de los ciudadanos. Estos se limitan a elegir a unos supuestos representantes, pero sus posibilidades de elección son muy reducidas, porque los enormes costos de participar en una elección sólo pueden ser asumidos por las poderosas máquinas que constituyen los partidos políticos y que secuestran la pretendida voluntad popular, que es más una ficción que algo con existencia real. La democracia sólo puede ser real cuando existen numerosas instancias intermedias de ejercicio del poder, como ya señaló Tocqueville al analizar la sociedad norteamericana hace más de 150 años.

Al mismo tiempo, vivimos en sociedades que son cada vez más complejas, por lo que crece continuamente la necesidad de conocimientos, indispensables para poder desenvolverse en ellas. Una persona analfabeta en los países desarrollados, sobre todo en las ciudades, es claramente un marginado, cosa que no sucedía en la Edad Media, ni en la época moderna. Todo esto exige adquirir mayores conocimientos y una mayor capacidad para entender y analizar lo que sucede y la realidad que nos rodea.

Se han realizado, sin embargo, grandes progresos en cuanto a la extensión de la educación, que alcanza ya prácticamente a todos. Al mismo tiempo, la etapa escolar se alarga cada vez más, son más los años que los niños y jóvenes pasan en los centros de enseñanza, debido en parte a esa necesidad de más conocimientos, pero también a las necesidades de la producción y la organización social. Desde que se implantó la escolaridad obligatoria la escuela tiene también una clara función de guardar a los niños mientras sus padres trabajan. Pero hay que repetir que, pese a los progresos, en la preparación para la libertad y la democracia no se ha avanzado mucho. Con una educación tan basada en el peso de la autoridad, aunque sea oculto y aparentemente se preste atención a otras cosas, es difícil que se pueda llegar a una auténtica democracia. Esta sólo es posible cuando hay una igualdad de opciones y de oportunidades real y no meramente formal. Conseguir eso supone, entre otras cosas, (además de abundancia e igualdad económica) educación, acceso a la cultura, y en particular capacidad de pensar por sí mismo, con independencia, sin ser esclavo de la autoridad y la propaganda. La escuela tendría que educar para la libertad y para la responsabilidad, y no para la sumisión, mientras que en la situación actual lo que se hace es preparar a los futuros ciudadanos para seguir siendo menores de edad cuando lleguen a adultos. De hecho, sólo van a tener una muy limitada capacidad de decisión y van a seguir estando sometidos a las decisiones de otros.

Todo esto se hace ahora de una manera mucho más sutil que hace unos cientos de años, ya que las decisiones no se imponen por la fuerza, sino que son aparentemente decididas por ‘os representantes que el pueblo ha elegido. Sin embargo, las diferencias de educación y de acceso a la información hacen que la capacidad de pensar con independencia y de tomar decisiones con autonomía de la mayoría de los ciudadanos sea muy limitada, lo que les convierte en seres fácilmente manipulables. En las sociedades modernas se han desarrollado de una manera poderosísima las máquinas de propaganda, ya sean de los poderes políticos o de los poderes económicos a través de la publicidad y la propaganda, y cuanto menos autónomos son los individuos y menos capacidad crítica tienen, menos capacidad tienen también de darse cuenta de lo que sucede, y sobre todo de concebir alternativas.

La democracia formal limita la actividad política que, para la mayoría de los ciudadanos, se reduce a elegir a sus representantes cada cierto tiempo. Su única forma de mostrar el desacuerdo con ellos es no votarlos en la próxima elección, pero las alternativas suelen ser ficticias: los otros candidatos posiblemente son iguales.  En países que se consideran muy avanzados, como los Estados Unidos de América, sólo se puede optar con realismo entre dos partidos, que en definitiva vienen a defender lo mismo. Eso lleva a que la gente, sabiamente, participe cada vez menos en las elecciones, renunciando a lo que supuestamente es uno de sus más importantes derechos, elegir a sus representantes, a los que van a adoptar las decisiones que van a afectar su vida. Pero tan convencidos  está que su participación es irrelevante, que se abstienen. Esta es una buena estrategia de los que mandan para no verse importunados por los ciudadanos. De esta forma nos alejamos más y más de una democracia real.

Por su parte, la publicidad dirige el consumo. Tratando de apoyarse en las necesidades básicas del ser humano, y asociando el consumo de productos con el prestigio social o los impulsos sexuales, orientan al ciudadano a consumir más y más, proporcionándole información engañosa. La televisión se ha convertido en un arma poderosísima para limitar la capacidad de pensar de la gente, y orientarles en sus valores y en sus gustos.

Naturalmente, hay que entender todo esto de una manera relativa, pues las sociedades están lejos de ser todas homogéneas y existen en ellas grandes tensiones y luchas de intereses entre grupos sociales, clases, poderes económicos, posiciones ideológicas, etc. Todas esas tensiones repercuten también en la escuela, que no es igualmente una institución dirigida por unos únicos objetivos. En la escuela se reflejan las posiciones que defienden la importancia de la educación como un bien en sí mismo, la importancia del saber en la vida humana, la necesidad de que se adquiera un auténtico conocimiento, y también las que defienden de una manera solapada —o explícita, como hace por ejemplo la jerarquía eclesiástica— la necesidad de la transmisión prioritaria de normas y valores, de promover la sumisión de los individuos, de hacer individuos semejantes a los que existen en la generación anterior, en definitiva, de frenar el cambio. En todo caso, las fuerzas que se oponen a una transformación de la escuela son extremadamente poderosas y ello es lo que explica la dificultad con la que se introducen o se generalizan experiencias educativas que han sido experimentadas durante largo tiempo y que han producido resultados muy satisfactorios, como muchos de los logros conseguidos por la escuela nueva y la escuela activa.

En la sociedad hay, pues, intereses contrapuestos. Para los que mayor beneficio obtienen, es decir, para los poderes económico y político, y en definitiva para el grupo dominante, es conveniente que se conserve la situación existente en sus líneas generales y sólo se introduzcan retoques mínimos. Eso es lo que explica que las reformas educativas nunca aborden los problemas de fondo y se queden siempre en cambios superficiales, simples operaciones de cosmética del sistema educativo. La mayor parte de la población, que no entiende cuál es en el fondo la función de la educación, y tampoco logra entender el entramado técnico de las reformas, tampoco puede convertirse en motor de un cambio más profundo. Sólo una pequeña parte del profesorado y ciudadanos con una mayor comprensión del sentido social de la educación pueden ser impulsores de esos cambios, pero tienen enfrente a la mayor parte de la sociedad. Por ello no son esperables cambios en profundidad, y los que abogamos por ellos tenemos una sensación de clamar en el desierto, aunque no sea totalmente así.

LA SUPUESTA DEGRADACIÓN DE LA CALIDAD DE LA ENSEÑANZA

En las sociedades modernas se ha producido entonces una enorme extensión de la educación, que alcanza prácticamente a todos. Muchos han visto un peligro en ello y una de sus repercusiones seria que el nivel de la educación baja, los alumnos saben cada vez menos y las exigencias para conceder los títulos se reducirían. Sin embargo, esa afirmación se hace sin aportar datos, basándose en la simple impresión de lo que recuerdan de sus estudios los que la hacen. Curiosamente, como recordaba en un artículo que sobre este tema publiqué hace años en el diario El País (¿Baja el nivel de enseñanza?, 9 de abril de 1985), ya Platón lamentaba que los jóvenes de su época no eran como los de antes. Si desde hace más de dos mil años la formación de la juventud se deteriora, ¿en qué abismo nos debemos encontrar ahora?

Baudelot y Establet, dos conocidos estudiosos franceses del sistema escolar, han dedicado recientemente un libro a la refutación de este extendido tópico, a través de un pormenorizado estudio del problema. Tras señalar la antigüedad de la idea, muestran lo confusa que resulta. ¿Hay que comparar el 3 % de bachilleres de comienzos de siglo, con el 25 % de los de ahora, o el 54 % de los que abandonaban la escuela sin ningún título, con el 15 % que están hoy en la misma situación? se preguntan los autores, o ¿no resulta inadecuado meter a todos en el mismo saco, y sería preciso establecer comparaciones entre los mejores y los peores en distintas épocas?

Para plantearse el problema con rigor van abordando distintos indicadores, como el crecimiento de los títulos y el aumento brutal de instrucción que se ha producido y que ha llevado a que, en 80 años, el promedio de estancia, en la escuela haya pasado a ser más del doble. También examinan la relación entre la evolución de los títulos y la riqueza del país, mostrando cómo ha crecido el número de intelectuales y técnicos, y cómo cada año de estudios equivale, en términos de salario, a dos años y medio de experiencia en la empresa.

Pero también tratan de analizar directamente los conocimientos, y para ello se basan en los resultados de los exámenes que, desde hace años, se realizan al comienzo del servicio militar, es decir, sobre una población de unos 400 000 jóvenes. Los resultados parecen concluyentes, la nota mediana de 10 sobre 20 en 1967 ha pasado a 13,5 en 1982, utilizando las mismas pruebas, lo que equivale a que el número de jóvenes situados por encima de 10 ha aumentado en 62 000, mientras que el número de los peores disminuye correlativamente.

Los autores utilizan cuidadosamente otros muchos indicadores, como el nivel de lectura. Todo ello les lleva a concluir que el nivel sube, pero no para todos ni de modo igual en todas partes. Hay un grupo de cabeza que se distancia, pero subsisten grupos, menos numerosos, es cierto, pero cuya situación resulta más precaria en comparación con el aumento generalizado.

Una de las funciones de la idea de que el nivel baja es tranquilizar sobre su propio valor a las generaciones de cierta edad, es una idea de viejos y los autores la ponen en relación con el hecho de que desde la crisis de 1973, en todos los países industrializados, la tasa de desempleo de los jóvenes es dos veces la del conjunto de la población.

Así pues, no creo que pueda hablarse de degradación de la calidad de la enseñanza en términos generales. En todo caso es una idea suficientemente imprecisa para que sea difícil discutir acerca de ella. Pero por otra parte no es disparatada la idea que a veces se maneja de que la universalización de la escolaridad produce un deterioro, pero hay que tratar de ser un poco preciso. Si se habla de deterioro de la calidad el problema está en saber en dónde produce ese deterioro. Si hace 50 años eran muy pocos los que estudiaban el Bachillerato y lo hacían en colegios que tenían una cierta calidad, precisamente porque eran muy pocos, es probable que hoy podamos encontrar alumnos que sepan menos que los de aquella época, sobre todo si comparamos el rendimiento con las exigencias de los programas en cada momento, otro factor importante que hay que considerar. Pero esto lo que supone es comparar alumnos de colegios de zonas marginales con los colegios que existían hace unas décadas, y que desde luego no estaban en zonas marginales. Pero estableciendo comparaciones en términos generales creo que hay que admitir que la enseñanza no se deteriora, sino que mejora. Esta mejora, sin embargo, no implica haber alcanzado el objetivo de igualdad de oportunidades, ni que la escuela promueva, como debiera, el pensamiento creador y autónomo. Está muy lejos de ello, y los cambios que se promueven soslayan por completo el problema.  
EL  DESARROLLO DEL HOMBRE
Los humanos hemos ido evolucionando lentamente a lo largo de cientos de miles de años, alejándonos de nuestros parientes más próximos, los restantes primates, con los que compartimos, sin embargo, muchas de nuestras necesidades. Posiblemente lo más diferenciador ha sido el desarrollo de la inteligencia y la capacidad para construir modelos de la realidad dentro de los cuales se desarrolla nuestra acción.

Compartirnos con nuestros parientes, y en cierto modo con los restantes animales, las mismas necesidades básicas, las de mantenernos vivos y las de perpetuar la especie. Nuestra acción tiende, en general, a la adaptación, a incorporar los estímulos del ambiente, modificándolos, y a modificarnos nosotros mismos, como respuesta, para actuar sobre ellos de forma eficaz. Esas necesidades básicas son el motor de nuestra actividad. Tenemos que comer, beber, dormir, eliminar los productos de desecho, en una palabra, mantener el funcionamiento de nuestro cuerpo, eliminando las incomodidades y las tensiones. Como señalara Freud, esos impulsos del yo exigen una satisfacción casi inmediata, pues de lo contrario entrañan graves riesgos para la supervivencia del individuo. Además, deben ser satisfechos de forma directa, no caben satisfacciones sustitutorias: si no comemos, no podernos satisfacernos con ideas, y más pronto o más tarde el individuo deja de vivir.

Freud sostenía, en cambio, que las pulsiones de conservación de la especie, la pulsión hacia la reproducción, puede llevar hacia la satisfacción directa o hacia satisfacciones sustitutorias, sin que eso conlleve riesgos inmediatos para el individuo.

En todos los animales sociales, y el hombre es uno de ellos, desempeña un papel muy importante la existencia de una jerarquía entre los individuos, unos tratan de situarse por encima de los otros. Eso tiene repercusiones en el acceso a bienes escasos, tanto relacionados con la supervivencia propia como con la de la especie. Los individuos mejor situados tienen prioridad para conseguir alimentos, descansar o reproducirse, en una palabra, satisfacer sus necesidades de una forma más completa.

LA MENTE HUMANA Y LA CULTURA

Pero si el hombre tiene que satisfacer las mismas necesidades de los animales, lo puede hacer de una forma mucho más variada. Las necesidades primarias dan lugar a otras necesidades montadas sobre ellas, pero que han llegado a convertirse en imprescindibles.

La inteligencia humana aleja al hombre de su entorno inmediato. Posiblemente lo que más aleja al hombre de otros animales es su posibilidad de desplazarse mentalmente en el espacio y sobre todo en el tiempo. El manejo del tiempo es la fuente de nuestra grandeza y el origen de nuestras miserias, y es un componente esencial de nuestros modelos mentales. Podemos anticipar lo que va a suceder, y entre otras cosas nuestra propia muerte, y podemos recordar lo que ha sucedido. También podemos imaginar lo que hubiera sucedido si hubiera cambiado algo de nuestro pasado. Todo esto hace al hombre un ser extraordinariamente complejo y, por ello, más fuerte y vulnerable al mismo tiempo.

Hemos sustituido entonces la acción inmediata, la satisfacción de las necesidades perentorias, por acciones de consecuencias a largo plazo que incluyen muchos más elementos, que tal vez ni siquiera se produzcan. Esto es posible gracias a que nuestra acción se desarrolla dentro de esos modelos de la realidad. Los animales actúan de una forma mucho más inmediata sobre su entorno, movidos por necesidades del momento. Al no disponer de modelos complejos del funcionamiento de la naturaleza y de ellos mismos, su acción está muy limitada en el espacio y sobre todo en el tiempo.

Esos modelos que incluyen el tiempo están estrechamente ligados a la cultura. La cultura es una acumulación temporal de experiencias de otros. Nuestros modelos de la realidad se forman gracias a nuestra inteligencia, que puede desarrollarse gracias a la existencia de la cultura y que a su vez la hace posible. Dentro de todo ello la educación, como señalábamos al principio de estas páginas, desempeña un papel fundamental.

Nacemos con algunas disposiciones muy generales, pero en un medio producido por nuestra propia especie, en el que pueden desarrollarse de manera poderosa. Si el medio es pobre el desarrollo es escaso. La misma capacidad de hablar, tan básica para los humanos y exclusiva de ellos, sólo es posible en un medio adecuado, en el que otros hablan y nos guían inconscientemente para que aprendamos. La capacidad para relacionarnos con los otros y para tener modelos adecuados del ambiente también la adquirimos guiados por los otros. Aunque los niños tienen una enorme curiosidad, que les permite aprender de forma rápida, es preciso un medio en el que el aprendizaje sea posible. El niño de pocos meses experimenta ya continuamente sobre su ambiente, tanto físico como social, pero necesita que ese ambiente sea favorable para que se dé la experimentación. Los otros estimulan o inhiben la actividad del niño. Una relación de apoyo por parte de los adultos es el factor más necesario para el progreso. Si el niño está explorando los objetos necesitará que los adultos los pongan a su alcance y le animen a explorarlos, jaleando sus éxitos en el control del ambiente. La madre no deja pasar desapercibidos los logros que el niño realiza, y es capaz de situarse en su perspectiva, dándose cuenta del valor que tiene su avance. Cada nueva palabra que pronuncia, cada frase más compleja, el aprender a coger el vaso de agua o a llevarse el tenedor a la boca por sí solo, es saludado como una gran proeza, y eso impulsa al niño más adelante.

Así, poco a poco, va ampliando sus posibilidades de acción porque ha registrado su experiencia pasada y puede anticipar lo que va a suceder. Sabe que las cosas que lanza llegan lejos, que las que suelta caen, que necesita la luz para ver, que las cosas calientes producen sensaciones dolorosas, etc. También aprende cómo estimular y satisfacer a los otros, cómo conseguir cosas de ellos, y cómo tiene que actuar para conseguirlas. Su conducta hacia los demás se va haciendo más sofisticada, sabe que no puede utilizar ciertos procedimientos, que, a veces, procedimientos que dan un rodeo permiten obtener mejores resultados. Para obtener el juguete que quiere puede ser mejor pedirlo prestado que arrancarlo por la fuerza, pues en ese caso el otro puede oponerse y frustrar su deseo. Así se aprenden habilidades sociales, como se aprenden habilidades para el manejo del entorno físico.

Progresivamente, va apropiándose de la cultura de su entorno, adquiere los procedimientos básicos de la sociedad en la que vive, y aprende a comportarse como los demás esperan que haga. Luego podrá modificar su conducta, alterar las expectativas que los otros tienen, incluso comportarse de forma inadecuada, pero primero tiene que saber lo que tiene que hacer, incluso para no hacerlo. A lo largo de todo ese proceso va formando esas representaciones del entorno en las que su acción se inserta. Sabiendo cuáles son las relaciones sociales, la jerarquía, la conducta esperable de cada uno, se comportará de una cierta forma, lo que puede llevarle a convertirse en uno más en su grupo, en un individuo destacado, cuya compañía desean los demás, o en alguien al que se trata de evitar y al que se relega. Sus habilidades en el manejo del entorno le van también a facilitar o a dificultar la relación con los demás. Si es hábil en los juegos, cuenta historias divertidas, es cariñoso y colaborador, será más apreciado. Su dominio de las habilidades apreciadas por el grupo le abren o cierran la compañía de los demás, si destaca en los juegos y deportes, resuelve bien las situaciones problemáticas, hace tareas difíciles, los otros le buscarán, le pedirán ayuda o consejo.

En las sociedades modernas la cantidad de habilidades que hay que adquirir y de conocimientos que hay que aprender es cada vez más grande. Como veíamos al principio, existen lugares donde se realiza ese aprendizaje, las escuelas y los centros de enseñanza de los distintos niveles, y personas encargadas de facilitarlo, de transmitir los conocimientos, que son los maestros y profesores. Pero insistimos en que ese aprendizaje es posible gracias a que el individuo en crecimiento va desarrollando su inteligencia y su capacidad de construir representaciones más complejas y abarcadoras. Lo que el hombre adquiere no son sólo conocimientos y habilidades concretas sino también la posibilidad de hacer adquisiciones nuevas por sí mismo. El aprendizaje es siempre el resultado de la propia actividad. Los demás nos dan los elementos, nos apoyan, pero somos nosotros mismos los que tenemos que aprender. Por ello el desarrollo del individuo está ligado indisociablemente a su capacidad de aprender y a las habilidades que se dominan.

LA ESCUELA Y EL DESARROLLO DEL NIÑO

La escuela no puede entonces limitarse a transmitir informaciones concretas o a crear habilidades determinadas, sino que tiene que impulsar también ese desarrollo general del individuo. Con la institucionalización de los centros para enseñar se ha producido una disociación en el aprendizaje que no existía en las sociedades sin escuela. En éstas el individuo aprende en su práctica social cotidiana, en el contacto con los otros, y adquiere generalmente conductas que tienen un sentido para el grupo. La escuela, por el contrario, ha ido introduciendo en el aprendizaje elementos aislados del entorno que rodea a los niños. El desarrollo de la ciencia constituye materia de la escuela, pero la ciencia ha sido el resultado de un largo proceso de acumulación y ha dado lugar a teorías poco intuitivas que se han ido formando durante siglos. Y frecuentemente la escuela sumerge al niño en esas teorías sin darle elementos para que las reconstruya, sin que conozca el proceso que ha llevado a ellas, las necesidades que han venido a satisfacer. La única solución que cabe entonces es aprender de memoria esos resultados, esas palabras, sin que puedan utilizarse adecuadamente..

El desarrollo del niño impone entonces una serie de limitaciones a su capacidad de comprensión. Como decimos, el aprendizaje exige la existencia de habilidades para interpretar la realidad y formar modelos de ella. Esas habilidades se ven favorecidas por la práctica del pensamiento, el entrenamiento en el pensar racional, pero exigen ir paso a paso, haciendo posible que los pasos los dé el que aprende. Naturalmente no se trata de que descubra por sí mismo todo lo que la humanidad ha ido acumulando, pero necesita adquirir las formas de pensar, de elaborar los conocimientos, de contrastar sus conjeturas (las anticipaciones que permiten los modelos) con lo que sucede efectivamente. Primero hay que tomar conciencia de los problemas que la ciencia resuelve y luego ver la fuerza de las soluciones. Frecuentemente la escuela ofrece las soluciones para problemas que no existen y esto hace estéril el aprendizaje. Si esa forma de proceder se mantiene es porque mediante ese tipo de enseñanza, como ya hemos venido señalando, se mantiene dependiente al individuo y se fomenta su sumisión a la autoridad.

El desarrollo de la mente humana hace posible acumular una gran cantidad de conocimientos, pero es sobre todo su capacidad para organizarlos lo que la hace tan poderosa. Para entender la realidad es necesario formar modelos mentales de cómo funciona, que incluyen categorizaciones de los objetos, personas y fenómenos. A partir de esos modelos se hacen predicciones sobre lo que va a suceder, sobre cuáles van a ser las consecuencias de nuestras acciones. El puro recuerdo de lo que ha sucedido no basta, es preciso relacionarlo con otras experiencias anteriores, comparar, estableciendo semejanzas y diferencias. Eso hace que nuestros recuerdos se reelaboren continuamente en función de nuevas cosas que aprendemos. Nuestra memoria está en perpetua ebullición. Pero para que funcione así es necesario que proporcione sentido a los recuerdos. Muchas veces los conocimientos que se transmiten en la escuela no tienen sentido, no «conectan» con los restantes conocimientos, y entonces el individuo no puede reelaborarlos, darles una nueva significación a partir de nuevos conocimientos; podríamos decir que no hay acomodación. Los conocimientos aparecen desconectados, como si cada uno estuviera en su casillero, aislado. Y lo que hace poderosa a la mente humana es la posibilidad de establecer nuevas relaciones y reorganizaciones en el saber. Los psicólogos de la Gestalt señalaron como característica del acto de inteligencia la reorganización de los elementos de la situación.

Desde esta perspectiva, la memoria es una parte esencial de la inteligencia, y no una facultad independiente que pueda oponerse a aquélla. Las estructuras de la inteligencia pueden concebirse como una forma de memoria pero se diferencian de la memoria de episodios concretos. Se entiende por éstos las situaciones concretas, limitadas en el espacio y en el tiempo —lo que me sucedió el 14 de abril de 1990, o cuando visité por primera vez Villahermosa— o los datos concretos —el nombre de la capital de Albania, la fórmula del ácido sulfúrico, el nombre del descifrador de la piedra de Roseta. Naturalmente, el conocimiento episódico puede estar más o menos conectado con conocimientos generales, y siempre lo está en alguna medida, pero se enriquece enormemente cuando se organiza en unidades significativas y se conecta con otros conocimientos. Puede suceder que simplemente asocie Roseta con Champollion, o que tenga un conocimiento de cómo se llegó a descifrar la escritura jeroglífica, en qué estaba escrita la piedra de Roseta, y que lo conecte con el desciframiento de la escritura maya. igualmente, se puede asociar la fórmula del ácido sulfúrico con el nombre o, por el contrario, entender lo que significan letras y subíndices, qué es un ácido, en qué se diferencia de las bases, etc. Un auténtico conocimiento exige una conexión con otros conocimientos de tipo general y no registrar simplemente puras asociaciones de palabras.

Sin embargo, la escuela se preocupa mucho por ese conocimiento episódico, poco conectado con conocimientos generales, y eso es lo que primordialmente se evalúa en los exámenes. Mucho menos esfuerzo se dedica a la construcción de las estructuras que permiten dar sentido a los acontecimientos concretos, estructuras que naturalmente son más difíciles de evaluar en un examen. Pero ocuparse sobre todo del conocimiento episódico limita mucho la capacidad de comprensión de los sujetos y no promueve que el conocimiento sea un instrumento para la comprensión y la transformación de la realidad. Así se mantiene la dependencia de los individuos y no se les ayuda a que piensen por sí mismos. Creemos que esta práctica debe cambiar y para hacerlo se debe prestar atención prioritaria al desarrollo del individuo.

Sin embargo, ésta es todavía, en gran medida, una tarea pendiente, aunque se vayan produciendo ciertos progresos. La educación se ha realizado a lo largo de la historia del hombre como una práctica social que daba resultados positivos, que conseguía que los individuos adquirieran las conductas deseables dentro de esa sociedad. Las sociedades antiguas no eran, desde luego, sociedades democráticas o, como en el caso de la Grecia antigua, sólo lo eran para unos pocos. La educación no se apoyaba en Unos conocimientos científicos, que no existían, sino en unas técnicas. En las sociedades primitivas la generación joven aprendía de los modelos que ofrecían los adultos, con los cuales estaba en contacto. La variedad de actividades era reducida y se aprendía fundamentalmente en el «tajo», es decir, haciendo las cosas.

En Occidente, a finales del siglo XVIII y comienzos del XIX, la extensión de la educación está ligada, en países como Inglaterra, a la necesidad de hacer algo con los niños de las ciudades, que ya no son necesarios en el trabajo industrial. Al mismo tiempo, se pretende que la educación sea uno de los fundamentos de los principios de igualdad, libertad y fraternidad. Es en esa época también cuando se empieza a prestar más atención a las características que tiene el sujeto que aprende, el niño y el adolescente. Rousseau es quizá la figura más destacada en la defensa de la idea de que hay que atender a las necesidades del niño y no sólo a las necesidades sociales. Pero no estaba solo en su postura y fue principalmente el portavoz de una corriente de importancia creciente, que llama la atención sobre la necesidad de prestar también atención al sujeto que aprende y se desarrolla.

A partir de la segunda mitad del siglo XVIII, empieza entonces a extenderse la idea de que la educación debe apoyarse en el conocimiento del niño, como había defendido el mismo Rousseau. En un principio, el llamamiento fue más una proclama que algo que se plasmara en actividades tangibles, pero hacia finales de siglo hay muestras de que algunos autores estaban recogiendo observaciones sobre los niños. El escritor Juan Pablo Richter o el pedagogo Pestalozzi parece que realizaron observaciones sobre sus propios hijos, que no llegaron a dar a la luz, pero fue el filósofo alemán Dietrich Tiedemann (1787) el primero que realizó y publicó un conjunto de observaciones valiosas sobre el desarrollo de un niño, aunque no fue el único; también algunos padres más publicaron recopilaciones del desarrollo de sus hijos, pero de menos interés (cf. Delval y Gómez, 1988).

En el siglo XIX hay un número creciente de estudiosos de algún aspecto de la conducta de los niños (Delval, 1988) y la tendencia se incrementa en el último tercio del siglo. Razones filosóficas y pedagógicas impulsan a los autores a realizar esos estudios, y el éxito de la teoría de la evolución de Darwin contribuyó a que se estudiara con interés creciente a los niños. Pero aunque se fue extendiendo la idea de que resulta preciso conocer cómo se produce el desarrollo humano y cómo se produce el aprendizaje, para poder enseñar eficazmente, la influencia de esos estudios sobre la pedagogía fue pequeña. Sólo a principios del siglo XX se produce una mayor conexión entre los estudios sobre niños y las innovaciones pedagógicas.

Aunque estamos todavía lejos de conocer estas cuestiones perfectamente, la psicología del desarrollo ha realizado enormes progresos y sabemos bastantes cosas sobre cómo se construye el conocimiento. Tenemos información sobre las etapas por las que pasa el desarrollo, sobre las diferencias en el aprendizaje entre unas etapas y otras, y sobre cómo funciona la mente humana en la realización de muchas tareas. Por ejemplo, sabemos que es necesario construir el conocimiento y que éste no se recibe ya hecho. El sujeto construye modelos o representaciones del ambiente, ya sean motoras, simbólicas o abstractas, y dentro de ellas es donde realiza la conducta. A lo largo de su desarrollo los sujetos elaboran representaciones de la realidad que no coinciden con las de la ciencia, pero que tienen una gran fuerza y que compiten con las que se transmiten en la escuela. Las estructuras cognitivas son un elemento esencial de toda la conducta, tanto de la conducta social, como de la conducta individual. La mente humana está en continua actividad reelaborando los conocimientos y los recuerdos, e interpretando la información del ambiente. 

No es éste el lugar de extenderse sobre el desarrollo psicológico humano sino tan sólo de señalar que una educación que atienda a las necesidades del que aprende y que busque ser eficaz, al mismo tiempo que produzca individuos libres y capaces de pensar por sí mismos, necesita conocer cómo se realiza el desarrollo y cómo se construye el conocimiento. Aquí sólo se trataba de llamar la atención sobre la importancia que el desarrollo tiene para la educación, que, por una parte, debe impulsarlo y facilitarlo, y, por otra, apoyarse en él para hacer el aprendizaje más agradable y eficaz. La educación tradicional ha servido para producir un tipo de 
hombre menos versátil de lo que hoy es necesario, pero adaptarse a las condiciones cambiantes de nuestras sociedades, atender a las necesidades del niño y hacer una educación más placentera, y también más eficaz, es decir, que enseñe más, mejor y con más gusto, requiere atender al desarrollo del que aprende. La educación debe contribuir al desarrollo y no producirse independientemente, o incluso en contra de éste. El niño tiene unas necesidades de jugar, de relacionarse con los demás, de construir explicaciones sobre lo que sucede y darle sentido, que frecuentemente la escuela desconoce. En las sociedades primitivas muchas de esas necesidades estaban mejor atendidas que en la nuestra, y los cambios sociales han producido muchos desarreglos que la educación puede tratar de contrarrestar.

LA EDUCACIÓN MORAL Y SOCIAL

Aunque se sostiene que en la educación actual se presta atención prioritaria a la transmisión de conocimientos y que la educación se ocupa poco de los aspectos afectivos y morales vemos sin embargo que no es así. El predominio aparente de los aspectos cognoscitivos sólo encubre la transmisión de actitudes y valores, aunque sí es cierto que se presta, y siempre se ha prestado, poca atención a las cuestiones afectivas. Los maestros saben muy bien, aunque no lo verbalicen e incluso ni siquiera sean conscientes de ello, que su primera función es disciplinar a los alumnos y acostumbrarles a que respeten las normas, los horarios, a que hagan las tareas cuando se les indica, permanezcan sentados en su sitio y sigan las instrucciones del profesor. Los primeros años de la educación primaria están sobre todo dedicados a esto. El niño recibe antes que nada, en la escuela y fuera de ella, normas y valores (cf Delval, 1989). Sólo posteriormente se adquieren nociones y explicaciones acerca de cosas que ya ha aprendido a hacer.

EL PANORAMA EDUCATIVO

Del Estado docente a la sociedad educadora: ¿un cambio de época? 

Alejandro Álvarez Gallego 
SÍNTESIS: Las más recientes transformaciones educativas suelen ser relacionadas unívocamente con la revolución tecnológica de las comunicaciones. Sin embargo, la complejidad de los acontecimientos que afectan a la educación trasciende la circunstancial irrupción de los nuevos instrumentos y de sus posibilidades pedagógicas. 

Resultaría simplista asociar de manera unilateral los cambios económicos y políticos con los avances en las comunicaciones. Igualmente, no puede aceptarse que las consecuencias de esos y otros cambios sobre los sistemas educativos puedan explicarse de forma mecánica y lineal como producidos por una sola causa.

La respuesta a las preguntas sobre el origen de las transformaciones educativas debe buscarse, al menos, en otros cuatro ámbitos y en los cambios que se están produciendo en ellos. 

Primero, en lo político. Los cambios que se están operando en las estructuras de los Estados obligarían a redefinir el lugar de lo educativo en la sociedad.

Segundo, en las formas de organización social que están emergiendo y que producirían modificaciones en las propias prácticas educativas.

Tercero, en la cultura de las nuevas formas de comunicación social y de producción del conocimiento, pero sobre todo de los imaginarios desde los que interpretamos dichas prácticas. 

Por último, en la economía, donde se están creando formas de producción e intercambio de bienes y servicios, con la consecuente modificación en las demandas realizadas a los sistemas educativos.

 Introducción

Desde hace por lo menos una década la literatura educativa viene insistiendo en la necesidad de enfrentar cambios radicales en la educación formal de las nuevas generaciones. Las ideas más generalizadas plantean que la sociedad está entrando en una nueva era marcada por la revolución de las tecnologías de la comunicación; según este argumento, se debe replantear el qué y el cómo de la enseñanza escolarizada, para no seguir compitiendo de manera desigual con estas tecnologías que están convirtiendo a la escuela en un dispositivo obsoleto. La finalidad, entonces, es poner a tono la escuela con la «sociedad del conocimiento». Esta manera de denominar la sociedad insinúa que el eje de la vida económica, política y cultural es el conocimiento, y que en torno a él se toman las grandes decisiones que rigen los destinos de la humanidad. Conocer hoy sería un imperativo sin el cual no se podría trabajar, vivir en comunidad, recrearse, ni hacer política. Pero no se habla de cualquier tipo de conocimiento, sino de aquel que se produce y circula en los formatos cibernéticos. Es ahí donde comenzamos a percibir imprecisiones. Tales discursos confunden a veces conocimiento con información. 

Estos supuestos se están convirtiendo casi en un lugar común y merecen un análisis más profundo para comprender los cambios que realmente se están produciendo. Por eso no vamos a insistir en ellos, porque son bastante conocidos, y porque justamente lo que intentaremos aquí es mostrar otra cara del poliedro.

En este ensayo vamos a plantear como hipótesis que lo que le está pasando hoy a la educación está relacionado con un conjunto de acontecimientos complejos, que pasa por la revolución en las tecnologías de la comunicación, pero que va mucho más allá. 

Los cambios de la sociedad son también de tipo económico y político, y sería simplista asociarlos de manera unilateral con la revolución de las comunicaciones. En nuestra hipótesis estamos de acuerdo con quienes hablan de cambios sustantivos que trascienden a la tecnología y que tienen que ver incluso con el modo de ser del pensamiento, o, dicho de otra manera, con las formas de representación que la cultura occidental tiene de sí misma 1. 

Pero, ¿cómo se reflejan esos cambios en la educación? Si el problema va más allá de los asuntos relacionados con la comunicación, entonces, ¿qué cambios son los que están transformando la educación? 

En primer lugar, se trata de un asunto político. Lo que vamos a desarrollar más adelante es que los cambios que se están operando en las estructuras de los Estados obligarían a redefinir el lugar de lo educativo en la sociedad. En segundo lugar, las nuevas formas de organización social que ahora emergen estarían generando también transformaciones en las propias prácticas educativas. En tercer lugar, se trata de un asunto de la cultura, de las nuevas formas de comunicación y de producción del conocimiento, pero sobre todo de las mentalidades o de los imaginarios desde los cuales estaríamos insistiendo en lo que sucede en dichas prácticas. Y, finalmente, desde la economía, donde se están creando nuevas formas de producción e intercambio de bienes de consumo, que, entre otras cosas, también están cambiando. 

Las reformas de los sistemas educativos que se vienen operando en casi todos los países del mundo —legales o de hecho— serían expresión de estos fenómenos. Con las diferencias y matices que se dan entre ellas, «creemos que lo que estamos viviendo es una época de transición que marcaría el paso del Estado docente (constituido a partir de la Ilustración) a la ‘sociedad educadora’». Esta es nuestra hipótesis. 

Tal como lo planteáramos en otro trabajo, «En América Latina, a diferencia de Europa, quizá sea más visible esta tendencia, toda vez que la forma como se consolidaron los sistemas de instrucción pública ha impedido que se fortalezca una sociedad civil más protagónica en el ejercicio de la función educativa. La sospecha que tenemos es que Europa sí ha tenido esa tradición (con las diferencias que de todas maneras existen entre países) y en esa medida no es tan notoria la disminución del peso del Estado en la educación, lo cual, parece ser, es una clara tendencia de las reformas que se implementan en el mundo entero» 2. 

Para acercarnos a la posible verificación de esta hipótesis creemos necesario optar por la perspectiva histórica, esto es, por tomar distancia temporal de lo que hoy nos sucede para visualizar las dimensiones de los cambios que estamos presenciando y apreciarlos en cuanto acontecimientos 3. 

La distancia que proponemos es larga, esto es, va más allá del tiempo que ha permitido constituirnos como sujetos modernos. Por eso describiremos tres grandes momentos para sugerir que nuestra coyuntura es una transición hacia el tercero de ellos: 

· La educación antes de la era moderna 

· La era del Estado docente 

· La época de la sociedad educadora 

La escuela es la institución en la que se sienten de manera más palpable todos esos cambios. En ella se vive cotidianamente este proceso. El magisterio y el alumnado, quizás sin tener mucha conciencia de ello, están sometidos a múltiples presiones que los hacen vulnerables; tal circunstancia hace urgente la reflexión pausada antes que el terrorismo ideológico. Los cambios que se están produciendo nos dan tiempo para pensar; no podemos aceptar la premisa según la cual la velocidad de los cambios nos exige estar prestos a adaptarnos con la misma rapidez. Si por un momento damos un paso al lado del carrusel, podremos descubrir también que hacemos parte de los tiempos largos y que en ellos los cambios son más lentos; tal vez entonces estemos en condiciones de respirar más tranquilos e incluso de ajustar nuestro propio ritmo; si nos damos tiempo para responder desde la distancia a la pregunta: ¿qué nos pasa hoy en la educación?, quizás encontremos motivos para reírnos un poco de nosotros mismos. 

2. La educación antes de la era moderna 4
La educación no siempre dependió de la institución escolar. Durante muchos siglos las sociedades utilizaron mecanismos diferentes a la escuela para reproducir sus valores y sus maneras de pensar. La manera de ver el mundo de esas sociedades estaba regulada por un conjunto de rituales que no tenían que ver con un maestro, un salón y unos estudiantes recibiendo clase de lectura o de geografía. La historia de la educación había tenido, antes de nuestra era moderna-occidental, otro tipo de prácticas, de instituciones y de sujetos que la hacía incomparable a la que hoy tenemos. En Europa, antes del siglo xvi o quizás del xv, la educación era un asunto propio de la Iglesia y se refería fundamentalmente a las prácticas de la fe. Además de la catequesis, la acción intencionada de educar a la población no era un asunto importante. En América este fenómeno perduró hasta la segunda mitad del siglo xviii. Antes, las culturas llamadas genéricamente precolombinas practicaban otro tipo de rituales muy distintos, relacionados con los papeles diferenciados que los hombres y las mujeres representaban en sus sociedades. 

3. La era del Estado docente

La historia de los Estados modernos es la historia de los sistemas de instrucción pública; a partir de entonces la educación de la población se convirtió en un asunto estratégico y sus prácticas se escolarizaron. Educar ya no era acercarse a Dios solamente, sino instruir en los rudimentos de las letras, las ciencias, los números, y, por supuesto, también en la fe. Allí emergieron nuevos sujetos (el escolar y el maestro) y una nueva institución (la escuela). Las repúblicas liberales que se comenzaron a gestar en América desde finales del siglo xviii y luego en todo el mundo occidental durante el xix, institucionalizaron este modo de ser de la educación. Desde entonces el Estado asumió la función educativa (por eso se llamó Estado docente) y su aparato se fue sofisticando cada vez más en busca de la regulación absoluta de la enseñanza. La escuela se convirtió en el último eslabón de aquella compleja cadena que terminó llamándose sistema educativo. La estructura vertical que ordenaba este edificio burocrático hizo del maestro un funcionario a quien le correspondía representar la voluntad del Estado en la tarea educadora. 

Durante casi cuatro siglos en Europa y casi dos en América, la institución escolar fue prácticamente el único medio a través del cual se podía expandir la «civilización occidental». El proyecto ilustrado de educar para alcanzar la perfección humana en cada individuo solamente podía hacerse a través de la escuela, pues no existía otro dispositivo de comunicación más eficaz, a no ser la prensa. La sociedad industrial que estaba creciendo necesitaba transformar las costumbres ancestrales de las comunidades campesinas (en Europa y América) e indígenas (en América). Nuevas actitudes frente a la vida, nuevas estructuras familiares, nuevos hábitos personales, en fin, nuevos sujetos sociales, eran necesarios para impulsar el «progreso» y el crecimiento económico que el capitalismo jalonaba con tanto ímpetu. La tradición oral y las costumbres más ancestrales se llamaron entonces analfabetismo y superstición, y se convirtieron en el símbolo del atraso y en el freno al progreso que parecía irreversible. El pensamiento práctico y la lógica formal debían reemplazar las mentalidades y las cosmogonías de las comunidades «tradicionales». La lectura y la escritura, la aritmética y la ideología patriótica, eran los baluartes con los que la escuela debía emprender la cruzada civilizadora que allanaría el camino del progreso. Sus rituales más representativos: el orden, la disciplina, el pizarrón, el salón de clase dividiendo a los niños por edad y por género, el pasar lista, el reglamento, las filas, las lecciones, los ejercicios físicos, los textos o manuales, la memorización, el uniforme, los exámenes, etc., eran símbolos de este nuevo orden modernizador. La escuela fue en ese momento la punta de lanza y la expresión más clara de aquel orden emergente; fue la herramienta más eficiente, el aparato más exitoso, el invento más perfecto para expandir con rapidez a todos los rincones el conocimiento y la moral que requería la modernidad. El libro impreso jugó allí un papel muy importante. 

El Estado era el responsable de esa tarea civilizadora. La escuela, y por lo tanto el maestro, los edificios, los manuales y los escolares, eran su responsabilidad. Nadie mejor que él podía garantizar la correcta administración de tan delicada misión. Nadie mejor que él para garantizar la unidad de criterios y de contenidos con respecto a lo que la época requería. El Estado era funcional a la escuela y viceversa, gracias a aquel aparato complejo en que se constituyeron los sistemas de instrucción pública. 

Ahora bien, alcanzar la eficiencia y el control pleno no fue fácil. Por supuesto eso pasó por todas aquellas contradicciones políticas y de clase que se expresaron entre los actores que se disputaron durante esos años su control. En particular, disputarle la función educadora a la Iglesia (mater et magistra), que la había detentado durante tantos siglos, fue muy difícil y provocó incluso guerras en varias regiones del mundo occidental. 

Toda la parafernalia que el Estado liberal moderno fue construyendo en torno a su función educadora se tradujo en intrincadas y sofisticadas leyes, normas y reglamentos, así como en pesados presupuestos que determinaban el éxito o el fracaso de la empresa alfabetizadora. 

La educación escolarizada, como ya dijimos, era prácticamente el único medio que se tenía para acceder a lo que entonces se denominó cultura universal o moderna. Quien no lograba obtener por lo menos dos años (luego cinco y después ocho y nueve) de escolaridad se consideraba analfabeto, condición que se asociaba con pobreza y atraso. Incluso se llegó a sostener que la educación escolar era una de las condiciones necesarias para enfrentar y superar la pobreza de las regiones más atrasadas del mundo. Los conocimientos y los valores adquiridos en ella eran suficientes para que una persona sobreviviera el resto de la vida en medio de las exigencias de la sociedad industrial. 

Se desarrollaron las ciencias pedagógicas, la psicología infantil e incluso la antropología educativa, en el supuesto de que este tipo de aprendizajes era indispensable para el proceso de hominización. Surgieron teorías acerca de lo que significaba ser hombre o mujer y se separaron claramente las etapas de crecimiento, los primeros años de vida, del resto, para configurar lo que hoy conocemos como infancia. El supuesto con el que se trabajó fue que los aprendizajes eran posibles en esos primeros años, porque en ellos se fijaban mejor que en la adultez. Ser niño, desde entonces, era fundamentalmente ser escolar. Lo que allí se aprendía sería determinante para el resto de la vida, bajo la premisa de que el mundo no cambiaría demasiado dado que ya se había encontrado el estadio ideal: la modernidad. 

 La época de la sociedad educadora

Pues bien, en nuestra hipótesis esta época está cambiando. Pero lo que estamos viviendo son apenas signos, huellas y rastros de lo que será quizás una nueva era en las formas como se educa la sociedad. El nombre de sociedad educadora, en ese sentido, es apenas una categoría provisional que puede perder significado según sea la dirección de los acontecimientos que apenas comenzamos a vislumbrar. Cuando se trata de períodos de larga duración, las coyunturas pueden durar cincuenta o más años, tal como lo plantea Wallerstein (1998) en su concepción sobre el espacio-tiempo en la historia de occidente, de manera que todavía estaríamos hablando hipotéticamente; es por eso que lo que planteamos en este tercer apartado no pueden ser más que conjeturas. No pretendemos hacer profecías; por eso no formamos parte del coro de los que cantan al fin de la escuela o al fin de las responsabilidades del Estado frente a la educación. 

Las intensas e interesantes, si bien a veces dramáticas discusiones que animan hoy en día el debate sobre la educación, expresan de alguna manera las diversas tendencias que alinean las fuerzas en pugna por redefinir la tarea de la educación. 

En este apartado queremos insinuar cuáles son algunas de esas tendencias. Las presentaremos como huellas o rastros que van dejando las pugnas en las que se mueven. Ninguna es homogénea, todas son contradictorias entre sí y resultado de su enfrentamiento con las demás; pero para efectos de su presentación las mostraremos como si fueran más o menos coherentes. 

No pretendemos ser neutrales, por eso sugerimos que de alguna manera todas estas huellas están dibujando la «sociedad educadora» que está emergiendo, no como evolución o mejoramiento del pasado, sino como quiebra y fractura; en todo caso, como una nueva realidad a la que tenemos que seguir enfrentándonos con criterios de justicia y equidad, tarea siempre inconclusa. 

 Primera huella: viejos sueños de autarquías
Durante las décadas del 60 y del 70 se consolidó un conjunto de teorías críticas, herederas del marxismo y de la crítica filosófica a la cultura y a la ciencia. De la oposición al capitalismo se pasó a una crítica más amplia de la cultura occidental, a los principios de la Ilustración y luego a los del positivismo científico. Los existencialistas, las feministas, la Escuela de Frankfurt, el psicoanálisis y el estructuralismo fueron las escuelas de pensamiento que coparon los intereses de la juventud desde los años cincuenta hasta entrados los ochenta del siglo pasado. A través de diversos tipos de manifestaciones, incluso artísticas y religiosas, dicha generación luchó por un nuevo orden mundial y se opuso a las instituciones que constituían por entonces la modernidad. Cuestionó la familia como institución, el patriarcado, la clínica, la psiquiatría, la cárcel, el ejército, y, por supuesto, la escuela. A propósito de esta última surgieron corrientes de pedagogías libertarias (Lobrot, Summerhill, Ferrer, entre otros), herederas de la escuela nueva (Ferrière, Decroly, Dewey, Freinet); también se difundieron ampliamente las críticas marxistas de la reproducción (Althusser, Baudelot, Establet, Bourdieu) y en América Latina propuestas liberadoras como la de Paulo Freire y la Educación Popular.

La crítica radical a las instituciones se resumía en una postura antiestatalista que en el fondo propugnaba espacios de autonomía, donde la sociedad pudiera expresarse y decidir su destino de la manera más autárquica posible. Sería interesante para futuros trabajos analizar la influencia que estas corrientes de pensamiento y estos movimientos sociales han tenido en las propuestas de reforma educativa de los últimos años y sus vínculos con las ideas de una «sociedad educadora».

 Segunda huella: las reformas educativas 
Desde la década del 80 (y con mayor vigor en la del 90) se vienen impulsando en Iberoamérica reformas legales de los sistemas educativos, que por su recurrencia se han convertido en un signo más de lo que está pasando. Los argumentos que las justifican, sobre todo en América Latina, tienen que ver con un supuesto fracaso en las políticas que se venían desarrollando desde la década del 50. Se habla entonces de un giro radical en la manera de organizar el sistema, con el propósito de responder a los retos de cobertura y calidad en un mundo que, tal como lo reconocen los discursos introductorios a las reformas, se está globalizando y exige mayores niveles de competitividad. 

Tal como dice Braslavski (1995), dichas reformas tienen en común una ambigua asignación de responsabilidades frente a la administración del aparato educativo. El Estado sigue apareciendo como garante de la prestación del servicio, pero se dejan las puertas abiertas para que entren otros actores a participar. Esa ambigüedad parece que está generando iniciativas esporádicas y discontinuas de empresarios que se comprometen parcialmente con el tema de la financiación, administración y promoción de escuelas y colegios (especialmente de estos últimos), por su interés en la cualificación de la mano de obra. 

Todas esas reformas están en marcha, y casi diez años después muchas de ellas no han podido resolver los asuntos de la eficiencia administrativa y de la racionalidad del gasto, tal como se lo propusieran. En parte puede ser por la ambigüedad en relación con las responsabilidades del Estado. El afán por descentralizar y delegar responsabilidades no les ha permitido fortalecer profesionalmente los cuadros administrativos ni los esquemas organizativos y de planeación, que en todo caso se están necesitando tanto en el nivel central como en el provincial. Por el contrario, estas estructuras se están debilitando. La tendencia a acudir a la cooperación internacional, como veremos más adelante, está dejando al Estado sin expertos y sin esquemas organizativos propios, capaces de responder a retos cada vez más exigentes. Las nóminas paralelas parecen estar supliendo las tareas que deberían ser asumidas orgánicamente por las instancias correspondientes del Estado. 

Las políticas, en muchos casos, siguen siendo de gobierno, obedeciendo a los intereses coyunturales de una u otra administración. Si la tendencia de las reformas se dirige a desconcentrar responsabilidades, no se ven los esfuerzos por consolidar un nuevo sistema que reemplace al viejo aparato central. En definitiva, parece que no se confiara plenamente en la capacidad operativa y técnica de los aparatos regionales. 

Esta es una huella que desconcierta... 
Braslavski asume la siguiente postura frente a este dilema: «[...] se trataría de pasar de la vieja concepción del Estado docente, propia del siglo xix, a una nueva de «sociedad educadora», pero reconociendo que sólo puede convertirse en realidad gracias a un activo papel de los Estados». 

Pero lo que queremos hacer visible acá es, en todo caso, que existen claras tendencias a dejarle espacio a nuevos actores para que la sociedad asuma conjuntamente las responsabilidades frente a la educación. El texto de la reforma educativa de Portugal, por ejemplo, plantea en ese sentido lo siguiente: «el Estado no puede atribuirse el derecho de programar la educación y la cultura según cualesquiera directrices filosóficas, estéticas, políticas, ideológicas o religiosas». Con ello abre las puertas para que, democráticamente, la sociedad en su conjunto intervenga en la orientación de los asuntos más trascendentales de la educación. Más adelante señala: «[...] compete al Estado promover la realización de actividades extraescolares y apoyar las que, en este dominio, sean iniciativa de entidades autónomas, asociaciones culturales y recreativas, asociaciones del país, asociaciones de estudiantes y organismos juveniles, asociaciones de educación popular, organizaciones sindicales y comisiones laborales, organizaciones cívicas y confesionales y otras». Que el Estado apoye estas iniciativas significa que debe estar al servicio de lo que la sociedad civil organizada decida acerca de lo que quiere para su autoeducación. 

También encontramos en la mayoría de los textos de reforma una clara alusión a la responsabilidad que tiene el Estado de garantizar a los ciudadanos la educación. Si se compara con las normas preexistentes, el énfasis estaba puesto en las responsabilidades del ciudadano para con el Estado. Este es el paso de la concepción de la educación como deber, a la concepción que habla del derecho a la educación. Ya no es el ciudadano quien tiene deberes para con el Estado, sino el Estado quien los tiene con los ciudadanos. 

Entendida como derecho, la educación es un asunto que compete fundamentalmente a los sujetos sociales; el servicio regula el funcionamiento de las instituciones, pero el derecho de lo que habla de alguna manera es de aquello que los sujetos sociales construyen, de aquello desde donde se le puede dar sentido, entre otras cosas, a los proyectos sociales de las comunidades. Aquí cabe una discusión jurídica: si el derecho es individual o es social; en un Estado Social de Derecho, se habla de proyectos sociales. 

Regular el derecho a la educación significaría crear las condiciones para que los sujetos definieran colectivamente el proyecto educativo de nación que se quiere para un país. La definición de la educación como derecho le está diciendo a los sujetos que lo ejerzan, que se organicen para decidir lo que quieren acerca de su propia educación. Es la nación la que debe dotarse de un proyecto educativo; cuando decimos la nación son las comunidades organizadas socialmente: comunidades territoriales, comunidades de intereses, gremios profesionales; otra cosa es el servicio que se presta; éste debería regularse y prestarse una vez que el derecho social a la educación esté definido.

Creemos que una lectura de las reformas educativas de nuestros países, hecha desde estas premisas, serviría para encontrar en ellas huellas de esta tendencia. 

 Tercera huella: redistribución de las responsabilidades 

Otra de las características de las reformas de las que venimos hablando, pero sobre todo de los ajustes que de hecho están haciendo los gobiernos, es la de las transferencias de sus responsabilidades a otros actores e instancias. 

La década del 80 fue llamada por los analistas la década perdida del desarrollo, basados en lo que señalaban las estadísticas macroeconómicas. Eso hizo que se volviera la mirada sobre el sistema educativo para interrogarlo sobre sus aportes a ese esquivo desarrollo. Apoyados en este diagnóstico, se emprendió uno de los cambios estructurales más drásticos que haya tenido el Estado en sus años de existencia. Según sus defensores, el modelo desarrollista de Estado, montado desde los años cincuenta, había fracasado frente a su tarea de administrar el aparato educativo. La alternativa sería compartir las responsabilidades frente a la modernización y el desarrollo. El mercado debía ser quien definiera las posibilidades económicas de financiación de la educación, dejando al Estado aquellas áreas que el mercado abandonara por su poca competitividad, pero que en todo caso se consideraran estratégicas. 

Más allá de las polémicas que dichas medidas han desatado, lo cierto es que por esta vía también se está incentivando el aumento de la participación ciudadana en la toma de decisiones sobre los destinos de la educación. Con la intención de desentenderse o no de sus responsabilidades, las políticas educativas tienden en todo caso a crear instancias amplias de deliberación y decisión: consejos nacionales de educación con representación plural sujeta a consensos nacionales, consejos educativos locales, autonomía de los establecimientos, juntas administrativas de los centros con participación de padres de familia y de actores comunitarios, etc.

Los nuevos actores deben participar incluso en la definición de los contenidos y de los métodos, promoviendo una pedagogía que considere la participación de alumnos, padres y profesores como un aspecto central del sistema educativo. Se trata, en última instancia, de consolidar consensos sobre los contenidos centrales de las políticas y de las estrategias para lograrlas. 

Como expresión de estos cambios, las organizaciones sociales, los grupos étnicos y diferentes grupos poblacionales están ganando control sobre sus propios proyectos de vida. Estas tendencias podrían estar redefiniendo la manera en que durante muchas décadas se habían entendido las relaciones entre lo público y lo privado. 

Se podría así estar abriendo la posibilidad de que la educación sea concebida como una responsabilidad del conjunto de la sociedad, en la que participen tanto el sistema educativo institucional como los actores económicos y sociales, los medios de comunicación y las distintas organizaciones sociales. 

Con esto no estamos diciendo que se estén resolviendo los problemas más acuciantes de desigualdad, pobreza e injusticia social. Lo que podríamos pensar es que los conflictos sociales y las formas de gobierno de la población están mutando, se están reacomodando las fuerzas que intervienen en ellos y se está generando un nuevo orden, unas nuevas maneras de ejercicio del poder. 

 Cuarta huella: nuevos escenarios educativos
Con el crecimiento de las ciudades y la aparición de las metrópolis modernas, se han venido horadando los imaginarios que sobre la educación habían generalizado los sistemas educativos convencionales que surgieron antes del siglo XX. Desde hace apenas cincuenta años nuestros países son fundamentalmente urbanos, lo que significa que han aparecido escenarios educativos que no existían. 

La escuela, como ya señalamos, había sido la más eficiente institución con capacidad de socializar, de expandir el conocimiento y de universalizar las verdades de la sociedad industrial-moderna. Pero el desarrollo propio de la modernidad produjo nuevos escenarios en contextos mayoritariamente urbanos, donde se originan múltiples tipos de aprendizajes tanto o más eficaces que los que ocasionaba la escuela. Los lugares en donde nos socializamos, por donde circula el conocimiento, las verdades y los valores propios de nuestra época, se han diversificado. 

Con esto se están produciendo mutaciones muy importantes. La creencia de que los años de escolarización bastan para ser competente socialmente está desdibujada. Ya nadie puede aceptar que con la educación básica es suficiente para saber lo que la sociedad exige. El concepto de educación permanente está aceptado como un hecho. 

No es necesario describir aquí todos esos escenarios de los que hablamos. Basta con que aceptemos que la función educativa se ha dispersado infinitamente; hasta las calles educan hoy, dada la inmensa cantidad de información que circula por ellas y la abundancia de códigos y símbolos que suministran. Esto para no hablar de los cientos de instituciones y de programas que han asumido la tarea de la educación no formal y que están presentes a diario en nuestras grandes urbes. Hablar hoy de ciudad es reconocerla como espacio para la socialización y la formación (esto es lo que hemos llamado en otro lugar «la ciudad como espacio educativo» 5). Si repasamos las proclamas de las llamadas ciudades educadoras, nos daremos cuenta que en ellas está emergiendo un nuevo paradigma educativo. Parte de este nuevo paradigma nos dice que la escuela ya no es la única ni la principal responsable de la educación de los ciudadanos de un país, y que la infancia ya no es la única edad para aprender. Seguramente se transformarán nuestras ideas acerca de lo que significa ser hombre, dado que, como habíamos visto, la hominización parecía ser antes un proceso propio de la edad temprana. 

También está cambiando la valoración de lo que era importante saber. Lo que hoy hay que conocer se ha multiplicado de manera exponencial, inmanejable para una sola institución. La escuela daba cuenta en su momento de lo que un ciudadano debía saber para poder vivir en sociedad. ¿Qué diríamos hoy...?

Así mismo, se ha transformado la noción de tiempo. En las ciudades el ritmo del cambio es intenso, lo que exige estar en actitud de desaprender y de aprender permanentemente. Eso replantea igualmente la función de la escuela moderna-tradicional. Lo que se aprende en ella ya no servirá para toda la vida. Por esto el concepto de aprender a aprender es cada vez más aceptado y generalizado. 

Ahora bien, ¿cómo se aprende en esos otros escenarios?, ¿cuál es la función pedagógica que cumplen? Necesitamos una postura crítica sobre ello para no ser ingenuos frente a los cambios, por más sugestivos que parezcan 6.

Pero, ¿qué le pasó a la escuela con la emergencia de la ciudad? Tal como mostramos en el estudio al que nos referimos, la escuela reaccionó en un primer momento convirtiéndose en una «defensora de los valores tradicionales»; muchos sectores de la sociedad se asustaron con lo que trajo la ciudad (los mensajes de la calle, de la radio, del cine y sobre todo de la televisión), pues en ella veían amenazados los principios morales que representaban la tradición. Por otra parte, decían que estos medios enseñaban mucho más eficientemente que una maestra de escuela, por muy buena voluntad que ella tuviera. La escuela se encerró en sí misma, poniendo en riesgo su supervivencia. La discusión que desde los años cincuenta se viene dando acerca de su pertinencia, ha obligado a flexibilizar al máximo sus estructuras originales. 

Con todo esto podemos agregar al desarrollo de nuestra argumentación que las nuevas formas de educación escapan, en la mayoría de los casos, al control directo del Estado; aquí nuestra hipótesis acerca de la emergencia de la sociedad educadora cobra de nuevo importancia. 

 Quinta huella: la internacionalización de la educación 

Después de la segunda guerra mundial los países capitalistas se organizaron para tener control sobre una región muy grande del mundo. Para ello impulsaron un conjunto de planes y programas que se llamaron políticas de «desarrollo». Desde entonces todo comenzó a llamarse así. Se trataba de una estrategia que hacía parte de la guerra fría, en la que nuestros países comenzaron a ser considerados «subdesarrollados». Uno de los asuntos sobre los que se centró el «desarrollo» fue el de la educación. Desde entonces dicho tema no sería tanto cuestión de los Estados nacionales, sino de una estrategia mundial que debía garantizar que la población de esta parte del mundo pensara y actuara de acuerdo con las necesidades de dicha estrategia. Es decir, la educación dejó de ser nacional y pasó a ser un asunto mundial. La institución escolar (los planes curriculares, los textos escolares, los métodos pedagógicos, los sistemas de evaluación de estudiantes, los reglamentos y normas) comenzó a ser reformada a partir de las orientaciones que los organismos internacionales hacían para nuestros países. La cuestión era salir del llamado «subdesarrollo» para alcanzar el «desarrollo» que los países ricos tenían. Ellos querían que los nuestros entraran a formar parte de la economía industrializada que movía el mundo capitalista; sólo así se saldría de la pobreza, dijeron. Para eso se necesitaba un nuevo tipo de educación. Una educación que preparara a la juventud en los hábitos industriales que supuestamente se requerían para salir del llamado «subdesarrollo». En esa época (años 60 y 70) se llamó a esto formación del recurso humano o del capital humano. La institución escolar debía tecnificarse, por lo que el proceso pedagógico tradicional comenzó a cambiarse por otro llamado «tecnología educativa». Fue la época en que se creyó que el televisor podía reemplazar al maestro y que el aprendizaje se lograría de manera individual a través de una guía que se llamó Diseño instruccional. 

En 1968 apareció un libro 7 que recogió sintéticamente esa nueva manera de pensar la educación. «Este libro fue concebido como documento básico para la Conferencia Internacional sobre la Crisis Mundial de la Educación, que tuvo lugar en Williamsburg, Virginia, en octubre de 1967. La iniciativa de esta conferencia partió del presidente Lyndon B. Johnson, pero, de hecho, su organización y dirección estaban en manos de particulares, dirigidas por el rector de la Universidad de Cornell. Como presidente de dicha organización solicitó al Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación (establecido en París por la UNESCO en 1963) la preparación de un programa de trabajo que constituyera la base intelectual de la conferencia» (p. 6). 

Es interesante que el texto fuera escrito justo un año antes de las revueltas estudiantiles que hicieron tambalear el sistema y cuyas consignas aún tienen ecos y resonancias casi universales. El libro y las revueltas estaban hablando de la misma crisis, aunque las salidas que proponían uno y otras fueran radicalmente opuestas.

La nueva manera de entender la educación que proponía Coombs no hablaba ya de los sistemas educativos nacionales, sino del «sistema mundial de la educación»: esta sería la única forma de enfrentar la crisis, a través de análisis y soluciones conjuntas: «Para colaborar en la superación de la crisis, los sistemas educativos precisarán el apoyo de todos los sectores de la vida interna del país y, en muchos casos, de una ayuda que estará más allá de los límites nacionales».  Además, implicaba entenderla como un asunto de toda la sociedad; por eso consideraba que la sociología y la economía debían intervenir en su estudio. Por la vía de la lógica de sistemas se debía interpretar integralmente el problema, articulado a la economía y a los otros sistemas sociales. Para ello insistió en la necesidad de utilizar las herramientas de la planeación. Veamos qué implicaba esto: «Un sistema educativo, en tanto que ‘sistema’, difiere evidentemente del cuerpo humano —o de un almacén— en lo que hace, en cómo lo hace, y en por qué lo hace. De todas formas, tiene en común con otras empresas productivas un conjunto de ‘factores intrínsecos’ que están sujetos a un proceso destinado a conseguir una determinada producción, que se propone satisfacer los ‘objetivos’ del sistema. Forman un conjunto dinámico y orgánico y, si alguien ha de juzgar el ‘estado de salud’ de un sistema educativo con el fin de mejorar sus resultados y planear inteligentemente su futuro, debe examinar las relaciones entre sus principales componentes con una visión de conjunto».
Pero, aún más, el tratamiento que habría que darle a la educación debía ser el mismo que se le daba a cualquier empresa productiva, tal como señala con toda claridad: «La enseñanza es una industria de ‘trabajo intensivo’, que utiliza grandes cantidades de mano de obra de alto nivel y alto costo. Al competir con industrias de menor trabajo intensivo cuya eficiencia y productividad de trabajo están aumentando firmemente, la enseñanza continuará perdiendo su carrera paulatinamente, hasta que haga más para mejorar su propia eficiencia y la productividad de los talentos humanos que emplea».
No sólo había que relacionar la educación con desarrollo económico, también con las necesidades de democratización de la nueva estructura sociodemográfica 8. En ese sentido proponía superar las estructuras de elite para garantizar el ascenso social a través de la educación, así como horizontalizar las diferencias: la elección profesional de los estudiantes no debía estar guiada por lo que antes daba prestigio en la sociedad tradicional, sino por los intereses del desarrollo nacional. Por eso la crisis no sería de la enseñanza; afectaría a la sociedad y a la economía. 

Se necesitaba entonces ampliar el concepto de educación más allá de la escuela. La aparición de las múltiples agencias educativas que el crecimiento de las ciudades trajo consigo exigía tenerlas en cuenta a la hora de diagnosticar el sistema educativo. Se trataba de un intento de incluirlas dentro del sistema para controlarlas y convertirlas en objeto de la planeación mundial que se estaba proponiendo. Coombs hablaba, por ejemplo, de la formación del obrero y del agricultor, la formación de alfabetización funcional, la formación y promoción dentro del mismo trabajo, la extensión universitaria (extramuros), los cursos profesionales de puesta al día, y los programas especiales para la juventud. Pero lamentaba que estos valiosos esfuerzos no estuvieran dentro del sistema y se perdieran sus energías en bien de la sociedad. Para cambiar tal realidad consideraba que había que ampliar el espectro de lo que hasta entonces se entendía por educación. Era urgente trascender la escuela y hablar de la educación de «extramuros». Aunque nunca llegó a utilizar el término sociedad educadora, de alguna manera la estaba invocando. Incluso se arriesgó a predecir lo que podría suceder en un futuro próximo: planteó que el conjunto de energías humanas y de recursos económicos invertidos en este tipo de educación extraescolar podría llegar a ser igual o mayor que el invertido en la educación formal. La educación informal tenía más posibilidades de crecer y sobrevivir, dada su capacidad de adaptarse más rápidamente a los acelerados cambios que la sociedad vivía. 

Al definir la educación como sistema, Coombs adopta nuevas categorías para leerla. De hecho utiliza toda esa nueva terminología entre corchetes, consciente de que se trataba de una transposición de conceptos de unas disciplinas a otras. Lo que quería era aportar una nueva caja de herramientas para definir el nuevo problema. Así lo planteaba: «[...] se requiere el uso de conceptos y términos analíticos tomados de otros campos tales como la economía, la mecánica y la sociología [...] El mundo de la educación, tal como lo vemos, se ha vuelto tan complejo y se halla en un estado tan grave que ningún vocabulario —ni siquiera el de la pedagogía— puede describirlo completamente...».
El problema radicaba, según él, en el aumento desmedido e incontrolado de la demanda educativa, dada la transformación de las estructuras demográficas mencionadas arriba. Por tanto, había que hacer compatible la nueva oferta (de empleo) y la demanda (los nuevos intereses de los estudiantes). Si esto no fuera posible el problema se agravaría hasta llegar a dimensiones altamente peligrosas para la estabilidad de la región. Las protestas sociales se generalizarían y la insatisfacción sería incontrolable. El asunto, en el fondo, era político, aunque las herramientas para enfrentarlo fueran económicas. 

Por eso, por las dimensiones políticas que el autor concede al tema de la educación en esa coyuntura, insinúa algo que nos interesa muchísimo tener en cuenta en nuestra hipótesis: «Además, en casi todas partes los sistemas se dividen internamente por el resurgimiento, en un nuevo contexto, de los viejos argumentos acerca de quién decidirá sobre las varias materias en discusión y dirá, en definitiva, la última palabra sobre la implantación y puesta en marcha de un sistema educativo hacia sus objetivos. ¿Debe concederse la última palabra a los educadores o a la sociedad? Si es a los educadores, ¿a cuáles? Si es a la sociedad, ¿a cuál de sus miembros? ¿Qué voz pueden tener los estudiantes en el asunto y cómo deberían ejercer su privilegio?».
Como ya hemos señalado, el Estado estaba abocado a replantear su función y a darle cabida a los nuevos actores sociales en la conducción de las políticas educativas. 

Casi como conclusión de todo su estudio, Coombs plantea de manera taxativa que, en última instancia, el destino de los sistemas educativos sería su integración a un sistema mundial que de alguna manera habría de regularlos y orientarlos: «Los hombres de Estado y sus asesores luchan tenazmente, en la actualidad, para crear mercados comunes regionales a través de los cuales las mercancías económicas puedan circular en mayor abundancia. Los sistemas educativos, sin embargo, ya tienen su propio mercado común y lo han tenido durante mucho tiempo. Es un mercado mundial, y su ‘volumen de negocio’ ha alcanzado gran auge en los últimos veinte años en medida, variedad y extensión geográfica. A pesar de ello, poco provecho se ha sacado de sus beneficios potenciales. [...] Virtualmente todos los sistemas de educación forman parte integral de un sistema mundial de educación, y lo mismo puede decirse de la ‘comunidad intelectual’ de cada país. [...] Esto es verdad no sólo en teoría, sino que constituye una palpitante realidad funcional. Cualquier sistema educativo que intente ponerse al margen de esta comunidad mundial está destinado ciertamente a gangrenarse, de igual modo que ocurriría con un miembro humano en el que hubiera dejado de circular la sangre. Y los males de que adolezca el sistema, la sociedad a la que pertenece los sufrirá también.B
No sabemos si tenía virtudes proféticas o un ojo aguzado; en todo caso, esta tendencia se está generalizando e institucionalizando vigorosamente. El hecho de que sean los organismos internacionales los que intervengan cada vez con mayor poder en los asuntos de los sistemas educativos, está dando cuenta también de los profundos cambios que están sufriendo las sociedades contemporáneas, en particular las estructuras y las funciones de los Estados nacionales. 

¿Cómo hacer un mapa con estas huellas?, ¿qué podemos ver en medio de los rastros anteriormente descritos?, ¿qué dibujo se insinúa en medio de estas tendencias contradictorias?, ¿cuál es el panorama?, ¿es posible validar nuestra hipótesis acerca de la emergencia de la sociedad educadora como nuevo modo de ser de la educación?, ¿es cierto que la era del Estado docente está desapareciendo? De ser cierto, ¿qué consecuencias tendría esto? 

Por ahora creo que estas preguntas son suficientemente sugestivas como para seguir trabajando en el tema. No podemos dar respuestas contundentes. Las fuerzas están en movimiento y se necesitarán unos años más para poder ver las nuevas formas que emerjan de esas complejas interacciones. 

«Los viejos sueños de autarquías, las reformas educativas, la redistribución de las responsabilidades, los nuevos escenarios educativos y la internacionalización de la educación», son por ahora algunos de los indicios con los que nos podemos guiar. Los mapas que construyamos con estas piezas pueden ser incluso diferentes, según nuestras inclinaciones ideológicas y nuestros deseos. Sería imposible no leer cada una de estas tendencias desde nuestras propias inclinaciones políticas, sobre todo si queremos construir un mapa que nos permita navegar por los intersticios de los cambios. 

Ya lo habíamos dicho: hablamos de un pentágono cuyos lados no son perfectos; cada uno de ellos zigzaguea al avanzar, en medio de sus propias contradicciones y de los efectos de su interacción con los otros. Sin embargo, podríamos intentar hacer los trazos, así fueran de brocha gorda, de lo que sería un mapa o varios mapas cruzando cada uno de los lados del pentágono con preguntas como las siguientes: 

· ¿Cómo actúan hoy esos sueños autárquicos en un mundo globalizado, como lo prefiguró Coombs? 

· ¿De qué manera las reformas educativas están resolviendo la necesidad de hacer eficientes las instancias estatales de administración educativa cuando los nuevos actores presionan cada vez más por tener el control? 

· ¿Cómo están negociando los organismos internacionales sus pretensiones de orientar la educación a la manera de un sistema mundial con esos múltiples escenarios educativos, dispersos e impredecibles, y con las organizaciones sociales que están ejerciendo el derecho a decidir sobre sus proyectos educativos? 

· ¿Las reformas legales en curso dialogan con los proyectos autárquicos de cientos de comunidades locales? 

· ¿Cómo se maneja la tensión entre los intereses de las agencias internacionales de cooperación para el desarrollo y las particulares maneras de hacer los ajustes al aparato estatal, propias de cada país, según sus coyunturas políticas y económicas? 

· ¿Hasta dónde será posible incorporar en las reformas la diversidad y la dispersión de las prácticas educativas no formales? 

· ¿Pueden los proyectos educativos autogestionarios compartir el criterio de transferir las responsabilidades del Estado a otros actores de la sociedad civil, a pesar del riesgo de la privatización? 

· ¿Qué pasa cuando algunos de los aspectos centrales de las reformas legales a los sistemas educativos entran en franca oposición con las políticas internacionales? 

· ¿La emergencia de múltiples agencias educativas por fuera del sistema puede ser una oportunidad para las aspiraciones autogestionarias de las comunidades locales? 

· ¿Se está desdibujando el Estado docente desde que las ciudades multiplicaron las experiencias de educación no formal? 

Estas son algunas de las preguntas que surgirían al hacer el ejercicio de cruzar entre sí cada una de las huellas descritas. Por supuesto las preguntas serían infinitas y las respuestas a cada una de ellas también, de manera que la figura del pentágono se podría ir convirtiendo en una extensa red, a la manera de un rizoma, donde el mapa se haría cada vez más complejo. Pero es en esa figura rizomática donde se nos antoja ver la emergencia de una «sociedad educadora». 

EL PANORAMA EDUCATIVO

EDUCAR SIGNIFICA CONCIENCIAR
 Concientización contra enajenación
La revolución cultural pacífica supone emprender una larga batalla contra la enajenación ambiental: tal vez más peligrosa que el smog, más maloliente que la basura y más contagiosa que el sarampión -entre los niños.

Es enajenado quien no es capaz de percibir el drama humano subyacente en la situación crítica de la humanidad. ES enajenado quien prefiere la evasión a la reflexión. Es enajenado quien se parapeta en posiciones dogmáticas -de "izquierda" o de "derecha"- y no busca alternativas de solución a un mismo problema. Es enajenado quien responsabiliza de sus propios actos al "sistema" o a "las relaciones sociales de producción" y no a sí mismo. En fin, es enajenado quien pretende erguirse en poseedor absoluto de la verdad y de la ciencia, cuando sólo posee verdades a medias, hipótesis por comprobar y aun supuestos ideológicos muy discutibles. Contra este tipo de enajenación, la concientización puede desempeñar un papel imprescindible. Y, por lo tanto, la educación.

Conviene observar que el proceso educativo no se realiza exclusivamente en las aulas. Se inicia en el momento de nuestra gestación y termina con nuestra muerte. La realidad vivida cotidianamente es la única institución que todos vivimos, sufrimos, analizamos -si somos capaces de hacerlo- o transformamos -si hemos aprendido a actuar y a investigar a dónde vamos.

Hecha esta observación, concientizar significa enseñar a leer la realidad: no a ocultarla ni a negarla ni a malinterpretarla. La realidad no es como una escuela nueva: no puede ser inaugurada. Está ahí o aquí, ahora. Y así es. La realidad puede ser amarga o dulce, placentera o dolorosa, picante o ácida. Y así es.

Sin embargo, la realidad es una abstracción demasiado general como para que se convierta en nuestra institutriz o educadora fundamental. Vivimos en contacto con fragmentos concretos de la realidad cósmica, atmosférica planetaria y nacional... social, económica o política.

Para leer esos fragmentos de realidad es necesario aprender el alfabeto que nos permita interpretarla adecuadamente y tomar conciencia de lo que sucede. Es decir, el método científico. Esto resulta extremadamente difícil puesto que nuestra percepción está mediatizada o prejuiciada.

Está mediatizada en cuanto que gran parte de la información acerca de la realidad (incluyendo mis propias palabras) llegan a nosotros mediante otras personas. Así, para saber qué pasa en Calcuta, en Pekín, en Nairobi, en Washington, en Moscú, necesito un medio de información que me lo diga. Incluso para conocer cómo son los campesinos, los obreros mexicanos, si no estoy en contacto con ellos, necesito acudir a otro medio -libro, película, etc.- que me lo diga.

También está prejuiciada. Existen símbolos o presiones grupales (familiares, clínicas, clasistas, políticas...) que nos acercan a la realidad -mediata o inmediata- con ojos deformados. Detectar la falsedad subyacente a esa interpretación ideológica de la realidad requiere una enorme dosis de objetividad, sentido común e inteligencia.

Más aún, si alguien pretende mantener una visión distinta a la tribal o grupal, o es un "miserable reaccionario" o un "asqueroso progresista", según el punto de vista.

Sería interesante hacer un catálogo de las diferentes etiquetas ideológicas que, de manera inconsciente o subconsciente, se aplican a hechos sociales o a personas: proimperialistas, fascistas, comunistas, demagogos, burgueses, proletarios, trotzkistas, "charros", de izquierda, de derecha, oscurantistas, pesimistas, vende-patrias, presta- nombres, oportunistas, desviacionistas, subversivos, agentes del extranjero o extranjerizantes, populistas, revanchistas, engreídos, demócratas, conservadores, liberales, pacifistas, nacionalistas, libertarios, pluralistas, anti-imperialistas, revolucionarios, resentidos, utópicos, burócratas, capitalistas, socialistas, tecnócratas, mesiánicos, mitómanos, manipuladores, contrarrevolucionarios y otras muchas más.

Resulta más fácil etiquetar rutinariamente a quienes piensan distinto, desde los propios prejuicios convencionales -fuertemente reforzados por el grupo de pertenencia: clase, pandilla o tribu- que analizar objetivamente la posición del otro, desde su propia perspectiva.

Hay imágenes de la realidad que se esfuman como un sueño cuando se sobreponen otras, nutridas de fabulosas fantasías mitológicas que influyen en nosotros gracias a un mecanismo retroalimentador. Ser conscientes de nuestras propias (y ajenas) limitaciones para leer la realidad inmediata y mediata, puede ser, así, el primer paso para vencer la enajenación que todos llevamos dentro, gracias al proceso manipulador que el grupo nos impone. Manipulación de la cual habrá que liberarse: actuando.

 Desescolarizar la educación
Subvertir el orden establecido y lograr que las personas transformen su pensamiento -esponja en pensamiento- crítico requiere de paciencia, tenacidad, técnicas de concientización, así como capacidad para detectar en sí mismo los límites de la percepción: los propios prejuicios (clasistas, religiosos, grupales, familiares...) y las diversas mediatizaciones.

Como punto de partida, habría que iniciar a través de todos los "medios" y en todos los "ambientes" -económicos, organizativos, políticos y socioculturales- un extenso plan de revoluciones copernicanas que inviertan ciertas pautas culturales vigentes. Las que siguen pueden servir de ejemplo, pero pueden multiplicarse hasta donde la creatividad de cada uno lo permita:

· Las ideas siempre van acompañadas de sentimientos y cuentan más éstos que las ideas para una educación efectiva. 

· Las escuelas no son el único lugar donde se generan mitos como el de la revolución, el de la igualdad. También la t. v., el radio, la familia y hasta el automóvil son mitógenos. 

· A toda pregunta, cuestionamiento o problema existen varias respuestas o soluciones. Ninguna puede ser la solución o la respuesta. 

· Es mejor la crítica fundamentada (empezando por la autocrítica) que la aceptación pasiva de ideas y teorías. 

· Conviene poner en su sitio a todas las escuelas tradicionales y las ideologías en que se apoyan: en algún museo de antigüedades. 

· Es mejor aprender en grupo -solidariamente- que solo -competitivamente. 

· Los datos y hechos memorizados valen muy poco si esos conocimientos no sirven para promover una sociedad igualitaria y participativa. 

· Los países (y clases) pobres deberán organizarse para incrementar su poder de negociación. 

· La industrialización y modernización tecnológica no son indicadores de "desarrollo". A lo más de crecimiento económico o de "desarrollismo". 

· El desarrollo se mide por la calidad de vida y ésta por la igualdad, la libertad, la solidaridad y la distribución equitativa del poder (y del ingreso). 

· Es absurdo inculcar valores humanistas a niños y jóvenes, cuando la sociedad en conjunto es inhumana y no se participa en algún proceso de humanización. 

· Es necesario aprender a confiar más en el propio criterio y en el propio pensamiento crítico que en voces supuestamente autorizadas (o autoritarias). 

· Más vale aceptar sugerencias que rechazarlas por prejuicios ideológicos de cualquier clase. 

· Educarse no significa asimilar -absorber como esponja- una cantidad creciente de información. 

· Más vale aprender a hacer una buena pregunta original que mil respuestas copiadas (de textos visuales o auditivos). 

· Resultaría mejor decir no sé que inventar respuestas falsas o medio verdaderas a problemas que, por lo menos en este momento, no tienen respuesta alguna. 

· Es más duradero el aprendizaje logrado por los propios descubrimientos -para solucionar problemas de la realidad- que la repetición memorística de la respuesta correcta descubierta por algunos genios. 

· Habrá que poner límites al crecimiento de las burocracias, de los desempleados y de los represores oficiales del sistema (ejércitos y cuerpos policíacos). 

· La capacidad de investigación -de pensamiento crítico- está presente en todos los seres humanos. Lo que hace falta es desarrollarla. 

· Para ser capaces de criticar científicamente (objetivamente) una obra, a un teórico, o a un sistema, es necesario, primero, comprender el mensaje fundamental que propone, luego hacerse preguntas sobre el mismo y, finalmente, proponer un mensaje alternativo. 

EL FUTURO PUEDE SER EDUCATIVO
Ante la posibilidad de un suicidio de la humanidad
GUILLERMO MICHEL(*)
(*) Licenciado en Filosofía, Maestro en Antropología Social, 
Universidad Iberoamericana. Jefe del Departamento de Educación y 
Comunicación de la Universidad Metropolitana, Unidad Xochimilco.

INTRODUCCIÓN
Pretender que el mundo encuentre un equilibrio -social, económico y político- antes de que sea demasiado tarde, puede resultar tan quimérico y utópico que ni siquiera valga la pena recordar que más de tres mil millones de hombres, hacinados en el así llamado Tercer Mundo y en los sectores marginados del mundo desarrollado van muriendo de hambre, cotidianamente, hacia la muerte. Mientras tanto el Oriente y el Occidente juegan a las carreras (lo que suele llamarse la carrera armamentista) en las que ya se conoce -gracias a la CIA y a la KGB- quién lleva la delantera y qué tipo de armamentos o de equipo, pone más en peligro de "suicidio" atómico a la Madre Tierra. Para ocultar el conflicto, la URSS y los EE.UU. -más en concreto- han bautizado a la guerra fría con el nombre sugerente de détente, aunque en la realidad diaria la explosión de "pequeñas" rencillas en Angola, en el Medio Oriente o en el Sáhara pongan de manifiesto que la pugna por la hegemonía crece día tras día. Y que "la détente no es la paz, sino otra palabra escogida para decir una cosa diferente. Significa solamente aflojamiento de la tensión y, a dicho título, es un capítulo de la guerra fría como cualquier otro" (Fontaine, 1976: 12).

La ideología manifiesta por los principales actores de la distensión es la de la "defensa de la libertad y de la democracia" o la de la "liberación de los pueblos oprimidos". En ambos, un feroz imperialismo, latente, domina las ansias hegemónicas en la lucha por el poder mundial. 

1. ANTICIPAR EL FUTURO
 Aspectos demográficos
Una noticia periodística aseguraba que al filo de la medianoche del 28 de marzo de 1976, la población mundial llegó a los 4,000.102,000 personas y que cada segundo nacen 2.2 personas; cada minuto, 132; cada hora, 7,920 y cada 24 horas, alrededor de 190,000 nuevos habitantes. Considerando

los crecientes índices demográficos, es previsible que próximamente lleguen al mundo, cada hora, 11,000 nuevos niños, en diferentes países del mundo.

Esta situación, vista en retrospectiva, puede facilitar la anticipación del futuro -por lo menos en lo que respecta a la población-. En 1650 apenas se llegaba a la cifra de 600 millones de habitantes. Doscientos años después -hacia 1850- se reunieron 1,000 millones de seres humanos. Para 1900 -en sólo 50 años- esta cifra aumentó a 1,500 millones. Hacia 1930 se superó en otros 500 millones; es decir, alcanzó la cifra de 2,000 millones de habitantes: en 80 años se duplicó la población. Y recientemente vuelve a doblarse la cifra para llegar a los 4,000 millones de personas. Unicamente de 1961 a la fecha la población aumentó en más de 1,000 millones de habitantes. Esta tendencia permite prever que para 1995 (en menos de 20 años) se superará la cifra de 6,000 millones de habitantes. Y en unos 125 años más, será superior a los 12,000 millones. Sin pretender profetizar, las estimaciones demográficas(1) para los siguientes años pueden resumirse de la siguiente forma:

(1) Véanse en: Diálogos sobre población, CARRILLO, F., A. (coord.) El Colegio de México, 1974, los artículos de Víctor L. Urquidi y León Tabah, pp. 27-55.
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El cuadro anterior ha tomado en consideración una serie de variaciones en las tasas de crecimiento -natalidad, fecundidad y mortalidad-. Si en 1976 la población superó ya los 4,000 millones de seres humanos, en algún día del año 2100 se dará la noticia de que el habitante número 12,300.000,000 arribó al planeta.

 También de pan vive el hombre
El problema principal en lo que respecta a la "explosión demográfica" no lo constituye el hecho de que seamos más que antes -esto ya se ve- sino al hecho de tener que aumentar la producción de alimentos, por lo menos al mismo ritmo que el crecimiento de los "terrícolas". Y no únicamente producir más en menos suelo cultivado, sino reducir el consumo desorbitado de Estados Unidos (entre otros), ya que "es moral y políticamente imposible que el 6 por ciento de la población siga consumiendo indefinidamente el 40 por ciento de las materias primas del mundo".
Dejar morir de hambre a quienes secularmente han vivido muertos de lo mismo no implica ningún esfuerzo.

(1) Véanse en: Diálogos sobre población, CARRILLO F., A (Coord.) El Colegio de México, 1974, los artículos de Víctor L. Urquidi y León Tahah, pp. 27-55.

Los millones de desnutridos no se saciarán con planificaciones económicas ni con promesas demagógicas, aunque provengan de la FAO o del "Señor del Gran Poder". El hambre crónica sólo se aliviará con minerales, proteínas y calorías.

La cuestión es ésta: ¿cuántos alimentos, de qué tipo y para qué cultura, pueden ser producidos en la Tierra? Porque serían necesarios los fertilizantes, ya que "la tierra se cansa". Y para el año 2025, "el sur de Asia consumirá tantos fertilizantes como el mundo en su conjunto en 1960" (Mesarovic y Pestel: 159). Aunque el riesgo del uso de fertilizantes inorgánicos aún no ha sido suficientemente evaluado. La utilización excesiva de los fertilizantes de este tipo genera, por lo menos, "dos problemas de difícil solución: la contaminación de los sistemas de agua dulce por medio de la escorrentía, y los rendimientos decrecientes debido al empobrecimiento lento, pero inevitable del suelo" (Goldsmith, E. et. al., 1972: 37).

El esfuerzo más serio deberá dirigirse, por una parte, a producir lo máximo posible; es decir, elevar los índices de productividad. Y, por otra, a establecer sistemas de distribución y comercialización justos, ágiles y eficaces.

Ahora bien, la región sur de Asia, en el año 2025 (si todo sigue como va), "tendría que importar 500 millones de toneladas de granos -dos veces el tonelaje total de todos los bienes que actualmente se transportan desde los Estados Unidos al resto del mundo" (Mesarovic y Pestel: 160).

¿Dónde y quiénes producirán tal cantidad de granos: maíz, trigo, arroz... cereales de topo tipo? ¿Y qué, respecto de las proteínas animales: cuántos borregos, vacas, puercos, gallinas, etc. serán necesarios en ese ya no lejano año 2000 o 2025? ¿Serán factibles las importaciones-exportaciones?

¿Habrá suficientes medios de transporte: rápidos y eficaces? ¿Con qué energético se alimentarán éstos? ¿Bajo qué política internacional se llevarán a cabo las relaciones de intercambio?

De no poderse realizar una política en cuanto a alimentación que incluya políticas de empleo, educativa, urbanística, habitacional, fiscal, de comercio exterior (¡Oh! ¡La Carta de Deberes y Derechos Económicos de los Estados!), poblacional, industrial...; es decir, sin un enfoque global, el problema de la alimentación en el futuro no será resuelto. La mortalidad, como epidemia, causará estragos entre los niños -particularmente-. Si el hambre es ya un espectro ubicuo -en un mundo de 4,000 millones de seres "humanos"- ¿qué será con una población de 6,000 a 7,000 millones? ¿Aumentará la escasez crónica de alimentos?

Para acentuar más el drama de la irracionalidad humana, conocemos los índices a que debe crecer la producción de alimentos. Y sin embargo, las "políticas" no se basan en realidades ecológicas y biológicas.

 No sólo de pan viven los políticos
Se sabe que la explosión demográfica mundial -por regiones- exige una adecuada integración de políticas que conduzcan, primordialmente, a una producción cada vez mayor de alimentos. Se sabe que el hambre, al sur del planeta, no provoca excesivas ganas de producir..., de trabajar. Se conocen las necesidades alimenticias para el futuro. Se hacen esfuerzos por contener la explosión demográfica: el slogan "Vámonos haciendo menos" se reproduce, mutatis mutandis, en la India, en Israel, en Uruguay, en Tangañica, en Angola: en todos los países del hemisferio sur.

Sin embargo, existe desconfianza hacia quienes propugnan el freno al crecimiento demográfico. Hay demasiados intereses políticos en juego. Pocas áreas fértiles. Y mucha codicia de quienes ya empiezan a considerar los alimentos y los recursos financieros como arma política. La lucha por la hegemonía mundial borra de la conciencia política la catástrofe que se avecina. Los "socialistas" echan en cara a los "capitalistas" la contradicción interna de su sistema económico. Y éstos, a aquéllos, la intromisión en asuntos que no les competen: su "intervencionismo" en Argelia, en Angola o en Rodesia... Y, para no ceder, prosiguen la producción creciente y cada vez más refinada de armamentos.(*) Al fin y al cabo, el hambre puede esperar, la producción de alimentos puede esperar, la mejoría en el nivel de vida puede esperar. Pero el deterioro orgánico entre las poblaciones hambrientas de Bangladesh, de Biafra, de India, de Perú y de México no espera. Ya lo invade todo.

(*) Se calcula que los países desarrollados gastan anualmente unos 20,000 millones de dólares en esta "noble" empresa y "emplean a unos 400,000 hombres de ciencia, ingenieros y otros técnicos en la creación de sofisticados elementos bélicos". América Latina, tan pobre la pobrecita, durante 1974, empleó unos 5,000 millones de dólares en la adquisición de material bélico. (Excelsior, mayo 5, 1976.)

Desgraciadamente, los políticos viven de poder, no de pan. Y la estructura de poder está construida de tal manera que únicamente por la fuerza -una fuerza igual o superior, pero de sentido contrario- puede lograrse su derrumbe.

Resultaría demasiado complejo -y en complejificación creciente- el análisis político del hambre y de las explosiones demográficas diversas. Y, más aún, la correlación de esta problemática con la que se refiere a la creación de fuentes de trabajo suficientemente remunerado para todos. Así como la extensión de la educación para los 132 niños que, cada minuto, llegan al planeta. Suponiendo que se piensa en ellos y que resultaría incómodo e insuficiente un aula por cada 100 niños, sería necesario construir dos aulas por minuto hasta lograr estabilizar la población. Y dentro de las aulas hay educadores o educadoras: ¿cuántos por cada 100 niños? ¿Cinco? ¿Dos? ¿Cuatro? Los que sean; pero tendrán que prepararse también cada minuto.

En caso de que fueran cuatro, para conservar una relación adecuada de 1: 25, se requeriría formar 240 profesores cada hora; 576 durante las 24 horas de cada día y 210,240 nuevos educadores cada año.

Por lo demás, las necesidades varían de país a país y de región a región, pues las tasas de fecundidad, de natalidad y de mortalidad también son variables. incluso cada país ofrece divergencias culturales y étnicas, y desigualdades crecientes -internas- entre región y región. Para agravar el problema, las desigualdades son más profundas y extensas en los países pobres... Y crecen en cuanto se comparan con los países ricos.

Existe, según Myrdal, una tendencia normal al desequilibrio entre región y región o entre país y país... O entre regiones geo-económicas y políticas... (Myrdal, G., 1968:22-51). Tendencia que suele denominarse dinámica de distanciamiento.

En esta perspectiva ¿podrá transformarse la realidad? Es decir, ¿desacelerar -ya no frenar- la dinámica de distanciamiento? ¿Será posible promover e implementar la creación de un sistema económico global?

¿Llegarán los políticos a superar las diferencias ideológicas para reflexionar seriamente sobre la supervivencia de la humanidad? ¿Y qué pensar de los militares entronizados ya en gran parte de América Latina? 



 ENTROPÍA DEL SISTEMA ECONÓMICO
Lo contrario a un crecimiento orgánico, planificado, es el desorden, la anarquía, el dejar las soluciones al azar, al destino o a lo que supuestamente inventarán los "magos" del siglo xx: los científicos y los técnicos. Si aplicáramos la segunda ley de la termodinámica a los procesos socioeconómicos que estamos viviendo, podríamos asegurar que todos los sistemas de la Tierra (ecológico, urbano, agrícola, político, cultural, industrial ...) están sujetos a una complejificación creciente, desordenada y anárquica. En otras palabras, tienden a elevar su entropía y a acelerar su ineficacia o, tal vez, su autodestrucción.

 ¿Muerte térmica o muerte por complejificación?
Aunque el explosivo crecimiento demográfico ha contribuido significativamente a mantener la inequitativa e injusta distribución de la riqueza generada por el sistema económico mundial; sin embargo, parece que la única meta prevista por la ONU y demás organismos afiliados (como el Fondo de las Naciones Unidas para Actividades en materia de Población y nuestro Consejo Nacional de Población), se limitan a frenar el crecimiento de población: "Vámonos haciendo menos", "La familia pequeña vive mejor", "Usted decide si se embaraza".

Parece que preocupa menos el crecimiento de la injusticia entre pobres y ricos (países y clases), y aún no se han implantado políticas y acciones tendientes a frenar la dinámica de distanciamiento, a detener y aun invertir el proceso de concentración del ingreso. En esta forma, se ensancha el abismo que ya separa actualmente a los ricos (1,000 millones de habitantes) y a los pobres (los 3,000 restantes). Es posible que en esta situación, si no nace una verdadera cooperación solidaria internacional, muy pronto surgirá una lucha desesperada -en crecimiento exponencial- por tierras, alimentos, trabajo, salud, vivienda, agua... En una palabra, por sobrevivir.

Sería necesario aún, agregar la degradación creciente del ambiente "humano", debida a procesos irreversibles y uniformemente acelerados. Entre otros, urbanización, industrialización anárquica, contaminación en toda la ecosfera, desperdicio de recursos, corrupción, concentración del poder económico-político, militarización dictatorial del Estado, capacidad de represión, empobrecimiento de los suelos cultivables...

Ante esta situación, tan brevemente descrita, unos piensan que todas las predicciones son falsas y aun absurdas.

Otros sugieren que si es tan catastrófico el futuro -peor aún que el presente- lo mejor que podemos hacer es "gozar la vida y gozarla ahorita". Total: mañana moriremos.

Habrá también quienes aviven su confianza en el "hombre" -en los científicos, en los tecnócratas- que "siempre" ha encontrado salida para todo.

Y tampoco faltarán quienes -confiados en una "gran tarde" socialista o en un "luminoso amanecer" comunista- consideren que la crisis global de la humanidad es sólo un invento del imperialismo (capitalista) para ocultar la agonía del sistema y la contradicción por la cual y en la cual cava su propia sepultura.

Una telaraña cada vez más grande
¿Habrá alguna perspectiva de mirar con objetividad los límites ya perceptibles de la Tierra? ¿Se ha convertido ya en un tabú -como el del sexo, por ejemplo- mencionar que el ecosistema Tierra no está formado por innumerables cuernos de la abundancia y que está expuesto a morir por degeneración y por complejificación cancerosa?

Mesarovic y Pestel son claros al respecto:

"...existe una amenaza mucho más sutil y completamente nueva, cada año más amenazante a la supervivencia del hombre que un holocausto atómico: la gran maraña de problemas mundiales -no sólo de naturaleza material- que crecen a una increíble velocidad cuando se ven en perspectiva histórica...".

También resalta la picante acidez, amarga y escalofriante, de la desesperanza, del hambre, de la miseria. Tiene el sabor calcinante de las tierras áridas. El de la agonía lúgubre de millones de niños desnutridos, víctimas de la pelagra. También sabe a voracidad y rapiña, a sangre derramada en guerras sin sentido, a salobre egoísmo, a ignorancia crasa, a soberbia y a fatuidad, a ambición y a sed insaciable de lucro.

Esta pócima de crisis es lo que nos ha tocado beber. Y ya nos está produciendo espasmos. Alvin Toffler (1975:51-52) la llama eco-espasmo. Es decir, economía espasmódica:

"...una economía en la cual fuerzas que suben y bajan chocan entre sí como ejércitos en el campo de batalla; en la cual, las crisis económicas nacionales producen olas en el sistema mundial;... en la cual todos los sistemas avanzan o se rezagan a ritmos diferentes, produciendo creciente desorden e incertidumbre".

El aire, el agua, la belleza, el amor, el sexo, la alegría, los paisajes, la solidaridad humana (y de clase) han sido eliminados; porque no pueden medirse por la relación costo-beneficio. Y, sin embargo, cuestan. Le cuestan a la sociedad global: generan "desorden e incertidumbre", agotamiento de recursos naturales, mutilación, explotación y sufrimiento de millones de seres humanos. En otras palabras -de Ernest Mandel (1975:157)- las consecuencias de una sociedad basada en la ganancia, en el lucro y en la competencia libre se expresan como:

"la suma de toda la injusticia, coacción, amargura, desigualdad y despilfarro; de todos los resultados malos, asociales, inhumanos e inmorales de una sociedad basada en la competencia, en la lucha individual por la vida; resultados que son las dolencias fundamentales que, en último análisis, causan el tremendo despilfarro de recursos, de recursos humanos y materiales que ahora se manifiesta en la crisis ecológica".

2.3 Hacer: la mejor manera de decir
Concientizar: esta única palabra convertida en acción puede ser la clave para acelerar una revolución social -violenta- o una revolución cultural -pacífica.

Concientizar a las mayorías empobrecidas, proletarizadas, oprimidas y sojuzgadas, a tal punto que rechacen el sistema de desigualdad, hambre y desesperación a que están sometidas. Emprender al lado de esos hombres y mujeres harapientos -porque, entre otras cosas, están pagando la educación "superior" de los ricos (siempre más ricos que ellos)- una ardua labor: para que comprendan por qué y cómo se ha dado la injusticia y la desigualdad en el mundo. Caminar al lado de los condenados de la Tierra para enseñarles estrategias y tácticas de lucha y socavar organizadamente -eficientemente- el anarquismo que tiene lugar, por ejemplo, en los procesos de urbanización, de industrialización o de contaminación.

Concientizar, sin embargo, no significa ni manipular ni fanatizar ni dogmatizar. Concientizar es educar. Educar es concientizar. Y esto será irrealizable mientras no existan vínculos afectivos profundos entre los concientizadores y los concientizandos. Pero para que se den estos lazos, habrá que caminar juntos el largo y pedregoso camino de la liberación.

Habrá que concientizar también a quienes detentan (en proceso creciente de concentración) dos elementos "naturales" relativamente escasos: la riqueza y el poder. Concientizar a estos poseedores, que con tanto esfuerzo y preparación han logrado el acceso a la clase dominante, significaría enseñarlos a renunciar, a solidarizarse efectivamente, a comprender el desorden creciente económico y político -en todos los niveles-, así como la irracionalidad que impera en la dinámica de distanciamiento o en avances tecnológicos destructores del medio ambiente (como, por ejemplo, los detergentes, los aviones supersónicos o los automóviles). Sin embargo, parece que "es más fácil que un camello pase por el ojo de una aguja ... "

Antes de romper la última hoja del calendario y dar por terminado el siglo XX, se producirán cambios irreversibles en el contexto económico, político y social. Durante estos últimos años aún es posible concientizar: Discutir en millones de grupos y decidir qué hacer frente al futuro, informar publicitariamente, a través de los diversos "medios" de comunicación social, sobre las medidas para hacer realidad un ambiente libre de erosión de contaminación, de represión y de injusticia. Es decir, para establecer un orden económico mundial, por no hablar de un orden político internacional: "por la razón o por la fuerza".

La lucha de Vietnam por su liberación puede estar presente a lo largo de estos años por venir: un pueblo armado con bambúes y bicicletas venció a la nación que contaba con el ejército mejor armado del mundo, soportó el napalm y los bombardeos, organizó una larga batalla, con gran eficiencia aunque a costa de mucha sangre.

A nivel mundial está sucediendo lo que, en pocas palabras, repetía Ho Chi Minh:

"Es cierto; hoy el saltamontes compite con el elefante: pero mañana el elefante será destruido por el saltamontes."

La palabra clave sigue siendo concientización. 


. EDUCAR SIGNIFICA CONCIENTIZAR
 Concientización contra enajenación
La revolución cultural pacífica supone emprender una larga batalla contra la enajenación ambiental: tal vez más peligrosa que el smog, más maloliente que la basura y más contagiosa que el sarampión -entre los niños.

Es enajenado quien no es capaz de percibir el drama humano subyacente en la situación crítica de la humanidad. ES enajenado quien prefiere la evasión a la reflexión. Es enajenado quien se parapeta en posiciones dogmáticas -de "izquierda" o de "derecha"- y no busca alternativas de solución a un mismo problema. Es enajenado quien responsabiliza de sus propios actos al "sistema" o a "las relaciones sociales de producción" y no a sí mismo. En fin, es enajenado quien pretende erguirse en poseedor absoluto de la verdad y de la ciencia, cuando sólo posee verdades a medias, hipótesis por comprobar y aun supuestos ideológicos muy discutibles. Contra este tipo de enajenación, la concientización puede desempeñar un papel imprescindible. Y, por lo tanto, la educación.

Conviene observar que el proceso educativo no se realiza exclusivamente en las aulas. Se inicia en el momento de nuestra gestación y termina con nuestra muerte. La realidad vivida cotidianamente es la única institución que todos vivimos, sufrimos, analizamos -si somos capaces de hacerlo- o transformamos -si hemos aprendido a actuar y a investigar a dónde vamos.

Hecha esta observación, concientizar significa enseñar a leer la realidad: no a ocultarla ni a negarla ni a malinterpretarla. La realidad no es como una escuela nueva: no puede ser inaugurada. Está ahí o aquí, ahora. Y así es. La realidad puede ser amarga o dulce, placentera o dolorosa, picante o ácida. Y así es.

Sin embargo, la realidad es una abstracción demasiado general como para que se convierta en nuestra institutriz o educadora fundamental. Vivimos en contacto con fragmentos concretos de la realidad cósmica, atmosférica planetaria y nacional... social, económica o política.

Para leer esos fragmentos de realidad es necesario aprender el alfabeto que nos permita interpretarla adecuadamente y tomar conciencia de lo que sucede. Es decir, el método científico. Esto resulta extremadamente difícil puesto que nuestra percepción está mediatizada o prejuiciada.

Está mediatizada en cuanto que gran parte de la información acerca de la realidad (incluyendo mis propias palabras) llegan a nosotros mediante otras personas. Así, para saber qué pasa en Calcuta, en Pekín, en Nairobi, en Washington, en Moscú, necesito un medio de información que me lo diga. Incluso para conocer cómo son los campesinos, los obreros mexicanos, si no estoy en contacto con ellos, necesito acudir a otro medio -libro, película, etc.- que me lo diga.

También está prejuiciada. Existen símbolos o presiones grupales (familiares, clánicas, clasistas, políticas...) que nos acercan a la realidad -mediata o inmediata- con ojos deformados. Detectar la falsedad suyacente a esa interpretación ideológica de la realidad requiere una enorme dosis de objetividad, sentido común e inteligencia.

Más aún, si alguien pretende mantener una visión distinta a la tribal o grupal, o es un "miserable reaccionario" o un "asqueroso progresista", según el punto de vista.

Sería interesante hacer un catálogo de las diferentes etiquetas ideológicas que, de manera inconsciente o subconsciente, se aplican a hechos sociales o a personas: proimperialistas, fascistas, comunistas, demagógos , burgueses, proletarios, trotzkistas, "charros", de izquierda, de derecha, oscurantistas, pesimistas, vende-patrias, presta- nombres, oportunistas, desviacionistas, subversivos, agentes del extranjero o extranjerizantes, populistas, revanchistas, engreídos, demócratas, conservadores, liberales, pacifistas, nacionalistas, libertarios, pluralistas, anti-imperialistas, revolucionarios, resentidos ,utópicos, burócratas, capitalistas, socialistas, tecnócratas, mesiánicos, mitómanos, manipuladores, contrarrevolucionarios y otras muchas más.

Resulta más fácil etiquetar rutinariamente a quienes piensan distinto, desde los propios prejuicios convencionales -fuertemente reforzados por el grupo de pertenencia: clase, pandilla o tribu- que analizar objetivamente la posición del otro, desde su propia perspectiva.

Hay imágenes de la realidad que se esfuman como un sueño cuando se sobreponen otras, nutridas de fabulosas fantasías mitológicas que influyen en nosotros gracias a un mecanismo retroalimentador. Ser conscientes de nuestras propias (y ajenas) limitaciones para leer la realidad inmediata y mediata, puede ser, así, el primer paso para vencer la enajenación que todos llevamos dentro, gracias al proceso manipulador que el grupo nos impone. Manipulación de la cual habrá que liberarse: actuando.                                                                                                   Desescolarizar la educación
Subvertir el orden establecido y lograr que las personas transformen su pensamiento -esponja en pensamiento- crítico requiere de paciencia, tenacidad, técnicas de concientización, así como capacidad para detectar en sí mismo los límites de la percepción: los propios prejuicios (clasistas, religiosos, grupales, familiares...) y las diversas mediatizaciones.

Como punto de partida, habría que iniciar a través de todos los "medios" y en todos los "ambientes" -económicos, organizativos, políticos y socioculturales- un extenso plan de revoluciones copernicanas que inviertan ciertas pautas culturales vigentes. Las que siguen pueden servir de ejemplo, pero pueden multiplicarse hasta donde la creatividad de cada uno lo permita:

· Las ideas siempre van acompañadas de sentimientos y cuentan más éstos que las ideas para una educación efectiva. 

· Las escuelas no son el único lugar donde se generan mitos como el de la revolución, el de la igualdad. También la t v, el radio, la familia y hasta el automóvil son mitógenos. 

· A toda pregunta, cuestionamiento o problema existen varias respuestas o soluciones. Ninguna puede ser la solución o la respuesta. 

· Es mejor la crítica fundamentada (empezando por la autocrítica) que la aceptación pasiva de ideas y teorías. 

· Conviene poner en su sitio a todas las escuelas tradicionales y las ideologías en que se apoyan: en algún museo de antigüedades. 

· Es mejor aprender en grupo -solidariamente- que solo -competitivamente. 

· Los datos y hechos memorizados valen muy poco si esos conocimientos no sirven para promover una sociedad igualitaria y participativa. 

· Los países (y clases) pobres deberán organizarse para incrementar su poder de negociación. 

· La industrialización y modernización tecnológica no son indicadores de "desarrollo". A lo más de crecimiento económico o de "desarrollismo". 

· El desarrollo se mide por la calidad de vida y ésta por la igualdad, la libertad, la solidaridad y la distribución equitativa del poder (y del ingreso). 

· Es absurdo inculcar valores humanistas a niños y jóvenes, cuando la sociedad en conjunto es inhumana y no se participa en algún proceso de humanización. 

· Es necesario aprender a confiar más en el propio criterio y en el propio pensamiento crítico que en voces supuestamente autorizadas (o autoritarias). 

· Más vale aceptar sugerencias que rechazarlas por prejuicios ideológicos de cualquier clase. 

· Educarse no significa asimilar -absorber como esponja- una cantidad creciente de información. 

· Más vale aprender a hacer una buena pregunta original que mil respuestas copiadas (de textos visuales o auditivos). 

· Resultaría mejor decir no sé que inventar respuestas falsas o medio verdaderas a problemas que, por lo menos en este momento, no tienen respuesta alguna. 

· Es más duradero el aprendizaje logrado por los propios descubrimientos -para solucionar problemas de la realidad- que la repetición memorística de la respuesta correcta descubierta por algunos genios. 

· Habrá que poner límites al crecimiento de las burocracias, de los desempleados y de los represores oficiales del sistema (ejércitos y cuerpos policíacos). 

· La capacidad de investigación -de pensamiento crítico- está presente en todos los seres humanos. Lo que hace falta es desarrollarla. 

· Para ser capaces de criticar científicamente (objetivamente) una obra, a un teórico, o a un sistema, es necesario, primero, comprender el mensaje fundamental que propone, luego hacerse preguntas sobre el mismo y, finalmente, proponer un mensaje alternativo. 

CONCLUSIONES
1. Las hirientes desigualdades, en lo que respecta a distribución del poder, del ingreso y de la gloria son resultado de tomas de decisiones hechas por hombres -vivos todavía o ya muertos-. Por lo tanto, puede hacérseles frente, por medio de decisiones humanas (políticas, sociales y económicas) que alteren el curso de esos procesos. 

2. Cualquier proyecto de futuro que se proponga genera una serie de expectativas y el compromiso de luchar para que ese futuro se convierta en presente. 

3. A la generación actual -la de aquellos que vivimos ahora- le toca llevar la carga del futuro; es decir, la de humanizar la sociedad. 

4. Hay quienes tienen más obligación de contribuir a frenar procesos anárquicos como los enunciados: crecimiento demográfico, carrera armamentista, urbanización,  proletarización, despolitización, contaminación industrialización. 

5. A quienes saben más y pueden más, les corresponde contribuir más a mejorar la calidad de vida de los que nacieron (y han vivido) desprovistos hasta de lo más esencial para sobrevivir: vivienda, alimentación, educación y participación en la toma de decisiones. 

6. La sociedad actual no se enfrenta al dilema de si crecer económicamente o no. .. Debe crecer; pero sin desperdicio de recursos -por ejemplo, en la fabricación y experimentación de armamentos-. De aquí la necesidad de buscar y encontrar formas diferentes de organización política y económica que limiten el consumo de quienes todo lo tienen, hasta el exceso; para hacer partícipes a quienes carecen de casi todo. 

7. La humanidad, en conjunto, se encuentra amenazada por procesos históricos reales que ponen en duda su vida misma. Sin embargo, aún es posible concientizar; es decir, crear ambientes educativos en los que sea posible personalizar y socializar a los individuos con vistas a un futuro libre de máquinas-gobernantes, máquinas- tecnócratas, máquinas- oligarcas, máquinas- pensantes y máquinas-televidentes. Es decir, libre de represión, de manipulación y de controles autocráticos. En una palabra: libre. 

8. El futuro, como proyecto, puede ser educativo, siempre y cuando se considere a los individuos como sujetos de sus propios procesos de liberación, personalización y socialización. Libres de ideologías dominantes, impuestas por quienes tienen el poder político, económico o social. Es decir, por cualquier autoridad coactivo-represiva. 

9. Considerar a los individuos como sujetos significa que se permita a las personas desarrollar su capacidad de disentir, de crear, de cambiar, de transformar, a través de experiencias creativas, que sólo pueden tener lugar cuando los concientizadores y los concientizandos aceptan la lentitud y el dolor implícitos en todo proceso de aprendizaje. 

10. Desde esta perspectiva, los medios masivos de información -especialmente la T.V.- pueden tener un lugar preponderante en el diseño y aplicación de modelos de cambio permanente: de forma que puedan ser experienciados, y no sólo vistos. 

11. El futuro es impredictible; pero depende de nosotros. Y somos responsables de lo que suceda. Mañana mismo es ya ahora. 

LA DINÁMICA DE LA POS-MODERNIDAD 
CARLOS A. GADEA

La pre-modernidad y la modernidad poseen un determinado status conceptual. Un "mundo pre-moderno" respondía (y responde) a conductas (ni siquiera entendidas como individuales) orientadas hacia el pasado, y en cuya explicación de la realidad descansan los postulados de la religión y la tradición. Para resolverse cualquier problema humano o proveniente del "mundo de la naturaleza" se apelaba a los esquemas de entendimiento y resolución alojados en la esfera de las costumbres. Si una comunidad humana resolvía su problema de la alimentación repitiendo fórmulas arraigadas en la memoria no había por qué deslegitimar ese conocimiento adquirido. Así, el tiempo pre-moderno es cíclico, es una continua repetición de eventos, en los cuales se sustenta la dinámica de un tiempo que se re-crea. 

Muy diferente es un "mundo moderno", nacido de la trasgresión de todo aquello no-moderno, "antiguo". En este mundo, la realidad es individual y social simultáneamente, y se asienta en una búsqueda constante de una eventual armonía y "orden" en el futuro: las conductas son arrojadas "hacia delante", hacia "lo que vendrá". Conductas orientadas hacia el futuro no pueden legitimarse en una búsqueda de elementos mítico-religiosos, de la repetición de fórmulas previamente ensayadas en contextos interpretados como "similares", ya que lo contingente es parte de esa aventura hacia el futuro. Contingencia y modernidad van juntas: pretendidamente exiliada, a la contingencia se la pretendió vencer fundamentalmente a partir de una concepción lineal-vectorizada del transcurrir del tiempo. Si la explicación de la realidad está fundamentada en la razón, en una "racionalidad teleológica", es porque se define bajo la idea de proyecto y previsibilidad, de espaldas a la contingencia. Hay una finalidad a alcanzar, suponiendo la idea de progreso, de conquista y dominio paulatino de la naturaleza en función de obtener orden y organización de la realidad social y las relaciones sociales. ¿Qué pretendía eliminar la "racionalidad teleológica"? Todo lo que había prevalecido en la pre-modernidad: la religión, el misticismo, la contingencia, la ambigüedad, la incertidumbre, lo instintivo. Para ello, el "mundo moderno" creó instituciones políticas y morales, normas de comportamiento, leyes de convivencia, mecanismos de ordenamiento social diversificados, ordenes jerárquicos diversos. 

Pero la dinámica de la modernidad y su racionalidad no eliminó lo que se proponía desde un proyecto histórico determinado. Al contrario, aquellos elementos permanecieron presentes, incentivando aún más sus efectos. El motor de la vida social moderna se basaría, consecuentemente, en los "efectos contingentes", en un proceso de complejización de su universo socio-cultural. Lo no previsible, lo no planeado, el principio de incertidumbre, comenzaban a pautar una vida moderna de "pluralidad de valores", contradicciones, ambigüedades, "mezcla de elementos" (hibridaciones), la "no síntesis" de cuestiones opuestas. Ante la irreversibilidad de estas imágenes, lo moderno tuvo que redefinirse constantemente, teniendo en cuenta, inclusive, los reiterados gestos de crítica y cuestionamientos que surgían desde su propio interior y dinámica. Por esto, varios comenzaron a hablar de su eventual crisis y, así, de algo que prefiguraría una multiplicidad de realidades (y explicaciones de ellas) bajo el nombre de pos-modernidad. 

Resulta difícil asumir la pos-modernidad con un determinado status conceptual. Así parece advertirse cuando el conjunto de categorías propias debe entrar en un juego de espejos con lo que se entiende por modernidad, ya que la pos-modernidad es definible, siempre, en función de su alejamiento y distinción de ella. Es como decir que se afirma negando, y difícilmente argumentando lo que, en definitiva, sí definiría sus contornos hermenéuticos. Esta dificultad es propia de su condicionalidad socio-histórica y, concretamente, empírica. Como se ha visto anteriormente, lo pos-moderno no puede ser un concepto en sí mismo, sino una categoría que trata sobre las formas concretas de las sociabilidades, por lo que adquiere conceptualización como "fenómeno" al describir lo que se expresa en las interacciones sociales, tornándose concepto, en todo caso, al tomar contacto con lo que observa y describe. De todas maneras, puede entenderse lo pos-moderno como un conjunto de categorías analíticas nómadas y de sensibilidades "otras" a las que fueron prevaleciendo durante la dinámica de la modernidad. Consistiría, por lo tanto, en una perspectiva o categoría analítica que permite entender la saturación y pérdida de sentido y legitimidad de una epísteme, así como comprender el precario momento socio-histórico en el que lo moderno tiene dificultades para re-crearse, mientras aparecen nuevos elementos empíricos y discusiones en oposición a sus presuntos postulados. 

Pos-modernidad, también, como especie de sociología de lo cotidiano, al privilegiar como marco temporal el presente, lo vivido, el "estar viviendo". Es un transcurrir temporal, sin necesarios determinismos pasados ni perspectivismos futuristas, lo que materializa una condición pos-moderna, al acentuar el hecho de que no se debe buscar otra vida detrás de la que se deja ver y vivir, y recordando que lo único real es lo fenomenal. Esto es lo que, justamente, fundamenta la nebulosa epistemológica que va desde el pragmatismo, la fenomenología y la etnometodología, hasta el interaccionismo y una sociología de la vida cotidiana. Lo pos-moderno parece fiel al espíritu simmeliano, al encarar un análisis de las formas sociales, es decir, de las sociabilidades, de los procesos tensos de interacción entre sujetos e instituciones, de reglas sociales e intersubjetividad. Se trata de una mirada "de lo que es", de lo que está próximo, de resaltar los fragmentos de lo social, esas "situaciones mínimas" y supuestas banalidades que resultan lo fundamental de la experiencia individual y social. 

El tiempo pos-moderno no tiene forma. No responde a la previsibilidad de la modernidad, ni al retorno cíclico de acontecimientos de la pre-modernidad. Desconfía del pasado, al ser una construcción parcial de una historia excluyente, y niega la posibilidad de un tiempo futuro, a no ser que se lo considere simple prolongación de un presente expandible en el mero acontecer o devenir. El presente es el que genera los otros tiempos, ya sea como ilusión (el futuro) o como nostalgia (el pasado). Su presenteísmo constituyente nos habla de la posibilidad de la simultaneidad de acontecimientos. También de una capacidad por reconstruir historicidades parciales para confrontarlas y mezclarlas, sin presuntos marcos jerárquicos que determinen escalas valorativas entre qué sería lo central y qué lo periférico, qué lo importante y qué lo accesorio. En absoluto se trata de una eliminación del tiempo a través del presente, sino salirse de él y de los demás que él crea y hace posible aparecer (como ilusión o nostalgia).

En arquitectura, columnas dóricas conviven con el barroco mexicano y el vidrio y acero de la construcción civil contemporánea. Tiempos de reciclajes, de reediciones, como si todo el pasado y el futuro estuvieran aquí, en el "eterno presente" de realidades coexistentes. Sin una categoría "metahistórica" o un "gran relato" totalizador, el eclecticismo reina como metáfora de una temporalidad "sin forma", sin un supuesto destino. En la pos-modernidad todas las historias se encuentran, se confrontan, se reconocen, se entienden. Especie de manierismo social, lo pos-moderno es una gran cita de lo que ha sido, lo que podría haber sido, lo que igual fue, lo que es. Por eso, América Latina vivencia su pos-modernidad en esta gran cita donde sus identificaciones socio-culturales e históricas están presentes, una a una, detrás de cada institución, expresión cultural, rincón geográfico, mezcla de modernidad organizadora y pre-modernidad subterránea. Pos-modernidad como analogía a la convivencia de lo moderno con lo que pretendió anular y excluir, que ahora reaparece como parte de su propia dinámica, aunque corroyéndola. 

Y la aceleración de la vivencia del tiempo se incrementó todavía más para lo pos-moderno. Esto es lo que permite una decodificación de lo social que prefiere hablar de sociabilidad y socialización en vez de sociedad, de movimiento social en lugar de clase social. Situaciones pos-modernas son aquellas que aprenden a vivir con la vivencia de lo efímero, la aceleración, el cambio constante. Aparentemente, la tensión del moderno Baudelaire del siglo XIX ya no resulta característica de las tensiones propias de las sociabilidades definibles como pos-modernas.

(Paréntesis en torno de lo pre-moderno, las citas históricas y su contextualización).
"Allá por el año 73 o 74, yo vivía en una localidad a unos 200 Km. hacia el norte de la ciudad de México. Esta localidad está en una zona indígena, otomí, muy pobre, conocida como una de las más atrasadas y jodidas del país. En esta zona, en donde las mujeres usaban vestidos indígenas, se organizaba en casi todas las comunidades, un grupo de rock. Uno se llamaba, por ejemplo, ´Purple Seed´, el otro no sé qué. El caso es que estos chavos (1), así con huaraches (2) –todavía no entraba la moda punk-, que tocaban rock, ¿a quiénes estaban enfrentados? A los que venían de afuera, a los funcionarios del Instituto Nacional Indigenista de la burocracia priísta (3), que veían eso con horror: ellos, que eran los nacionalistas, trataban de inculcarles a los otomíes cultura nacionalista. Tú veías entonces a los de abajo, jodidos, defendiéndose de los extranjeros, que eran los nacionalistas. ¿Y qué usaban para defenderse? El rock, como afirmación de su ser otomí, frente a los nacionalistas, quienes a lo mejor les hablaban del rollo otomí y de la nacionalidad mexicana, en abstracto, pero que ellos no reconocían" (4).
Comentando tales expresiones, Ferman (1994) menciona la estrategia o lógica de la paradoja para comprender el comportamiento de los actores aquí envueltos. Según dice, es una interpretación o lectura que está ligada a una concepción esencialista de la identidad latinoamericana, en la que lo indígena se contrapondría con la expresión del rock, supuestamente extranjerizante. Hay mucho de cierto en esto, pero hay mucho más tras estas palabras. A esa lógica de las paradojas y las dicotomías, se le suma el componente socio-histórico de las hibridaciones (5), de las "múltiples realidades", de los mecanismos de resistencia cultural que convierten a algo supuestamente "externo" de una cultura en aquello que le da un lenguaje y forma determinada. Aquí la convivencia y el eclecticismo se hacen evidentes: lo pre-moderno de las vestimentas de las mujeres y los rockeros que menciona Bartra, lo moderno de la actitud mediadora e institucionalizadora (a partir de un discurso nacionalista) de los funcionarios del Instituto Nacional Indigenista, y el "extrañamiento" de éstos como propio de una situación pos-moderna. Esta se refleja en el mismo "choque" cultural y temporal, de lo indígena que se reafirma en el rock, y de un discurso nacionalista e indigenista ajeno a la realidad de los otomíes; según estos, aún más ajeno que el propio rock.

Existe un asunto del orden de lo temporal, de la experiencia del tiempo histórico en todo esto. Se hace referencia a una sensibilidad y situación pos-moderna situadas en el tiempo de la pos-historia. Este "estar después" supone que residir en la pos-modernidad significa que cada uno de nosotros podemos encontrar nuestro habitat en cualquier tiempo histórico (Heller & Fehér, 1989). Esta versatilidad histórica y temporal es tan ambigua como cualquiera de los otros síntomas de la pos-modernidad. En el contexto de América Latina, la pos-historia puede ser un intento de recuperar todas las historias y narrativas que podrían haber sido, o que de hecho fueron. Lo indígena puede reaparecer bajo ropajes diferentes, sea en su versión híbrida y contemporánea o en su versión más consolidada en las construcciones ideales que se han hecho como sinónimo de lo pre-moderno. Pero fundamentalmente, puede señalar también el resquebrajamiento de distintas tradiciones culturales supuestamente homogéneas.

En la pos-historia latinoamericana, no hay espacio para algo como identidad histórica. En concreto, nunca lo hubo, de tal forma que el continuado desentendimiento entre las políticas modernizadoras con grandes grupos de población demuestra el alto grado de voluntarismo fácilmente transformado en autoritarismo. Tal vez la identidad nacional sí pudo aliarse firmemente con las prácticas modernizadoras, pero en la dinámica de la pos-modernidad ella va perdiendo legitimidad gradualmente. Puede hasta re-alimentarse ese imaginario cultural fundamentado en una historia específica y diferenciada de otras posibles historias. No obstante, la identidad nacional, así como cualquier otro constructo identitario, es una "ficción metafísica" (Foucault, 1988), y así se hace evidente en el espacio de la pos-historia. 

Pero no únicamente debe observarse la identidad como una ficción. Implica, también, poder. Los estudios de Foucault sobre los "discursos" modernos de las prácticas penales, la sexualidad y la sicología sugieren que su supuesta "racionalidad" es fingida. No es necesario afirmar que el fantasma de Nietzsche deambula sobre estas perspectivas, ya que la "voluntad de poder" parece estar unida a la definición de cualquier verdad, de cualquier identidad. Al mencionar la categoría indígena se hace alusión a una serie de características a priori determinadas por construcciones históricas y mentales sobre lo que definiría el ser indígena. Para lo pos-moderno, pierde validez real algo de este tipo, suponiendo una reconsideración de ese sujeto que se definiría de acuerdo con una situación concreta. 

Aquí, justamente, radica una postura política que hace de lo pos-moderno un gesto crítico y desestabilizador, al cuestionar la legitimidad del orden cultural que reclama hegemonía en cualquier enfrentamiento político. En la pos-historia, las identidades elevadas a la posición de dominio están siempre a prueba y, por tanto, sujetas a la crítica de-constructiva. Como consecuencia, la actitud política que encarna lo pos-moderno tiene que ver con un examen continuo de las identidades, un replanteamiento y examen crítico de las relaciones materiales y políticas por las cuales algunas identidades terminan siendo sobrepuestas a otras, así como una exposición de la complicidad entre sistemas de legitimación filosófica y jurídica e intereses de clase, raza, etnia, género, etc.

Ante estas perspectivas, es posible concebir el temor de que el gesto pos-moderno o la pos-modernidad a su vez se transforme en un "metadiscurso", en una referencia hegemónica. Como bien constata Toro (1999), al representar el pensamiento pos-moderno el momento del nomadismo, del rizoma, de la diseminación y de la de-construcción, existe una resistencia desde dentro mismo de su discurso a la implantación de formas pos-modernas como un metadiscurso universalizante y legitimista, aunque, obviamente, existe el riesgo a que la de-construcción misma se establezca como canon permanente.

Mas allá de esto, el sentido crítico que posee hacia su interior, puede, asimismo, funcionar como controlador hacia lo que sería una conversión y perversión hermenéutica. Sentido crítico y actitud que fueron siendo alimentados desde el surgimiento discursivo que presentaron los llamados "nuevos movimientos sociales" en los años ´60 y ´70. Muchos de los temas y problemáticas introducidas por ellos en la escena política y cultural tienen gran parte de su fundamentación en el mismo gesto de-constructivo pos-moderno y las consecuentes preocupaciones empíricas y teóricas. Es que lo pos-moderno, como se ha visto, se presenta como un desafío para repensar y redefinir las realidades sociales. En esta tarea,

"Foucault nos aconseja ´preferir lo que es positivo y múltiple, la diferencia a la uniformidad, lo fluido a lo compacto, las estructuras móviles a los sistemas´. También apuntó que la forma de avanzar es por medio de los nuevos movimientos sociales que surgieron en los años sesenta –feministas, gay, etc." (Lyon, 2000: 146).

Considero que, en parte, las discusiones que los "nuevos movimientos sociales" establecieron fueron sintomáticas de las mismas discusiones que desde la pos-modernidad reevaluaban las condiciones socio-culturales de aquellos años. No obstante, actualmente parece haber acabado la sorpresa frente a estas temáticas que se referían a la supuesta liberación sexual, respeto a la diferencia, etc. No es que estos temas hayan resuelto sus contradicciones en las experiencias políticas y culturales, o que hayan sido plenamente aceptados en el desempeño de las distintas sociabilidades contemporáneas. Los problemas persisten, pero en parte. Ya no parecen presentarse con tanta fuerza estas reivindicaciones en la esfera pública según entendida por la ciencia política clásica, aunque sí estamos en el momento de hacernos cargo de lo que ellas representaron y sus consecuencias en la actualidad. Estos temas se consolidaron en las formas que las relaciones sociales van asumiendo, se han legitimado como pautas que pretenden delinear el flujo de sociabilidades actuales. Parafraseando a Baudrillard, puede decirse que los discursos emancipatorios de los años ´60 se han liberado, ya están entre nosotros (6), y que en grados diversos los hemos internalizado con éxitos también variados (7). 

No se puede, actualmente, asociar de forma tan simple la temática de la pos-modernidad con la que asumían (y asumen) los "nuevos movimientos sociales". En su estado inicial, lo pos-moderno materializó en ellos sus posturas críticas y políticas. En América Latina, los temas étnicos, sexuales y de género han ido adquiriendo dimensiones críticas distintas, al haber sido exhibidos de forma pública y más evidente luego de procesos políticos autoritarios (dictaduras militares en algunos países) a mitad de los años ´80. Tal vez por esta misma razón, los temas que traían a discusión fueron aceleradamente digeridos y massmediatizados. El orden jurídico no parecía adecuado para enfrentarlos, aunque la fluidez de su circulación en los diferentes escenarios socio-culturales y políticos ha diseñado una ambigua situación socio-temporal. Ambigua porque, las preocupaciones y temáticas que habían surgido se daban a partir de un creciente protagonismo en manos de los medios de comunicación, discursos políticos algo desatendidos e iniciativas parlamentarias discretas, sin haberse podido banalizar ninguna de estas preocupaciones y temas ante tanta indiferencia (si se la canalizaba en el espacio público) y mercantilización (sin suponer grados de negatividad).

En este sentido, me parece que las diversas polémicas o las propias formas de descripción de las características pos-modernas mantienen una fuerte posición política. Así también lo entiende Buarque de Holanda (1991, 8), aunque sugiere la existencia de "dos actitudes pos-modernas": una que procura 

"desconstruir o modernismo e resistir ao status quo, e outra que repudia o modernismo para celebrar o status quo, ou seja, um pós-modernismo de resistência e um pós-modernismo de reação".
Esta división suele repetir un diagnóstico muy difundido en los comienzos del debate (entendible en su momento), al todavía conducirse con un esquema clasificatorio donde las perspectivas de derecha e izquierda política parecían explicar adecuadamente diferentes posiciones. Así, toda la dinámica política de los "nuevos movimientos sociales" parecía encuadrarse en el primer pos-modernismo, mientras el segundo, el de reacción, se materializaba en los trabajos (por ejemplo) del sociólogo norteamericano Daniel Bell. Pero esta distinción de categorías es sumamente problemática, e inclusive sospechosa de pretender argüirle un aire político neo-conservador a posturas que, comprendidas como pos-modernas, no presentaban críticas explícitas al status quo. En las variantes del discurso pos-moderno existen, igualmente, diferentes escalas de interpelación política y social, al mismo tiempo que la crítica al modernismo cultural o a las "contradicciones culturales del capitalismo" no denota una posición necesariamente nostálgica o un retorno hacia una aproximación cultural con lo pre-moderno. Esta sugerencia de disolver esta dicotomía analítica (8) es la misma que advierte una actual dinámica de la pos-modernidad desligada del accionar y la actitud existencial que asumían los "nuevos movimientos sociales". No dejan de ser objeto de sospechas sus desdoblamientos ideológicos, sus construcciones de la realidad cultural y sus comportamientos políticos. La de-construcción pos-moderna también atraviesa a ellos en la actualidad. 

Puede ser un deseo de trascender el sentido atribuido a los "nuevos movimientos sociales" el gesto más contemporáneo de lo pos-moderno. Trascendencia que implica ubicarse "después" de las discusiones y críticas que realizaron, por ejemplo, las que se auto-definen feministas (en los movimientos y en la academia) y los grupos indígenas en América Latina, una crítica que se hace "hacia dentro" de sus identificaciones políticas y culturales. Al representar esto, lo pos-moderno parece reevaluar su crítica hacia el mundo del disciplinamiento de la modernidad, ya que es ahí donde la estabilidad del orden social asume su formalización e institucionalización. 

La dinámica de la pos-modernidad se comprende en la actualidad como la contracara de los reiterados procesos de disciplinamiento socio-cultural. Recordando a Elias (1994), la regulación de todo lo relacionado con la proximidad afectiva y emocional, lo instintivo, sucedió paralelamente con una diferenciación de las funciones sociales de la modernidad, lo que condujo al delineamiento de un "proceso civilizatorio" que restringía lo instintivo, los agrupamientos por afinidades afectivas. El "proceso civilizatorio" puede entenderse, entonces, como un auto-disciplinamiento generalizado, ya que la "domesticación de los afectos" equivale a transformar coacciones externas en coerciones internas. En América Latina, la llamada a responsabilidades diversas en el plano político, es el reflejo de prácticas modernizadoras que han pretendido asignar claramente las funciones sociales correspondientes a cada grupo social e individuo, así como extender un dispositivo disciplinador que exiliase el estado de violencia existente, las divergencias entre lenguajes locales, las relaciones por proximidad afectiva y estética. 

Para la dinámica de la modernidad, el disciplinamiento social es prerrequisito del progreso material y espiritual. Esto conllevó la eliminación de lo multiforme, la institucionalización de la negación de la singularidad, lo diferente, lo extemporáneo, y la instauración de valores y criterios morales y estéticos basados en los preceptos "protestantes" de la cultura (9). El burocratismo, la regulación y control normativos, la excesiva tendencia a la indiferenciación socio-cultural, los desajustes entre grupos culturales en oposición de intereses y "mundos de vida", pueden reflejarse como sintomáticos del malestar consecuente, bases desde las cuales lo pos-moderno instituye su discursividad en los días de hoy. 

(Paréntesis acerca del significado de la dinámica de la modernidad desde la dinámica de la pos-modernidad).
La dinámica de la modernidad en América Latina se relaciona con la progresiva disolución de los denominados "vínculos primarios". En los procesos de industrialización y modernización de las sociedades, en la disciplina de las fábricas y los modelos educativos (productos de pautas "uniformes" de comportamiento social) se consolidaban una fuerte internalización de reglas sociales y legales exigidas desde un aparato estatal. Los conflictos consecuentes consideraban el eje de sus problemáticas el modelo de producción material y económica, análogo a un determinado conjunto de factores institucionales ligados al Estado. Se criticaba, por ejemplo, al sistema político desde estas premisas determinantes. No suponían que la crítica al poder tenía que ir más lejos de la crítica marxista o anti-autoritaria del Estado, ya que el Estado sólo puede existir y funcionar sobre la base de relaciones de poder que pre-existen a él. Este parece ser un diagnóstico que los "nuevos movimientos sociales" hicieron propio, a pesar de su tendencia a apelar, en última instancia, a una dinámica de confrontación que se colocaba como antípoda al poder coercitivo de él. 

El perspectivismo pos-moderno es, sin duda, heredero de este anti-autoritarismo, aunque no consiguió conciliar ese sometimiento de los "nuevos movimientos sociales" a los destinos del poder público para confrontar sus ideas y, al mismo tiempo, esa tendencia de muchos de sus militantes hacia la búsqueda de respuestas "alternativas" a sus necesidades personales y colectivas en el "ecologismo new age", las terapias sicológicas grupales, el misticismo de las religiones orientales, y toda aquella imperiosa actitud de sensibilidades que procuran respuestas a sus preguntas "existenciales" fuera de la ciencia y la razón modernas. El escepticismo pos-moderno constata con ironía estas actitudes. Supone que no representan otra cosa que un retorno a la reconstrucción de "otra metanarrativa" y principio de universalidad. También que una "idea de destino", de una "celebración religiosa" que pretende la reconciliación entre los diferentes elementos de la naturaleza en pos de un supuesto orden, está en la base de estas actitudes y proyecciones existenciales. Con esto, es oportuno aclarar que la miríada de "sensibilidades terapéuticas" que actualmente coexisten entre nosotros, y en cada uno de nosotros, no es en absoluto un signo pos-moderno (10). El sentimiento de irreligiosidad de la modernidad parece extenderse y consolidarse en la dinámica de la pos-modernidad:

" (...) la modernidad clásica todavía compensaba la religiosidad perdida con la búsqueda de nuevos mecanismos de integración (carisma, solidaridad, consenso normativo)" (Beyme, 1994: 171).

Este puede ser un síntoma interesante de lo que se venía explicando anteriormente. Principalmente porque es producto de un poder de anulación de la diversidad y la diferencia socio-cultural que el "progreso" y el disciplinamiento fueron generando como propios de la dinámica de la modernidad. La modernización representó, simultáneamente, la descomposición de posibles tradiciones y mundos de vida, y la utilización de los ciudadanos como simples recursos a disposición de una elite empeñada en imitar el modelo de desarrollo técnico-económico de las metrópolis europeas. Indudablemente que la dinámica de la modernidad latinoamericana no ha sido producto de esta intencionalidad y, así, la serie de mecanismos institucionalizadores y de control social, como ya se ha mencionado, han adquirido especificidad. En ella, lo pos-moderno incursiona en la ambigüedad que representa una crítica a la serie de redes y relaciones de poder que estarían alojadas en el aparato estatal, y una constatación sobre el presentimiento de que éstas no parecen tener en algún lugar específico su locus institucional bajo la forma de un tipo cualquiera de mecanismo organizativo considerado universal. 

El poder coercitivo del Estado ahora parece presentarse bajo una dinámica fragmentada. Observar sus fundamentos de legitimación radica el mayor desafío para quienes pretendan comprender su actuación. Frente a esto, la dinámica de la pos-modernidad advierte una re-edición de las propiedades formales y los contenidos específicos de los denominados "vínculos primarios", una manera de evidenciar la desconfianza hacia los sistemas de control social y hacia toda forma de tecnocracia, instrumentalidad y burocratismo. En cierto sentido, lo pos-moderno puede comprenderse como propio de lazos sociales fundamentados en la neo-afectividad, en desmedro de la funcionalidad característica del lazo social moderno. 

Hasta aquí se puede deducir que lo pos-moderno es una categoría inevitablemente política, una postura crítica hacia los dispositivos de legitimación de un determinado orden social y una aparente materialización de la "presencia del pasado". Puede verse cómo su "novedad" descansa, paradójicamente, en una parodia histórica, no reflejando un gesto nostálgico y sí una revisión crítica, un diálogo irónico con el pasado, una recuperación del vocabulario crítico allí donde las manifestaciones culturales y políticas lo hacen visible. De esta forma, lo pos-moderno se define como reformulación crítica, jamás como una especie de retorno nostálgico. Justamente es en este punto que radica el papel dominante de la ironía. Por ejemplo, lo que hace es confrontar cualquier recuperación del pasado en nombre del futuro, pretendiendo, así, reevaluar y dialogar con el pasado a la luz del presente. No niega la presencia del pasado, cuestiona la posibilidad de poder conocer ese pasado de otra forma que no sea por medio de vestigios textualizados o narraciones. Recuerdo el film Brasil (11), de algunos años atrás. En él, existe una reducción de la tragedia épica por la trivialidad de lo mecánico y desvalorizado. Al mismo tiempo, se presenta una deformación temporal, ya que la escenografía no ayuda mucho para identificar el tiempo histórico en que suceden los acontecimientos. Las modas mezclan el futurismo del absurdo con el estilo de los años ´30, mientras un escenario pasado de moda y sórdido contrasta con la omnipresencia de los computadores. El film sitúa una línea de tensión entre la comedia y la tragedia, entre el relato romántico de aventura y el documental y crítica política. Esta línea de tensión se presenta similar a la que lo pos-moderno establece cuando en el juego de tiempos pasados y presentes hace resurgir una pre-modernidad siempre latente, en estado de emergencia continua. 

La energía formal y temática de lo pos-moderno se sitúa en la problematización filosófica, política y estética de la naturaleza de la referencia, de la relación de la palabra con la cosa, del discurso con la experiencia, del significado con el significante. Su intención es desordenar las certezas propias de la dinámica de la modernidad sobre la naturaleza del sujeto, la conciencia y la razón. Desordenar como forma de apelar a lo contingente de los conocimientos, relaciones y prácticas cotidianas, como forma de comprender la presencia de simples referentes prácticos y mutables. Por eso, el sujeto que percibe ya no forma parte de una entidad coherente, generadora de un significado. 

En esta línea de argumentación, resulta apropiado hacer referencia a dos cuestiones que circundan lo pos-moderno tal cual fantasmas teóricos y del heterogéneo contexto latinoamericano: el tratamiento de la crítica y el sentido y forma que asume el tema de la integración social. 

Sobre pos-modernidad y los mitos modernos de la crítica y la integración social.
Con relación a la crítica, es evidente que no se puede manejar desde posturas de la teoría crítica, algo ya discutido por muchos. En su primera manifestación, puede decirse que lo pos-moderno proporcionaría la punta de lanza sicológica para un ataque a los valores y pautas motivacionales de la conducta "ordinaria", en nombre de la liberación, del erotismo y de la libertad de impulsos (Bell, 1992). Existiendo de forma difusa y poco clara un reconocimiento de las diversas representaciones normativas e institucionales, las personas parecen empeñarse en trascenderlas y parodiarlas. Es decir, que no se puede reducir nuestra actual sociabilidad a lo que se puede llamar ideología productivista y de funcionalidad moderna. La rebelión contra esta ideología, contra una creciente especialización a transformar todo en una simple pieza del engranaje de la maquinaria productivista, denota uno de los rasgos más destacados del sentir pos-moderno. Por eso, la lógica de la eficiencia y la competitividad nada tienen que ver con un supuesto mundo pos-moderno. 

Es cierto que la dinámica de la modernidad representa una situación de tránsito interminable, que nunca se clausura. Y como ya se ha visto, esto se hace visible cuando se tratan temas relacionados a América Latina, ya que distinguir lo moderno de lo que no lo es se torna tarea compleja. Lo moderno es hallado en aquellas teorías que no ocultaron cierto normativismo canalizado en una sociedad que se construía sobre las cenizas de los espacios comunitarios históricamente construidos, en aquellas teorías que se referían a una identidad racional de la sociedad y a la de sujetos reflexivos imbuidos de un universalismo ético. Pero, de manera fundamental, la modernidad puede ser encontrada en los límites propios de la identidad funcional impuesta por su ideología productivista y de competencia individual. La noción de tránsito en América Latina refleja, de esta forma, una paradoja: de la aparente uniformización, productivismo e identidad funcional transitamos, en un continuo vaivén, hacia una efectiva diferenciación o afirmación de las particularidades de identificación individual y colectiva. Por un lado, se presentan valores proclamados por los medios de comunicación y los poderes económicos, por los comportamientos políticos, instituciones sociales y militancias reivindicativas, por los principios de orden (o de su "restauración"), organización y productividad social. Estos son valores abstractos y poseen una parte de influencia sobre la dinámica real de la vida individual y colectiva. Por otro lado, se manifiestan valores arraigados en microespacios diversos de identificación, valores que procuran celebrar la experiencia cotidiana, lo situacional, la liberación de la ideología productivista del mundo moderno y, como dice Maffesoli, la "potencia nómada". 

Existe un nivel de análisis de lo pos-moderno que hace referencia a lo que aquí se denomina ruptura con los compromisos institucionales y crítica a valores de funcionalidad, productividad y consiguiente ética de la disciplina. En América latina, hubo y continúan habiendo constantes esfuerzos por parte de las instituciones de estabilizar y padronizar los comportamientos (sean desde una posición política definida de derecha o de izquierda por igual), disciplinar las conductas y moralizar las costumbres. Todo parece pasar por el filtraje de una modernización que continúa insistiendo en los viejos postulados igualitaristas y homogeneizadores. Y esto es visto como positivo, en la medida que forma parte de los procesos políticos de supuesta integración o inclusión social. No obstante, también es posible percibir una continua transgresión y búsqueda por desestabilizar los marcos de referencia individuales y colectivos legitimados. Podría citarse, por ejemplo, los diversos trabajos de Jean Baudrillard, Michel Maffesoli o hasta de Daniel Bell, desde perspectivas distintas, para dar ejemplos del surgimiento de construcciones de realidad en oposición a esa dinámica productivista de la modernidad. La lógica de la vida política, productiva y moral consiste en introducir una densa red de reglas uniformes, sometiendo las particularidades a una supuesta "ley universal" y homogénea (voluntad general, convenciones sociales, comportamiento cívico, etc.). No así, este imaginario riguroso y disciplinario se ha visto cada vez más reducido, dando lugar a valores que parecen expresar el desarrollo de la vida privada, el reconocimiento de la diferencia y una tentativa de cada vez más modelar las instituciones de acuerdo con las aspiraciones de las personas (y no viceversa). 

Por otro lado, ¿puede continuarse con las mismas preocupaciones políticas de integración social? Es evidente que hay cosas que deben reflexionarse al respecto. Como se ha comentado anteriormente, lo pos-moderno no representa un campo epistemológico estático e inmutable, y sí en continua reformulación. Esto puede alertar para tratar temáticas que, a pesar de ser tratadas de forma clásica en el campo de la modernidad, deben ser contempladas por las críticas y preocupaciones que forman parte de la dinámica de la pos-modernidad. 

Tal cual se ha entendido bajo la dinámica de la modernidad, la integración social no tiene más el sentido atribuido. Vinculado al ocaso de las "metanarrativas" se encuentra la renuncia a un concepto integrador de la sociedad. Es que en la dinámica de la pos-modernidad el concepto sociedad fue arrastrado a la vorágine de los gestos de-constructivos. El concepto hasta puede utilizarse como metáfora de la "totalidad" de los "mundos de vida". Sin embargo, los enfoques del "mundo de vida" se mantienen muy lejos de una teoría general de la sociedad, enfoques que al hacer referencia a los "fragmentos de lo social" parecen ser compatibles con el esfuerzo teórico y analítico pos-moderno. 

Es interesante tener en cuenta cómo continúa siendo mayoritaria una concepción de integración social que se presume asociada al concepto de "sociedad". Por ejemplo, se sigue asociando, por parte de muchos analistas, las políticas de integración social a lo material, es decir, bajo una definición de integración que se subordina a una integración en el mercado de los bienes materiales. A partir de esta perspectiva, se establece una clara contraposición entre el mercado de bienes materiales y el mercado de bienes simbólicos (educación formal, medios de comunicación, moda, etc.), éste último considerado en plena expansión y, el primero, en claro retroceso. En concreto, se establece una notoria distinción entre una integración que se presume macrointegradora (material-social) y una que simplemente "dosifica" los componentes de integración (simbólica y de información). 

Así, el sentido de la realidad social es definido todavía por la dicotomía integración-exclusión, sin establecerse, con claridad, a qué tipo de realidad se está refiriendo en la medida que no queda claro la escenografía y ambiente social a la que, supuestamente, se deba estar integrado. ¿A qué integrarse? ¿A cuál realidad? Tal vez a aquella que se asoció con las lógicas políticas desarrollistas o el ideario de izquierda. Si admitimos que nuestras sociedades nunca fueron homogéneas, y lo que ciertamente se fue materializando fue una "idea de homogeneidad" o una "idea de destino de homogeneidad", se observa que existen diversos espacios a los cuales individuos o colectividades pueden integrarse. Considero que los logros o fracasos, el aumento de las posibilidades y responsabilidades sociales y, así, la propia integración y exclusión social son simples atributos que se otorgan a cualquier individuo o grupo que ocupa un determinado lugar en ciertas formas de relación (12). En definitiva, analizar los fenómenos de integración social implica comprender que, como parte de la dinámica de la pos-modernidad, individuos o grupos sociales pueden estar integrados en una determinada forma de relación y excluidos de otra. El principio de la interacción resulta fundamental para comprender los complejos mecanismos de socialización y consecuentes sociabilidades y, entonces, verificar aquellos espacios de tensión que suponen grados diversos de exclusión y anulación de ciertas formas de vivencia y mundo de vida. 

En su forma más radical, la dinámica de la pos-modernidad parece evidenciar que el consenso se convierte en "ilusión de consenso". Mucho más si éste representa un carácter igualitarista y nivelador de lo social. Mansilla (1992) recuerda que lo pos-moderno hace referencia a considerar que la conciencia moral es una fantasía, el derecho su materialización, los ideales de emancipación social una teoría como cualquier otra, los conflictos "juegos lingüísticos" y los derechos humanos una convención contingente. Sin duda, todo esto parece lanzarnos a sociabilidades que, como tales, son producto de individuos más pragmáticos, y de movimientos políticos y culturales insertos en realidades cambiantes y dinámicas. 

La versión más neurótica de la dinámica de la modernidad en América Latina, y a la que lo pos-moderno le hace sombra, es justamente la que fue producida a partir de los modelos políticos y culturales autoritarios, las dictaduras militares y su pretensión por recuperar ciertos senderos modernizadores. Con las dictaduras militares de los años ´70 y ´80 se evidencia un proceso de racionalización consagrado a disciplinar y controlar, objetivar, uniformar el yo y la sociedad, de acuerdo con una construcción histórica según la cual el desarrollo y el progreso se manifiestan en los aspectos técnico-materiales y en la elaboración de un promisorio discurso nacionalista. Con los modelos autoritarios se llega al momento álgido del poder panóptico como principal lógica de integración social, y la regulación normativa como principal estrategia de mantenimiento del orden. 

Ante tales constataciones, ¿qué supone la dinámica de la pos-modernidad? Supone una actitud que, sin dejar de ser en cierto sentido política, toma forma en los impulsos de liberación en contra de las tendencias disciplinadoras. En la ambigüedad típica de la modernidad, la dinámica de la pos-modernidad representa, actualmente, una tendencia hacia la liberación, a la ruptura con aquellos dispositivos político-sociales que canalizan sus esfuerzos en cada vez más ir avanzando hacia la institucionalización de formas y comportamientos sociales, control normativo, reglamentaciones morales y estéticas, ordenes jerárquicos arbitrarios, generalmente legitimados en "metanarrativas" que asumen como valor universal algo que en absoluto puede considerarse de esta forma. Estos impulsos de liberación son, de cierta manera, sinónimos de aquellos que se dieron cita bajo la dinámica de la modernidad. Sin embargo, lo pos-moderno posee una dimensión diferente, ya que parte de ciertas premisas críticas particulares, tal cual se ha venido explicitando. Éstas constituyen una especie de laboratorio social indiferente a las grandes maquinarias institucionales totalmente vinculadas y orientadas hacia el futuro. 

NOTAS:
1) Término usado en México para referirse a los jóvenes.
2) Parte de la indumentaria indígena.
3) En referencia a los funcionarios del gobierno integrantes de Partido Revolucionario Institucional, PRI. 
4) Palabras del escritor mexicano Roger Bartra, citadas por Ferman (1994, 59-60). 
5) Para explicar mejor lo que se entendería aquí por hibridación, ampliando su significado encontrado en varios estudios anteriores, la idea de "mezcla" como analogía en las palabras de Gruzinski (2000, 42) resulta interesante: "La idea a la que la palabra mezcla remite no sólo tiene el inconveniente de ser vaga. En principio, se mezcla lo que no lo es, cuerpos puros, o colores básicos, dicho de otro modo, elementos homogéneos, exentos de toda ´contaminación´. Percibida como un pasaje de lo homogéneo a lo heterogéneo, de lo singular a lo plural, del orden al desorden, la idea de mezcla acarrea por tanto connotaciones y apriorismos de los que hay que desconfiar como de la peste. Lo mismo ocurre con el término ´hibridez´".
6) "Si fuera preciso caracterizar el estado actual de las cosas, diría que se trata del posterior a la orgía. La orgía es todo el momento explosivo de la modernidad, el de la liberación en todos los campos. Liberación política, liberación sexual, liberación de las fuerzas productivas, liberación de las fuerzas destructivas, liberación de la mujer, del niño, de las pulsiones inconscientes, liberación del arte. Asunción de todos los modelos de representación, de todos los modelos de antirrepresentación. (...) Hoy todo está liberado, las cartas están echadas y nos reencontramos colectivamente ante la pregunta crucial: ¿Qué hacer después de la orgía?" (Baudrillard, 1991: 9).
7) Por ejemplo, Touraine (1997, 107) menciona el movimiento de las mujeres, que penetró cada vez más profundamente en las conductas personales, las relaciones familiares y las concepciones del derecho y la educación.
8) Ya que no es adecuada, porque surgió, como atestigua Beyme (1994, 149), mucho antes del pos-modernismo, formando parte de posiciones que anunciaban el fin de la modernidad: un anti-modernismo confrontado a una "nueva izquierda" vinculada al anarquismo político. Por otra parte, el mismo Beyme afirma: "Los defensores de la modernidad, como Habermas, fueron atacados como conservadores por algunos postmodernos. En la crítica al postmodernismo y sus tendencias anarcoides se produjeron alianzas entre neo-conservadores. Si la ecuación postmoderno=neoconservador es una simplificación, la inversa es enteramente inadmisible. Muchos neoconservadores están rigurosamente en contra de la postmodernidad, sobre todo cuando apelan a ella nuevos movimientos como el feminismo o el movimiento de los homosexuales. Los intentos de situar unitariamente la postmodernidad en la escala izquierda-derecha mostraron carecer de sentido" (Ibid, 153).
9) Ver al respecto la discusión interesante de Daniel Bell (1992).
10) Hasta pueden considerarse sus surgimientos parte de una "situación pos-moderna", pero no en cuanto a sus significados y sentidos que son portadoras.
11) Film Brasil, EE.UU, 1985, dirigido por Terry Gilliam.
12) De manera análoga puede considerarse la "polivalencia táctica de los discursos" que se refiere Foucault (1989), argumentando que "(...) no hay que imaginar un universo del discurso dividido entre el discurso aceptado y el discurso excluido o entre el discurso dominante y el dominado, sino como una multiplicidad de elementos discursivos que pueden actuar en estrategias diferentes" 

CINCO PILARES PARA PROMOVER UN CAMBIO DE PARADIGMA EN LA EDUCACIÓN DEL PROFESORADO

Cecilia Braslavsky

Desde hace ya mucho tiempo existe en América Latina una profunda disconformidad con la educación de los niños y de los jóvenes. Decir esto es ya un lugar común. Por otra parte, a nadie escapa que las razones de esta disconformidad son tan variadas como las causas a las cuales se atribuye el problema.

Ampliamente conocida es la discriminación entre causas exógenas y endógenas al sistema educativo (Tedesco, J.C. y otros, 1983). En este trabajo nos centraremos en las causas endógenas, es decir, en aquellas referidas al propio sistema educativo. Proponemos organizarlas como un continuo que se desarrolla entre dos posiciones. La primera posición se refiere a causas que denominaremos “coyunturales” y la segunda a las que denominaremos “estructurales”.

El polo referido a las causas coyunturales no cuestiona la existencia misma de la escuela y del sistema educativo como instituciones adecuadas para garantizar la formación de los niños y de los jóvenes hacia el siglo XXI, ni se preocupa por temas tales como la existencia o no de un ciclo educativo a lo largo de la vida de las personas. Supone que la escuela y el sistema educativo tienen que seguir existiendo y que tienen que concentrar la atención en un período de la vida de las personas: la infancia y la juventud, pero que deben funcionar mejor.

El polo referido a las causas estructurales, en cambio, cuestiona la existencia misma de la escuela y del sistema educativo como instituciones adecuadas para garantizar la formación de los niños y de los jóvenes hacia el siglo XXI y se preocupa por algunos temas tales como la existencia o no de un único momento o etapa educativa a lo largo de la vida de las personas. En principio toma partido por la idea de la educación sistemática recurrente, con diversos momentos de ingreso y egreso del mundo ocupacional (Lesourne, 1993).

El supuesto desde donde se redacta este documento es que detrás de la insatisfacción con la calidad de la educación que se ofrece a los niños y a los jóvenes existen ambos tipos de causas, las coyunturales y las estructurales. Quiere decir que los sistemas educativos y las escuelas funcionan en forma insatisfactoria porque los programas, los edificios y los materiales didácticos son insuficientes o no son buenos, los profesores no tienen condiciones de trabajo ni la formación adecuadas, las prácticas están burocratizadas y por otra serie de razones que pueden y deben mejorarse. Pero también porque el rol de maestro o profesor está ligado al modelo fundacional de la escuela y de los sistemas educativos de la modernidad, que está en crisis y que debe ser reemplazado.

Entre otras cosas, ese modelo fundacional suponía la posibilidad de educación a través de escuelas idénticas en contextos diversos y propuso, en consecuencia, la formación de maestros y profesores para trabajar en sistemas estructural y metodológicamente homogéneos, durante toda su vida y de acuerdo con una lógica fuertemente diferenciadora: pretendidamente integral en la educación primaria, para garantizar la socialización, y disciplinar en la educación secundaria, para garantizar la transmisión de sabe- res conceptuales y de metodologías de trabajo supuestamente permanentes. La realidad, en cambio, habría demostrado que tal vez ya no solo sea imposible, sino incluso no deseable —dicho en Otros términos, anacrónico—proponer instituciones educativas idénticas para formar a todos los niños, jóvenes y adultos de una misma generación y, más aún, de generaciones sucesivas; continuar disociando el sistema en primaria y secundaria, y formar a las personas solamente durante la primera etapa de su vida.

Sabemos que existen ciertas tradiciones de formación inicial y de perfeccionamiento o capacitación de docentes en ejercicio. Esas tradiciones suponen la utilización de un determinado manojo de recursos y de estrategias. La pregunta que nos debemos formular actualmente no es si ese manojo de recursos y estrategias resulta o no adecuado para garantizar no solo un mejoramiento de la calidad y de la equidad en el marco del modelo educativo del siglo XIX, sino la invención de un nuevo modelo educativo para el siglo XXI.

En efecto, en los últimos 20 años se han producido en América Latina esfuerzos significativos para promover un cambio de paradigma educativo (Braslavsky, 1999a). Ese cambio de paradigma educativo intenta contribuir a resolver la dimensión estructural de la crisis educativa. Los currículos para la educación básica (grados 1 al 9 de la escolarización), por ejemplo, están incluyendo prescripciones u orientaciones hacia la formación de competencias que reemplazan el objetivo de transmisión de información de los planes y programas de los siglos XIX y XX. Ellos toman también en cuenta la necesidad de trabajar con la diversidad cultural y personal, de promover la autonomía escolar, de convocar al trabajo interdisciplinario y de avanzar en la actualización no solo de “los contenidos”, sino del concepto mismo de contenidos educativos. A modo de síntesis se puede proponer que esos nuevos currículos para la educación básica reemplazan la antigua orientación hacia la homogeneidad por la preocupación por la diversidad metodológica o pedagógica, y la orientación hacia la repetición por la orientación hacia la creatividad (UNESCO/IBE, 2001).

Pero las instituciones de formación docente y los profesores responden todavía hoy muy fuertemente al modelo fundacional y no al nuevo paradigma en formación. Los maestros y los profesores en ejercicio, por ejemplo, demandan a la sociedad e interactúan con ella. Podrán o no enseñar lo que la gente y las sociedades actuales reclaman de la escuela, pero atienden y contienen a millones de niños y de jóvenes que de otro modo estarían en las calles. ¿Son sus intereses y demandas convergentes con las necesidades educativas de las personas y con las necesidades de educación de las sociedades? ¿Cómo se debe organizar la formación inicial y la educación permanente de los maestros y profesores: atendiendo a sus demandas o de acuerdo con otros parámetros? Si fuera de acuerdo con otros parámetros, ¿quién define cuáles son? Se desarrollarán algunos de los puntos propuestos en esta introducción, dado que se considera que constituyen las bases para plantear ciertos criterios para reorientar la formación continua del profesorado. Luego se propondrán algunas de las características del perfil del maestro y profesor que se requiere para el siglo XXI y finalmente se expondrán algunas lecciones en proceso de aprendizaje respecto de la renovación de la formación continua del profesorado en América Latina y en otras regiones del mundo.

CUATRO HIPÓTESIS PARA REPENSAR

LA EDUCACIÓN DE MAESTROS Y PROFESORES

Ampliando algunas de las ideas presentadas en la introducción, es posible proponer cuatro hipótesis para interpretar aspectos específicamente pedagógicos e institucionales de la situación del profesorado que trabaja actualmente en los establecimientos educativos de diversos países, pero especialmente en los de América Latina. Está claro que a la hora de proponer alternativas de reformas, otros aspectos, tales como condiciones materiales de estudio y trabajo deben ser también incorporadas a la reflexión. Esas cuatro hipótesis referidas a aspectos específicamente pedagógicos e institucionales son: 1) la crisis del profesorado es al mismo tiempo una crisis coyuntural y estructural; 2) la crisis estructural del profesorado está indisolublemente ligada a la crisis estructural de la escuela y de los sistemas educativos modernos; 3) la escuela que hoy funciona en América Latina es homogénea en nuestro imaginario, pero las escuelas reales son muy diversas entre sí, y 4) el diseño institucional de la oferta de formación y de capacitación docente está armado principalmente desde las necesidades y demandas de los profesores y no desde las necesidades y demandas de los usuarios.

1. La crisis del profesorado es al mismo tiempo una crisis coyuntural y estructural

En prácticamente todos los países de América Latina los alumnos que son sometidos a diferentes pruebas de evaluación de logros ponen de manifiesto haber aprendido alrededor del 50% de aquello que se esperaba que aprendieran durante una determinada cantidad de años de estudio. Si bien en ciertos ambientes no es considerado políticamente correcto culpabilizara los docentes por estos resultados, no faltan los políticos de primer nivel—a veces algún Presidente desprevenido— que digan en voz alta lo que mucha gente piensa: esto es así porque los maestros y profesores no saben enseñar o, más fuerte aún, porque los maestros y profesores no saben lo que tienen que enseñar.

Los maestros y profesores perciben esta situación y la manifiestan. Por ejemplo, en una investigación que se llevó a cabo hace pocos años en diferentes contextos argentinos, más de 3 de cada 10 docentes manifestaban que si pudieran volver a elegir optarían por otra profesión, fundamentalmente porque no se reconoce a los docentes. Contrariamente a lo que el sentido común podría pensar, las malas condiciones laborales, entre las cuales se incluyen salarios insuficientes, no eran a la hora de ponderar su apego o desapego a la docencia, más fuertes que lo que ellos sentían como un importante desprestigio social (Birgin, 1995).

En ese contexto no es sorprendente la deserción de cuadros docentes, especialmente la de aquellos formados en la universidad y que trabajan durante un tiempo en las instituciones de enseñanza secundaria, nivel particularmente crítico en términos de sus condiciones de trabajo, caracterizadas en casi todo el mundo por el aislamiento y la balcanización (Hargreaves, 1994).

Esos docentes, que en proporciones significativas no logran formar a sus alumnos como se espera que los formen, no son reconocidos por la sociedad y, si pueden, desertan del sistema educativo. Ellos tienen un problema aquí y ahora, en las aulas y escuelas en las que están. Las escuelas, el sistema educativo y —sobre todo— los alumnos, sus comunidades y sus familias tienen con ellos también un problema aquí y ahora, en las aulas y escuelas en las que están. Este es un problema coyuntural, que tiene que encontrar alguna solución o al menos un paliativo relativamente rápido. Cada generación que pasa por el sistema una determinada cantidad de años no recupera esa misma y determinada cantidad de años. En consecuencia, y hasta tanto se encuentren formas radicalmente mejores de organizar y sostener las prácticas de aprendizaje, es imprescindible que estas se puedan mejorar, aunque sea parcialmente, a través de diversas estrategias incrementales.

Este tipo de situaciones se repite desde hace ya décadas sin encontrar una solución adecuada. No es que haya ausencia de políticas o de esfuerzos de actualización, perfeccionamiento o capacitación docente en servicio.

Por el contrario, en los últimos años parece haber habido una cantidad variada de políticas e iniciativas de diferente naturaleza.

Sin intentar en modo alguno ser exhaustivos pueden mencionarse: el desplazamiento hacia el nivel superior o terciario de la formación de maestras y maestros, usualmente denominado terciarización (Messina, 1997); el esfuerzo por incluir la función de capacitación junto a la función de formación inicial en los institutos de formación docente ya existentes (Diker y Terigi, 1997) o en otros nuevos que se crean; el involucramiento de las universidades en ambiciosos programas de capacitación y perfeccionamiento docente, como en la República Dominicana (Pratz de Pérez, 1994), Bolivia (Nucinkis, 2001) y Chile (Avalos, 2001) o de transformación del conglomerado de instituciones que pretenden formar, actualizar y capacitar docentes en algo más parecido a una red, como en la Argentina (Litwin, 2001). Tampoco han faltado las alternativas a nivel institucional en diversas provincias o estados de los grandes países federales, por ejemplo, en San Luis, Argentina (Aguerrondo, 2001), o esfuerzos de capacitación cooperativa de base local animada en red (Braslavsky y Fumagalh, 2002).

Algunas de esas políticas e iniciativas no parecen haber tenido el efecto buscado. Otras, en cambio, parecen necesitar de más tiempo para desarrollarse plenamente y ser evaluadas. En todo caso, hay en esas iniciativas un enorme esfuerzo de recursos y de energías de personas e instituciones que trabajan con convicciones, no correspondido todavía por una inversión razonable para evaluar su funcionamiento y su impacto.

Sin embargo, el conocimiento de algunas de las políticas e iniciativas de actualización y perfeccionamiento docente en proceso de desarrollo nos permite plantear la hipótesis de su bajo impacto. Ellas se orientan en su mayoría a formar mejor un perfil profesional más cercano al de la escuela y los sistemas educativos modernos hoy cuestionados que al de las todavía poco delineadas instituciones educativas de la sociedad del conocimiento y del cambio permanente (Attali, 1996; UNESCO/IBE, 2001). Están más orientadas desde una perspectiva que aquí denominaríamos coyunturalista, es decir, a contribuir a que los profesores resuelvan mejor los problemas que encuentran día a día en las escuelas tal como funcionan actualmente, que a participar de procesos de cambio estructural vinculados con el corazón mismo de las escuelas o de los sistemas educativos modernos. Algunas propuestas muy innovadoras están, por su parte, demasiado lejos de la capacidad de comprensión por parte de una masa crítica de personas e instituciones que les den sustentabilidad en el tiempo, y caen sin florecer.

Por otra parte, en numerosas instituciones académicas de nivel universitario se ha desarrollado una fuerte perspectiva crítica. Ensayos e investigaciones empíricas intentan develar los problemas de la práctica docente, por un lado, y las características de las políticas educativas que tratan de encarar alternativas de formación y de organización del trabajo en los establecimientos educativos. Sin embargo, de esos ensayos e investigaciones pocas veces surgen alternativas para encarar otros caminos de capacitación y perfeccionamiento (término que, por razones que a lo largo de esta argumentación resultarán obvias, proponemos no utilizar) que realmente logren superar la estrategia de más de lo mismo, pero mejor, es decir, entrar en el terreno de la reformulación estructural de las características de la profesión.

2. La crisis estructural del profesorado está indisolublemente ligada a la crisis estructural de la escuela y de los sistemas educativos modernos

Las escuelas y los sistemas educativos fueron inventados para responder a los desafíos emergentes en un determinado período histórico, situado entre mediados del siglo XVIII y fines del siglo XIX. El proceso de creación de nuevos conocimientos fundamentales para la vida ciudadana y productiva, basados en la empiria y en el ejercicio de la razón, se consideraba abarcable por cada persona y a lo largo de un período acotado y temprano de su vida personal. Sus productos se creían transferibles sin grandes mediaciones a los niños y a los jóvenes. Los procesos de cambio en el mundo rural obligaban a socializar rápida y bruscamente a los expulsados de los campos para ingresar al mundo urbano y someterse a las artificiales condiciones de vida creadas allí. El tipo de división técnica del trabajo de las primeras etapas de la industrialización de Occidente exigía una formación también diferenciada entre algunos destinados a dirigir y otros a producir; y la manera de concebir la democracia exigía igualmente la formación también diferenciada entre algunos dirigidos a conducir y otros a ser conducidos, pero, a diferencia del orden feudal, eligiendo por quién serán conducidos.

Las sociedades en proceso de secularización y de modernización fueron inventando una utopía educativa que permitiera orientar la acción de las generaciones adultas en los procesos de formación de las generaciones más jóvenes. Esa utopía no fue uniforme ni carente de tensiones. Tuvo, sin em19bargo, una institución estelar: la escuela obligatoria y gratuita para todos. Para algunos, esas escuelas debían estar eslabonadas en un único circuito a través del cual todos llegaran a tener la misma educación. Para otros, en cambio, debía generar circuitos diferenciados de acuerdo con los lugares que diferentes grupos de personas debían tener en el mundo ocupacional y en la República durante su vida adulta.

Pero en todas sus variantes, esa utopía supuso la creación de la docencia como profesión, entendida en este contexto como una práctica de habilidades normalizadas que se ejercen en el seno de una configuración institucional burocrática y jerarquizada (véase Mintzberg, 1990). Esas habilidades normalizadas consistían fundamentalmente en recuperar el conjunto de los conocimientos construidos fuera de las escuelas y del sistema educativo y en llevarlos —supuestamente sin grandes mediaciones— a las escuelas a través de prácticas pedagógicas rutinizadas que se apoyaran en la principal tecnología existente y masificable: el libro.

El principal mecanismo previsto para la creación de la docencia como profesión fue la formación en ciertos saberes y valores específicos durante un período y en instituciones especializadas. Si bien desde los orígenes de la profesión en algunos países y círculos se pensó en la actualización, el perfeccionamiento o el intercambio entre pares, las mismas concepciones acerca de las características y de los ritmos de producción de nuevos conocimientos y de su acercamiento a las escuelas llevaron a que esa actualización, perfeccionamiento o intercambio se asociase sobre todo a metodologías pedagógico-didácticas y se pensase desde la lógica de las asociaciones profesionales.

Ambas prácticas —formación inicial en saberes y valores en instituciones especializadas, por un lado, y actualización, perfeccionamiento e intercambio entre pares, con centro en las metodologías de enseñanza, por otro— garantizarían el posterior ejercicio de una considerable libertad de acción a la hora de aplicar las habilidades normalizadas. Esa libertad de acción debía estar, sin embargo, estrictamente supervisada por otros pares profesionales.

Todo esto implica un circuito fuertemente endogámico. Tanto la formación, actualización y el perfeccionamiento, como la supervisión fueron actividades pensadas como una cadena de profundización y control de habilidades pedagógico-didácticas a ser ejercidas por personas con idénticos o muy similares perfiles profesionales, aunque con distintos niveles de desarrollo, en relación con un cuerpo de conocimientos sustantivos poco variables, a ser transmitidos en instituciones poco variadas entre sí y también poco variables a través del tiempo.

A nuestro modo de ver, este núcleo central de la forma de concebir la profesión de enseñante transita tanto la formación de maestros para la educación primaria, como la de profesores para la educación secundaria. Los análisis institucionales habituales, que enfatizan la diferencia entre el tipo de institución formadora de docentes, habrían arrojado luz sobre una serie de cuestiones relevantes, pero, al mismo tiempo, habrían oscurecido esta peculiaridad que tiene que ver con la institucionalidad misma de la profesión.

Iniciando el siglo XXI, los desafíos para los cuales se requiere educación son solo parcialmente homologables a los de los contextos de creación de las escuelas y de los sistemas educativos modernos. Seguramente, la complejidad de la formación necesaria en este siglo hará imprescindible la persistencia de ciertas habilidades normalizadas, pero las cuestiones clave son:

cuáles, normalizadas para qué y por quiénes.

La muy remanida proliferación de conocimientos lleva a cuestionar los criterios de selección de los contenidos que es conveniente que ingresen a la escuela: ¿pueden ser todos? La respuesta es no. ¿Hay que seleccionar los más actualizados? Aquí hay más dudas, pero pasado el primer momento de sorpresa y desconcierto, la respuesta más consistente también suele ser no. Parecería que hay que seleccionar los más útiles. Pero, ¿los más útiles para qué? Aquí, nuevamente, la respuesta es muy variada. Para nosotros, los más útiles para comprender y transformar la realidad, es decir, para tener competencias adecuadas para el desempeño como ciudadanos productivos, creativos, analíticos y críticos del siglo XXI. El modelo profesional docente inventado hace varios siglos y apenas modificado por el movimiento de la Escuela Nueva de comienzos del siglo pasado, no incluye una cabal preparación para su selección.

Del mismo modo se pone en cuestión que los conocimientos sustantivos y organizacionales que los maestros y profesores aprenden durante su formación puedan ser válidos como conocimientos normalizados a lo largo de todo el período de ejercicio de su profesión. La proliferación de espacios de creación de nuevos conocimientos externos a las instituciones académicas y de formación lleva también a cuestionar la pertinencia de que los circuitos tanto de formación, actualización y perfeccionamiento, como de supervisión sean llevados a cabo por profesionales de idéntico perfil formativo y en, o desde, instituciones educativas exclusivamente.

Por otra parte, ya se ha señalado que la escuela de los albores de la modernidad recibió —sobre todo en las tradiciones franco-prusianas que más influyeron en la invención de la escuela y de los sistemas educativos latinoamericanos— mandatos claros respecto de para qué funciones sociales formar: para trabajar, para la cohesión y la movilidad social, y para la construcción de la nacionalidad y del Estado moderno.

A fines del siglo XX todo eso está cuestionado. Se plantea que no habrá trabajo suficiente para todos (véase, por ejemplo, Rifkin, 1996 y Veck, 2000), que —además— el que haya cambiará muy rápidamente. Se evidencian fuertes formas de fragmentación social (UNDP 2000) y la insuficiencia de la educación para garantizar la movilidad social ascendente que la gente desearía. En las escuelas se hacen presentes, al mismo tiempo, fenómenos asociados con la globalización y con la reivindicación de identidades de grupos y personas que parecen estar por encima de la búsqueda de construcción de un imaginario nacional compartido por todos los niños, niñas y jóvenes que pasan por las instituciones de un mismo sistema educativo, como era propio de todo sistema educativo nacional en su momento fundacional.

Todo esto deja a muchos maestros y profesores al desnudo. Solo aquellos con algunas habilidades diferentes a las que históricamente se les exigía podrían encontrar un camino, que seguramente pasa también por el de reconstrucción de las propias escuelas como instituciones educativas. Pero, además, se consolida la amenaza de que la gente pueda comprar otro taladro. Anticipando una reflexión más general sobre las instituciones modernas (Rifkin, 2000), hace ya algunos años Lewis Perelman (1992) planteó que cuando la gente va a la ferretería a comprar un taladro, en realidad no quiere el taladro sino hacer un agujero. Frente a todos los cambios descriptos, parecería que la gente necesita y quiere capacidades, pero que no está ya del todo segura de que la escuela sea la institución que puede ayudar a construirlas mejor. Esta sensación afecta a los maestros y profesores que son parte de la vieja escuela, tal vez del taladro y no del agujero.

3. La escuela es una abstracción imaginaria homogénea, pero las instituciones reales son incuestionablemente diversas

Como si esto fuera poco, la reciente sociología de la educación pone claramente de manifiesto que, en realidad, aunque tendencialmente se enfaticen los aspectos que tienen todas las escuelas en común, en la vida diaria existen muchos tipos de escuelas y muchas formas de clasificarlas. Para esta exposición hemos seleccionado una, vinculada con la capacidad que tienen diferentes instituciones de ocuparse de la formación de todas las dimensiones de la personalidad (véase Tedesco, 1995). Así se puede distinguir entre escuelas totales y escuelas parciales.

Las escuelas totales serían aquellas que aspiran a formar íntegramente a los jóvenes. Transmiten lo que consideran todo el saber importante y están preocupadas por los valores, las manifestaciones estéticas y la educación corporal. Buscan sintonía fina con las creencias de comunidades que delegan en ellas casi todo el poder educador. Disponen de unas 8 horas diarias para la organización de actividades programadas. No tienen gran cosa para recuperar del afuera, porque sus alumnos casi no tienen tiempo de aprovechar otros espacios y experiencias formativas.

Las escuelas parciales están especializadas en alguna función prioritaria. Aunque su discurso sea el de la formación integral, sus prácticas disocian y jerarquizan. En general, disponen de apenas 4 o 5 horas diarias con cada grupo, a veces menos. Si sus alumnas y alumnos son de capas medias o altas, suelen especializarse en la transmisión de algunos conocimientos. Esto puede ser un problema, pero sus padres pueden compensar la hiperespecialización cognitiva con clases particulares de idiomas, talleres de plástica, viaje u otras actividades.

Pero si los alumnos y las alumnas de las escuelas parciales son de sectores populares, la presión de la marginación, las prioridades de las familias y sus propias representaciones fuerzan otra especialización. Los docentes están obligados a dedicar mucho tiempo a garantizar la comida y suelen orientarse a enseñar solo conductas básicas para la vida cotidiana. Asumen una función asistencial para la cual no siempre han desarrollado pertinentes habilidades normalizadas. Acá sí se configura un problema grave. Hace algunos años, la única respuesta posible frente a la realidad de las escuelas parciales hubiese sido incrementar muy fuertemente la cantidad de horas de clase en un formato convencional. Más materias, organizadas todas de la misma manera y en aulas idénticas. Hoy se pueden buscar otras respuestas.

En Estados Unidos, Gran Bretaña y Australia ya hace algún tiempo que se propone la “escuela virtual”. Consiste en la generación de sitios informáticos a través de los cuales se reciba información y se desarrollen capacidades. Es una escuela sin paredes, sin lugar, sin intercambio social, y con otro tipo de roles profesionales que reemplazan a los profesores y están permanentemente intermediados por pantallas.

Algunos de sus defensores sostienen que la escuela virtual debe reemplazar a la, para ellos, perimida escuela real. En algunos casos postulan, además, que así la desocupación se reduciría porque las mujeres volverían a ocuparse de lo que sabrían hacer mejor: educar a sus hijos. Frente a estas posiciones que conocen, o intuyen, los profesores se sienten profundamente amenazados. Sin embargo, la disponibilidad de las nuevas tecnologías es un dato y la baja capacidad del profesorado para utilizarlas también.

Si existe realmente la convicción respecto de la necesidad de la convivencia entre pares generacionales y entre personas de distintas generaciones, externas a las familias, como dimensión ineludible de los procesos formativos, las escuelas, en tanto ámbitos de socialización extrafamiliar, deberían seguir existiendo, aunque fuese con un formato muy diferente al actual. Desde esa convicción cabe proponer que, en realidad, la existencia de nuevas tecnologías, lejos de ser una amenaza, es una oportunidad casi única.

Su existencia y aceptación puede facilitar una sólida alianza entre las escuelas, la televisión y las carreteras informáticas. Puede permitir la asociación de escuelas hasta ahora sesgadas hacia el asistencialismo y una socialización empobrecedora, con escuelas virtuales que funcionen en el mismo espacio físico o en otros espacios comunitarios. Esa asociación podría ofrecer a esas “escuelas parciales” la oportunidad de atender más aspectos de la formación de los niños y jóvenes, de hacerlo, además, mejor y en forma intermitente, soportando entradas y salidas de los procesos formativos que con las formas organizacionales actuales no son capaces de contener.

Los profesores y las profesoras de escuelas integradoras —con fuerte utilización de nuevas tecnologías— podrían descargar parte del suministro de información en las pantallas y autopistas informáticas, bien utilizadas. Estos profesores podrían enriquecerse construyendo formas interactivas de aprender junto a los jóvenes y emplear parte del tiempo disponible en actividades en las que son irreemplazables, ejercitando aquello que casi todos tienen: su condición humana, su pulsión de saber y de ser empáticos, su capacidad de contener.

4. El diseño institucional de la oferta de formación y de capacitación docente está armado principalmente desde las necesidades y demandas de los profesores y no desde las necesidades y demandas de los usuarios

Los pedagogos somos en el discurso absolutamente refractarios a la lógica del mercado y al establecimiento de prioridades educativas desde la lógica de la demanda... excepto cuando los demandantes somos nosotros mismos. En efecto, probablemente una de las características más difundidas de la capacitación y del perfeccionamiento docente sea que se organiza de acuerdo con prioridades definidas por otros docentes o por el Estado, pero prácticamente nunca con prioridades definidas desde los usuarios de las escuelas y de los sistemas educativos.

Esta hipótesis se refiere no solo al hecho de que se ofrezcan o dejen de ofrecer oportunidades de capacitación docente, sino también y fundamentalmente al contenido de las oportunidades que se organizan. En líneas generales resulta evidente que los docentes demandan y obtienen muchas más oportunidades de capacitación ligadas a las metodologías y estrategias de enseñanza, que a la actualización en contenidos disciplinares que les permitan comprender mejor los avances científicos y tecnológicos y los cambios sociales, o los propios cambios en las características de los jóvenes y de los adolescentes y de sus producciones.

Por otra parte, recién ahora y muy lentamente los profesores comienzan a demandar oportunidades de capacitación para la ponderación y la utilización de tecnologías complementarias al libro. En medida importante se nutren de actividades de promoción de editoriales. Es difícil y es por eso inusual que los docentes generen estrategias para aprovechar como oportunidad de capacitación los múltiples programas de televisión de carácter informativo, en particular de ciencias.

Si se intenta interpretar esta configuración de demandas., parecería que los profesores están más preocupados por mejorar sus estrategias de funcionamiento en las clases por las coyunturales necesidades de contención del alumnado, que por las estructurales necesidades de dar respuesta a los cambios de fin de siglo y los desafíos del próximo. Sin duda, detrás de esta cuestión existe un déficit en la capacidad interpretativa de las causas de los problemas de violencia, deserción y repetición escolar, fuertemente atribuidos a condiciones contextuales —de cuya influencia nadie duda— y pocas veces —aunque cada vez más— vinculados con una crisis del modelo institucional de la escuela.

Tomar en cuenta las cuestiones precedentes implica repensar todo el tema de la educación de los maestros y de los profesores sobre la base de una cuestión central que se articula con el sentido de esa educación. En definitiva, ¿para qué formarse y actualizarse como maestro o profesor? Para nosotros, la respuesta está vinculada con una vieja y siempre renovada utopía:

para formar personas íntegras y construir un mundo mejor, en cuyo seno naturalmente se debe poder comprender, producir y participar. ¿Las características de la formación docente asociadas con el modelo fundacional de los siglos XIX y XX son adecuadas hoy a este propósito?

CINCO PILARES PARA PROMOVER UN CAMBIO DE PARADIGMA EN LA EDUCACIÓN DEL PROFESORADO

En los albores del siglo XXI, la mayoría de los gobiernos latinoamericanos se plantean la meta de la profesionalización docente como un objetivo prioritario para mejorar la calidad, el rendimiento y la eficiencia de los sistemas educativos.

Sin embargo, plantearemos aquí que esa perspectiva no es suficiente. La convocatoria a un proceso de profesionalización docente se debe, sin duda, a la constatación de la existencia de un proceso de desprofesionalización. Efectivamente, para sostener una construcción profesional en los términos planteados, al momento del surgimiento de la docencia existen ciertas condiciones indispensables (Perrenoud, 1996; Goodson, 2000). La primera es que la formación de grado sea de calidad; la segunda es que la actualización y el perfeccionamiento sean razonablemente periódicos, o aun permanentes, y también de calidad; la tercera es que la supervisión funcione y la cuarta es que al menos una parte del cuerpo profesional participe de la producción de lo que podrían denominarse dispositivos de mediación entre el saber elaborado y el saber escolar.

Aun cuando no existan suficientes investigaciones empíricas, se puede proponer la hipótesis de que en América Latina ninguna de esas cuatro condiciones ha persistido en el tiempo. Si bien algunas instituciones de formación docente han conservado cuotas de calidad en la formación inicial, otras nunca las han tenido o no las han conservado. La actualización y el perfeccionamiento se debilitaron muy fuertemente en los países con gobiernos autoritarios. La supervisión se desintegró, como en el caso de muchas provincias argentinas, o se transformó en un mecanismo gerontocrático de control corporativo, como en numerosos estados mexicanos. Por último, el diseño del currículum, la elaboración de libros de texto y el asesoramiento técnico necesario para producir algún mínimo acoplamiento a los cambios en los conocimientos y las modalidades de funcionamiento institucional, quedaron en manos de otros profesionales y no de los propios maestros y profesores (Gimeno Sacristán, 1997).

Esta situación de desprofesionalización técnica del trabajo docente desembocó en el desarme intelectual de los docentes (ibídem). En consecuencia se produjo una taylorización del trabajo docente, en la que el profesor no dispone de ciertas capacidades razonables para interactuar con otros profesionales que lo proveen de insumos que está obligado a utilizar, porque, por ejemplo, no está en condiciones de crear otros alternativos (véase un razonamiento afín en Apple, 1982).

La pérdida del sentido de los fines derivada del cambio de demandas no procesadas durante años, la necesidad de hacerse cargo de un fuerte volumen de trabajo administrativo, de acatar programas y currículos y de utilizar libros de texto elaborados por otros, hacen a este proceso de desprofesionalización, que puede caracterizarse como de pérdida de eficacia de las habilidades normalizadas, aun cuando hubieran sido bien aprendidas.

Pero, a nuestro modo de ver, la demanda de profesionalización es insuficiente frente a esta situación, porque podría dar lugar a pensar que hay que garantizar la mejor adquisición de las habilidades normalizadas que fueron inventadas para dar cuenta de unas determinadas necesidades y demandas planteadas a las escuelas en los orígenes de la profesión y que, aunque fuesen dominadas por todos los profesores en ejercicio, hoy serían inapropiadas. De lo que se trata es de mucho más que eso. Se trata de reprofesionalizar, de construir desde aquellas habilidades y desde las representaciones a ellas asociadas, tamizadas por una mucho mejor comprensión del mundo, una profesión docente resignificada, revisitada, vuelta a pensar y a concebir. Ese es el cambio fundamental que permitirá atender los desafíos estructurales que enfrentan los profesores, y de los que muchas veces todavía no somos conscientes en todo el sector educación.

La reinvención de la profesión de enseñante solo se puede hacer recuperando los gérmenes de aquella concebida en los orígenes de las escuelas y de los sistemas educativos modernos, pero saltando por sobre los efectos de la desprofesionalización y por sobre las limitaciones que tiene para garantizar la formación necesaria en el siglo XXI. Reinventar la profesión de enseñante o profesor exige tener cierta claridad respecto de hacia dónde ir. Los docentes hacen lo que saben hacer porque así lo aprendieron cuando fueron alumnos y cuando fueron formados; y los formadores de formadores, también. En realidad, lo que falta es una sólida reflexión y distancia crítica respecto del pasado y claves para proyectar el futuro.

Proponemos que la principal clave para promover la reinvención de la profesión de enseñar está en ubicar un foco que permita concentrar los esfuerzos formativos y garantizar, al mismo tiempo, competencias (concepto que preferimos al de habilidades; véase Weinert, 2001) para un mejor desempeño en la coyuntura y para una mejor participación en la reinvención de la escuela y de los sistemas educativos, es decir, para la acción con recreación de sentidos tanto para sí como —muy especialmente— para quienes estén en situación de enseñados o aprendices circunstanciales. Es a través de esta recreación de sentidos donde se irán encontrando las claves para las soluciones estructurales.

Definimos competencia como: “Un sistema altamente especializado de habilidades, capacidades y destrezas que son necesarias o suficientes para alcanzar un objetivo específico [en este caso, educar con sentido humanista en el siglo XXII. Esta [definición] puede aplicarse a las disposiciones individuales o a la distribución de tales disposiciones en un grupo social [por ejemplo, los docentes] o en una institución” (Weinert, 2001). Sugerimos que las principales competencias que se deben promover en la educación de maestras, maestros y profesores y profesoras son cinco: I) ciudadanía, II) sabiduría, III) empatía,  IV) institucionalismo y V) pragmatismo.

1. Ciudadanía

En primer lugar, parece imprescindible que los profesores puedan comprender e intervenir como ciudadanos productivos en el mundo en que viven y vivirán. La cultura endogámica de las escuelas y de los institutos de formación docente tuvo como consecuencia que dichas instituciones se alimentaran permanentemente entre sí, sin interactuar con otras instituciones o ámbitos, sin plantearse preguntas ni formularse respuestas alternativas respecto del más allá espacial y temporal.

Este encierro les ha impedido seguir el ritmo de los cambios en el mundo. Pero nadie que no comprenda el mundo puede realmente orientar a los niños y jóvenes y promover aprendizajes para el siglo XXI. Esto implica que un desafío fundamental de la formación docente es ampliar el horizonte cultural. En consecuencia, la formación docente inicial y de perfeccionamiento o actualización debería prever varios tiempos y diversos espacios destinados a recuperar y a resignificar formas abiertas de ver el mundo utilizando una gran variedad de fuentes: la literatura, el cine, las visitas a museos e instituciones científicas, las excursiones a otros paisajes, las pasantías breves en fábricas y en hospitales son algunas de las alternativas que podrían utilizarse.

Para formar esta competencia se puede recurrir a diversas formas de apertura y cooperación, que incluyan desde invitaciones a usuarios y proveedores de nuevos conocimientos, hasta análisis y estudios de demanda, evaluaciones sistemáticas de cursos propios y de colegas.

Naturalmente, el sesgo que adquiera esta competencia variará según el perfil de profesor del que se trate. Siempre es posible tener el mundo real como referente, pero el tipo de comprensión y de intervención buscada será diferente según se trate de uno u otro nivel o de uno u otro ámbito de ejercicio de esta competencia: el mundo social, natural, artificial o simbólico. En todo caso, al pensar en especificaciones de esta competencia, no parece conveniente reproducir la clásica división en disciplinas utilizada tradicionalmente para crear los conocimientos en los ámbitos académicos.

Sin ánimo de ser exhaustivos se pueden ofrecer algunos ejemplos de esfuerzos en esa dirección que han sido realizados en América Latina, en particular en la Argentina, tales como la inclusión del bloque temático sobre el mundo contemporáneo en los Contenidos Básicos Comunes aprobados para todo el país y la organización de pasantías en empresas en el Instituto Superior del Profesorado Joaquín V González, destinado a la formación de docentes para el nivel secundario. El cuerpo de profesores de la institución estaba increíblemente entusiasmado, porque a una edad ya relativamente avanzada -de 40 a 50 años— tuvieron por primera vez la oportunidad de participar en la vida de una empresa privada y de conocer más acerca de los procesos productivos vinculados con sus disciplinas. Los profesores de física se involucraron en empresas de ingeniería, los de ciencias sociales en servicios, empresas de análisis de mercado y otras. En algunos casos, ellos no podían creer que sus disciplinas estuvieran tan íntimamente ligadas al “mundo real” y no solamente al mundo escolar.

2. Sabiduría

Una de las demandas formuladas más frecuentemente a los profesores del pasado era que pudieran proveer todas las respuestas correctas. Ellos tenían que mostrar —aun cuando no fuera cierto— que eran capaces de conocer todo acerca de todo. Esta demanda estaba vinculada con la pedagogía tradicional y era uno de los pilares para el aprendizaje memorístico. Desde una perspectiva pedagógica, esta situación producía un efecto contradictorio. Por un lado, permitía un abordaje amplio a algunos contenidos instrumentales a través de las prácticas de enseñanza de las escuelas públicas y de los sistemas educativos nacionales; pero, por el otro, promovía el estancamiento en la forma de enseñar, disminuyendo incluso la oportunidad de utilizar el diálogo socrático como práctica de aprendizaje del razonamiento y del cuestionamiento.

El aprendizaje socrático posibilita a los jóvenes la construcción de argumentos y el desarrollo de formas racionales de pensamiento. En ese marco, los jóvenes pueden ser alentados a formular y a elaborar preguntas, así como a analizar y a confrontar diferentes puntos de vista. Por el contrario, el aprendizaje memorístico promueve la aceptación de un único punto de vista y pudo haber contribuido, de una u otra forma, a generar condiciones mentales para la emergencia de algunos de los muchos fenómenos extremadamente negativos del siglo XX, tales como el totalitarismo y el autoritarismo.

¿Quiere decir que debemos promover el retorno a Sócrates, ahora para todos y no solo para las élites? En cierto sentido, sí (Nussbaum, 1998). En efecto, lo que parece ser necesario en esta era muy controversial y contradictoria, plagada de incertidumbres y falta de respuestas satisfactorias, es la posibilidad de construir mejores preguntas y de buscar nuevas respuestas. En el currículum de Laponia, por ejemplo, se propone la necesidad de transformar —a nivel de la educación de base— la información en sabiduría, utilizando el término sabiduría en el sentido de ser capaz de formular las preguntas correctas para construir nuevas respuestas (Ministry of Education and Science of Latvia, 2001, p. 58). Pero... ¿están realmente los maestros y profesores en condiciones de contribuir al desarrollo de este tipo de currículos?

La investigación sobre la docencia muestra que, como uno de los resultados de la vieja, sobredeterminada, unificada y extremadamente estandardizada formación docente, los maestros se sienten temerosos de ser desafiados por preguntas abiertas y de revelar sus debilidades. La cuestión central frente a esta situación es cómo alentar la capacidad de cuestionar y la apertura para aceptar la falta de respuestas como una oportunidad para encontrar otras nuevas, desconocidas y mejores.

Un muy buen ejemplo de búsqueda de elaboración de una propuesta alternativa lo constituyen establecimientos de formación docente en el norte de Maputo, la capital de Mozambique, con ayuda de la cooperación danesa. A través de un currículum muy heterodoxo, con módulos de diferente duración y trabajos de reflexión a cargo de los alumnos y de las alumnas en régimen de internado, los futuros maestros elaboraban diversas estrategias para aprender ellos mismos y para aprender a aprender formulándose preguntas y participando de la planificación de su propia formación.

La creación de una mayor “densidad cultural” en los establecimientos de formación de profesores a través de la participación en debates abiertos con representantes calificados de alto nivel de otras profesiones, organizados con la contribución de moderadores profesionales, familiarizados con la historia de las ciencias y el papel de los errores y las controversias en su desarrollo, puede ser de extrema utilidad. El trabajo con biografías personales de líderes sociales positivos, que muestren cómo a la hora de enfrentar grandes desafíos, han convivido con la duda y con diversas dificultades, puede ser un pie de apoyo fundamental. Esas estrategias se utilizan a veces en experiencias puntuales, pero lamentablemente parecería que en América Latina los currículos, planes y programas de estudio casi no ofrecen espacios explícitamente diseñados ni orientaciones pedagógicas claras a estos respectos.

3. Empatía

En tercer lugar, parecería absolutamente imprescindible que los profesores aprendan cada vez más a comprender y a sentir con el otro. El otro puede ser un alumno, un padre, una madre, un estudiante secundario, una supervisora, o los funcionarios de los Ministerios, pero también las comunidades en tanto tales, los empresarios, las organizaciones sociales, las iglesias y los partidos políticos (Hargreaves, 2000).

Se trata de conocer y comprender la cultura de los niños y de los jóvenes, las peculiaridades de las comunidades, las formas de funcionamiento de la sociedad civil y su relación con el Estado, de ejercer la tolerancia y la cooperación entre diferentes. Lo más esencial es poder aprender y aprender a enseñar cómo descubrir que hay otros que hablan, sienten, piensan y actúan en formas diferentes, pero que, sin embargo, tienen las mismas preocupaciones y los mismos derechos a la paz, el bienestar, la justicia y la belleza.

Es posible preguntarse si los docentes del Perú saben, por ejemplo, que los niños de ciertas culturas bolivianas consideran que el futuro está a la espalda y el pasado al frente. Si no lo saben y no producen la mediación necesaria, la línea de tiempo que los docentes suelen dibujar en el pizarrón para enseñar historia puede resultar carente de sentido para los niños y las niñas y generar un fuerte obstáculo a los aprendizajes. Al mismo tiempo, uno puede preguntarse si esos maestros y maestras saben que en otras culturas no se debe responder de frente y mirando a los ojos a un adulto, sin lo cual se arriesga la mala evaluación de una conducta infantil, que siendo de respeto puede ser interpretada como de indiferencia. En el marco de la actual explosión de información sobre el Islam y de los riesgos primero profetizados y actualmente casi promovidos de un choque entre civilizaciones, pocos maestros saben que las instituciones islámicas han cumplido en sus países el rol del Estado benefactor en Europa y que ese rol contribuye a que conciten una adhesión particularmente fuerte. Pero lo grave no es que eso no se sepa, sino que no se tenga la actitud y las herramientas para buscar información sobre esa u otra cultura o grupo humano que adquiere mayor visibilidad en un momento cualquiera.

¿Cómo contribuir a un tipo de profesionalización docente que facilite que se encuentren en los otros elementos del yo de cada uno? ¿Cómo disminuir las orientaciones discriminatorias que construyen muchos docentes, a veces más fuertes que otros grupos profesionales? ¿Cómo contribuir a que los docentes puedan participar de la construcción de un nosotros múltiple, que respete y aliente la diversidad sin promover ghettos mentales, culturales o religiosos? ¿Cómo fortalecer la autoestima para que los docentes puedan a su vez promover la autoestima de los alumnos, alumnas y estudiantes?

Para desarrollar la empatía es posible utilizar diferentes estrategias: el uso de la investigación empírica y teórica, la lectura y el análisis crítico de libros y el uso irrestricto de películas de diverso tipo y sobre diversos temas, entre otras. También la producción, administración y análisis de entrevistas pueden contribuir al conocimiento de realidades objetivas y subjetivas diferentes a la propia. El juego de roles como estrategia metodológica se utiliza con éxito en numerosas instituciones de formación docente. Una visita de estudios muy bien planificada, de una semana, a un horizonte cultural diferente del propio, puede ser más importante que un año de una maestría tradicional. ¿Cómo incluir visitas de estudios y pasantías docentes y a comunidades diferentes en las estrategias de formación docente?

4. Institucionalismo

Uno de los mayores riesgos de las nuevas tendencias del siglo XXI, incluido el desarrollo de las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación, es la muerte de la vida pública, debido a la debilidad intrínseca de todas las instituciones, incluidas las escuelas (Dubet y Martuccelli, 2000). Pero esta muerte no es natural. Está influida por decisiones en el nivel de las macropolíticas educativas y también de la vida cotidiana de las escuelas, o micropolítica educativa. Sin embargo, desde nuestra perspectiva, la muerte de las instituciones no es deseable. Las instituciones son espacios donde la gente se reúne, piensa y trabaja en conjunto. Si las instituciones se debilitan, la gente tiene menos oportunidades de aprender a vivir junta, lo cual debilita la cohesión social y las posibilidades de mejoramiento e incluso de reproducción de las sociedades.

Por eso, los profesores deben tener la capacidad de articular la macropolítica referida al conjunto del sistema educativo con la micropolítica de lo que es necesario programar, llevar adelante y evaluar en las instituciones en las que se desempeñen y con lo que deben emprender en sus espacios más acotados: las aulas, los patios, los talleres, las actividades que se desarrollen en espacios externos a las escuelas.

Parece imprescindible que los profesores sepan que lo que se decide en los Ministerios tiene —o debe tener— mucho que ver con lo que pasa en las escuelas y en las aulas, pero que, al mismo tiempo, no define plenamente lo que pasa en las instituciones y aulas.

En las instituciones y en las aulas ocurren numerosos procesos y acontecimientos que se definen con una cuota importante de autonomía. La búsqueda de ampliación de los márgenes de autonomía, la prueba del intento y la constatación de los límites del ejercicio de la creatividad pueden permitir no caer en denuestos, pero sí ejercer una crítica responsable frente a las políticas públicas. Puede permitir demandar desde la acción y no desde el inmovilismo. La promoción de la participación productiva de los estudiantes en la vida de las instituciones educativas es fundamental y debe aprenderse, no es intuitiva. Por otra parte, se debe aprender desde la propia práctica y no solo desde la retórica de su promoción al trabajar como profesor. ¿Cómo se organizan los estudiantes de profesorado en la vida de las instituciones de formación? ¿Qué lugar se les otorga? ¿Cómo interviene esa organización en el éxito o fracaso de su formación?

La comprensión de la articulación entre la macropolítica del sistema, la micropolítica de la escuela y el aula puede permitir a todo el sector educación salir del círculo vicioso de demandas mutuas, de los gobiernos a los profesores, y de los profesores a los gobiernos, estableciendo una tensión productiva entre la autoafirmación y la autoexigencia y la demanda a los otros actores del complejo proceso educativo en todos sus niveles de especificación.

Para formar esta capacidad pueden utilizarse diversas estrategias, tales como el análisis de casos, el seguimiento de políticas, la elaboración de estados de situación y el análisis comparativo de tendencias utilizando estadísticas y estudios comparativos. Habitualmente las instituciones tradicionales de formación docente cuentan con un currículo organizado en disciplinas distribuidas en forma homogénea a lo largo de todo un año, no cuentan con talleres, ni con opciones, ni con espacios para la vida estudiantil. ¿Cómo se cambia esto para que las instituciones de formación sean más valoradas como espacios de la polis?

5. Pragmatismo

En quinto lugar resulta indispensable que los profesores posean criterios para seleccionar entre una serie de estrategias conocidas para intervenir intencionalmente promoviendo los aprendizajes de los alumnos y para inventar otras estrategias allí donde las disponibles fuesen insuficientes o no pertinentes.

Se dice en la actualidad que el docente tiene que ser un facilitador y no un expositor o alguien que imponga metodologías desplegadas con toda puntillosidad. Esto es tendencialmente correcto. Pero a veces es interpretado como una convocatoria a la prescindencia de intervención, a un dejar hacer sin conducción. Sin conducción la posibilidad de aprendizaje de los alumnos, en especial de los alumnos de sectores populares, se resiente. En rigor es mucho más difícil facilitar aprendizajes autónomos que transmitir información (Meirieu, 2000). Por eso, los profesores deben conocer, saber seleccionar, evaluar, perfeccionar y recrear o crear estrategias de intervención efectiva. Esas estrategias no son ya solo la exposición, son muchas más.

Incluyen a las nuevas tecnologías y pueden incluir la convocatoria y el compromiso de jóvenes que las sepan utilizar como dinamizadores efectivos de secuencias de actividades en las que se utilicen recursos múltiples. Es posible que algunos alumnos sepan de algunas cosas más que algunos profesores. Pero los profesores son adultos que tienen que poder articular ese mayor saber sin sentirse disminuidos ni limitados, para que todos aprendan más y mejor, incluso ellos.

Para formar esta competencia pueden utilizarse diversas estrategias, tales como el aprendizaje de pares a través del trabajo en equipo, de pasantías institucionales y de observaciones mutuas, o el desarrollo de proyectos experimentales de aplicación de estrategias variadas con grupos de control o de comparación. Es fundamental desmitificar la idea de la existencia de “un” método efectivo, frente a otros que no lo son, y contribuir a fortalecer la percepción de que la capacidad de selección y la convicción respecto del éxito de una alternativa técnica contribuyen a su éxito.

La Universidad del Estado de Pennsylvania, en los Estados Unidos de Norteamérica, contaba hace algunos años con tres secciones de jardín de infantes: una conductista, otra psicoanalítica y otra que seguía las propuestas del progresismo pedagógico de John Dewey. Las tres eran sumamente efectivas. ¿Proponemos a los futuros profesores el uso de experimentos diseñados, cuidados, o simplemente los sometemos a experimentos inconscientes a través de la inculcación de una pedagogía de estado de eficacia dudosa?

Es posible que las cinco competencias aquí planteadas no estén sistematizadas de la mejor manera. Pero no nos cabe duda de que por allí se puede intentar la búsqueda. La vieja propuesta de habilidades normalizadas era clara, simple, comunicable, comprensible. Por eso fue una palanca para la acción. Lo mismo sucedió con la Escuela Nueva. En el terreno de la producción pedagógica académica sucedió algo similar. El espiritualismo, el positivismo y las teorías críticas de las décadas de 1960 y 1970 tuvieron un amplio impacto por su claridad y sencillez, por su articulación con fibras sensibles de las representaciones de grupos importantes de intelectuales, políticos y estudiantes universitarios. Complejos fárragos críticos sin focos claros, propuestas técnicas preciosistas sin apelaciones a las emociones, razonablemente equilibradas con interpretaciones reflexivas, es probable que deslumbren o atraigan, pero seguramente no tendrán impacto real y duradero para cambiar la formación de profesores desde adentro de las instituciones y por voluntad propia de cada uno, a partir del reconocimiento de la necesidad de cambio para todos.

Tengo la impresión de que estamos demasiado preocupados por los dispositivos operativos de la formación continua de los docentes. Esos dispositivos son de una importancia indudable, pero su eficacia depende del perfil formativo que deseen formar. Si no se sabe cuál es ese perfil, ¿cómo construir los indicadores para evaluar la eficacia de los dispositivos operativos?

ALGUNAS CUESTIONES PARA TENER EN CUENTA PARA EL DISEÑO DE LA FORMACIÓN CONTINUA DE LOS ENSEÑANTES

La reinvención de la profesión de enseñante no es en modo alguno una tarea fácil. Se cuenta, sin embargo, con una importante ventaja comparativa: las personas que la ejercen están convencidas de que tienen que cambiar. Pero sienten miedo, no tanto a cambiar sino a quedar fuera. Por eso, la primera certeza que necesitan es que van a seguir estando dentro, no solo de las escuelas y sistemas educativos, sino del círculo virtuoso de la sociedad que puede satisfacer sus necesidades básicas. La verdad es que hoy la mayoría de los docentes de América Latina están por debajo de la línea de pobreza. Pero supongamos que, de algún modo, se pudiese acceder a los recursos para garantizar desde la disponibilidad de un empleo y desde los ingresos la superación de esa situación. ¿Se estaría en condiciones de ofrecer a los docentes actuales la garantía de su permanencia como referentes principales de los procesos de aprendizaje? Probablemente nadie esté dispuesto a ofrecerles a los docentes esta garantía como un regalo gratuito. Más aún, entonces, es necesario comprender por qué y hacia dónde cambiar.

Los problemas de la formación docente como una variable estrechamente vinculada con la calidad y la equidad en los sistemas educativos vienen siendo observados desde la década de 1980 en todos los países del mundo. La proclama por una mayor autonomía docente y el paso de un concepto de docente vocacionalista a un docente profesional es ya a fines de los noventa un clásico. Los estudios de Giroux (1990), Apple (1990), Hargreaves y Fullan (1992), así como los de Popkewitz (1992) nos inician en estos temas desde la bibliografía anglosajona. Los estudios de Gimeno Sacristán (1997) y Pérez Gómez (1987) son obras de referencia sobre el tema en España. Numerosas obras dan cuenta de los debates en otros países europeos (Carlier, Renard y Paquay, 2000; Tardif y Lessard, 2000; Raymond y Lenoir, 1998). En América Latina, la producción bibliográfica no es menos importante y no faltan trabajos sobre diversas situaciones en el África y el Asia (NCTE, 1998). Todos estos estudios alertan acerca de que el cambio escolar debe ir acompañado por procesos de reforma, reconversión y cambio en el profesorado, porque este puede ser un catalizador o inhibidor decisivo en cualquier proceso de transformación escolar.

Así, los años 90 encontraron a América Latina empeñada en que sus docentes se perfeccionen, se reconviertan o se actualicen según las distintas miradas que se hicieron del problema. Normalizar las habilidades de los docentes para una nueva escuela, es decir, inculcarles nuevos saberes útiles para la escuela del siglo XXI, parecía a los espíritus reformistas no ser una cuestión menor. De este modo, el Estado, a través de escuelas de capacitación, universidades, redes de distinto tipo, pero también los gremios y otras instituciones de la sociedad civil comenzaron a ofrecer una amplia gama de cursos para maestras, maestros, profesores. Pero, como señalaron Guiomar Namo de Mello y Teresa Roserley Neubauer da Silva (1992) para el caso brasileño, una parte significativa de las propuestas tuvieron efectos paradojales y, aunque nadie lo dice en voz muy alta, otra parte fue muy poco efectiva.

La característica .más destacada y común de las reformas de la formación inicial de los docentes y del perfeccionamiento docente en América Latina en estos años parece ser la proliferación paralela, aun en una misma región, de distintas agencias y modos de encarar el perfeccionamiento, con poca evaluación y poca capacidad de aprendizaje colectivo. Sin embargo, tal vez haya sido un paso forzoso para detectar modalidades más eficientes en relación con la necesidad de atender graves disfunciones coyunturales y de contribuir a un cambio de paradigma formativo.

En principio, podría proponerse que de todo ese movimiento parecen surgir ciertas preguntas, entre las cuales hemos seleccionado ocho grupos referidos a los dispositivos sistémicos, macro-institucionales o nacionales de formación, ya que a lo largo de la intervención precedente se han ido formulando diversas preguntas y reflexiones referidas a las concepciones y prácticas pedagógicas y micro-institucionales. Cada equipo de trabajo debe responder de acuerdo con el o los perfiles del o de los profesionales de la enseñanza y de la formación que desea promover.

1. ¿Es necesario o conveniente sostener por un lado instituciones de formación inicial, por el otro instituciones o programas de capacitación docente continua o de formación en servicio y por el otro instituciones de investigación y/o de asistencia técnica? Pero, además, ¿es realista proponer que las mismas instituciones se hagan cargo de la formación inicial, la capacitación continua, la investigación y la asistencia técnica?

2. ¿Es necesario o conveniente continuar con la separación de la formación de los docentes para diferentes niveles del sistema educativo? El nuevo concepto de educación de base rompe con la idea de niveles rígidos y sucesivos. ¿Se justifica, entonces, un perfil de generalista, formado con una gran incidencia de la psicología y la didáctica, para los niveles que forman a los niños, y otro de especialista disciplinar para los niveles que forman a los púberes y adolescentes?

3. En el caso de que se deba o desee formar especialistas, ¿el criterio de definición de cada grupo de especialistas debe ser disciplinar o de otro tipo? ¿No se puede pensar, por ejemplo, en profesores de historia que trabajen desde el nivel inicial hasta la finalización del secundario, o en algo así como formadores generalistas para acompañar a los púberes y a los adolescentes?

4. En las actuales condiciones socio-económicas y sociales, ¿cómo se hace para atraer a los mejores a la docencia y para retenerlos en ella? Sin duda en esto inciden elementos externos a las políticas educativas. Pero, ¿cuáles podrían ser las políticas sociales que deberían acompañar una reforma de la formación docente y cómo se pueden asociar esas políticas sociales con las políticas pedagógicas de cambio educativo? ¿Debe haber un examen de ingreso a la formación docente, como se toma en algunos países? En ese caso, ¿en qué debe consistir?

5. ¿Cuál debe o puede ser la relación entre la formación docente y el currículo del nivel para el que se forma? ,;La formación docente debe estar al servicio de un currículo de un momento histórico determinado? Si la respuesta es sí, ¿cómo garantizar la actualidad de la formación de alguien que transitará por lo menos cuatro reformas curriculares a lo largo de su vida profesional, una cada diez años? Si la respuesta es no, ¿cómo garantizar que el contrato político-social contenido en el currículo se transforme en actos formativos?

6. ¿Se deben proponer estándares y dar libertad a las instituciones de formación y de perfeccionamiento docente para elaborar su currículo o debe haber un currículo propuesto a nivel de las autoridades educativas del país? ¿Cuáles son las diversas opciones y cuáles sus consecuencias? ¿Pueden formularse estándares para competencias tales como la empatía? ¿Es legítimo que existan?

7. ¿Cómo evaluar a las instituciones y programas de formación docente? Actualmente se ha puesto de moda el concepto de acreditación. ¿Cuál es la diferencia entre evaluación, autoevaluación y acreditación de la formación docente? ¿Cuál de las tres prácticas es más necesaria y conveniente? ¿Quién y cómo debe decidir cuál o cuáles introducir y cómo hacerlas operativas?

8. ¿Cómo promover el trabajo en redes entre las instituciones de formación inicial y continua de los docentes y entre éstas y otro tipo de instituciones educativas y sociales?

Para contribuir con el debate quisiéramos plantear algunas hipótesis respecto de posibles lecciones negativas y otras positivas, surgidas de experiencias en curso en América Latina y en el resto del mundo.

Las lecciones negativas

Algunas de las lecciones negativas, o sea, de aquellas que indican qué es lo que no se debe hacer parecen ser: a) la renovación de la formación inicial de los docentes sin articulación con los cambios que se proponen para el conjunto de la educación; b) la renovación de esa formación inicial para cada nivel por separado; c) la renovación de los contenidos y métodos de la formación sin modificación de la dinámica institucional; d) la renovación curricular sin consideración de otros aspectos que inciden en la formación de los docentes, y e) la permanencia de la formación continua con la lógica de cursos surtidos, estructurados desde una demanda individual pocas veces suficientemente calificada.

Las lecciones positivas

Algunas de las lecciones positivas parecen ser, en cambio: a) la renovación de las instituciones de formación para que intenten albergar, a su vez, programas y proyectos de formación inicial, actividades de formación continua y prácticas de acompañamiento a las escuelas y a sus equipos; b) la flexibilización de la vida institucional; c) la asociación de la renovación curricular con políticas sociales de apoyo a los estudiantes, en particular a buenos egresados del nivel secundario; d) el diseño de currículos densos culturalmente y flexibles operacionalmente; e) el fortalecimiento de los formadores de formadores, es decir, la puesta en práctica de proyectos de capacitación de los profesores de profesores, en particular a través de pasantías y visitas de estudio; O el altísimo impacto del uso de la imagen, en especial de la televisión; g) la necesidad de una amplia y conscientemente diferenciada gama de estilos de formación continua de acuerdo con las finalidades que se le quiera dar.

ESCUELAS DEL FUTURO EN SISTEMAS EDUCATIVOS DEL FUTURO

¿QUÉ FORMACIÓN DOCENTE SE REQUIERE?

Inés Aguerrondo

LA ERA DE LA INNOVACIÓN

En solo unas décadas la sociedad industrial dejó paso a la sociedad de

la información, y esta a la  sociedad del conocimiento. Un dato semejante

debiera impactar, y de hecho impacta, en los sistemas educativos. Todos

ellos están intentando cambiar, pero están en difícil situación debido a que la vieja estrategia de ajuste a las demandas sociales por expansión (más alumnos, más escuelas, más docentes) ya no alcanza. Hoy los cambios que se requieren no son cuantitativos sino que deben encararse cambios cualitativos. Los viejos modelos, que fueron un indudable avance en su momento, han demostrado suficientemente que ya no son la respuesta. Han dejado, sin embargo, su secuela de problemas estructurales insolubles y, a la luz del pensamiento actual, están demostrando su ineficacia para inventar las soluciones adecuadas.

ce que el objetivo sea una especie de blanco móvil. Ya no basta con diseha El problema es especialmente complicado porque la rapidez del cambio

ñar un sistema educativo más moderno que el que tenemos y llevarlo a la realidad, porque lo cierto es que cuando se concrete, ya será obsoleto. A diferencia de las anteriores, las actuales propuestas de cambio educativo deben incorporar como novedad el dato del cambio constante. Se necesita inventar nuevos modelos de oferta educativa que contengan, en su mismo diseño, los mecanismos adecuados para actualizarse permanentemente.

La inadecuación de las estrategias probadas aparece claramente a la luz de los procesos de reforma educativa de la última mitad del siglo XX. En ese lapso se sucedieron diferentes estrategias de cambio educativo, desde las iniciales políticas reactivas de los años 60 hasta las concepciones de cambio programático que empezaron a desarrollarse en la década de 1980 (Aguerrondo, 1983). La diferencia entre estos dos tipos de estrategia reside en que en un caso se dan respuestas de mero ajuste a las demandas sociales (que, en general, se refieren a cambios poco profundos y a más cantidad de educación) y en el otro se intenta mejorar el sentido y la calidad de la oferta. Muchos autores hablan por esto de varias olas de reformas educativas (Gajardo, 1999; Brunner, 2000) que se diferencian por las concepciones básicas que las sustentan.

La crisis del Estado de bienestar impacta también en estos procesos. A partir de la década de 1980 se retorna con fuerza el problema de la modernización del Estado que se suma como problemática a la necesidad de cambio educativo. Para analizar las reformas educativas se introducen también los conceptos de reformas de primera y segunda generación (Oszlak, 1999). Las reformas de primera generación son reformas hacia fuera, es decir que tratan de aligerar el compromiso central del Estado, lo que en el campo de la educación da origen a la controvertida cuestión de la descentralización, el financiamiento de la demanda, la privatización, etc. Las reformas de segunda generación son reformas hacia adentro, institucionales, que suponen una real transformación, lo que implica pasar a una nueva forma de hacer socialmente educación (Aguerrondo, 2001b).

Las propuestas de cambio educativo, para ser viables en términos de futuro, deben ser cualitativamente diferentes de las que se han implementado hasta ahora. Porque las reformas de segunda generación suponen, por su propia naturaleza, una concepción distinta de la de la modernización. La clave, de ahora en adelante, será generar organizaciones escolares capaces, ellas mismas, de aprender. Si los profesores, las escuelas y los sistemas en su conjunto no desarrollan la capacidad de aprender de los éxitos y fracasos de la experiencia pasada, los problemas que se resuelven hoy reaparecerán mañana. Por eso, si los beneficios de la reforma educacional han de perdurar, los profesores deben aprender a llevar a cabo su propia investigación-acción para identificar problemas y buscar soluciones; los supervisores deben desempeñar un rol en facilitar ese tipo de investigación y los formadores de los docentes deben simultáneamente apoyarlos y comunicar a los futuros maestros las lecciones aprendidas (Brunner, 2000).

Se trata de lograr salas de clase donde se desarrollen no solo saberes complejos sino básicamente competencias en los alumnos, que implican no solo el conocimiento sino la capacidad de actuar de manera adecuada para participar conscientemente de la vida personal y social. Esto no puede hacerse desde el modelo frontal de comunicación educativa sobre el cual se estructuraron tradicionalmente los sistemas escolares (Shiefelbein, 1992). Se requiere inventar escuelas flexibles capaces de poder variar indefinidamente, de acuerdo con las necesidades, sus tiempos, espacios, agrupamientos, superando los modelos rígidos y homogéneos incapaces de soportar la diversidad. Lugares de aprendizaje que tengan la posibilidad de adaptarse de manera permanente a la cambiante situación dinámica de hoy.

Un cambio de este tipo presenta una dificultad adicional referida a cómo reconocerlo. Las innovaciones educacionales nacen menos de un plan que de una manera distinta de organizar la práctica; suponen un cambio de perspectiva, quizás una teoría distinta, pero sobre todo una forma diferente de comunicación pedagógica, una nueva relación con el conocimiento,un desplazamiento del control sobre los procesos de aprendizaje 1...] Se requiere, por tanto, desarrollar instancias mediadoras —centros de transferencia de innovaciones educacionales— que se especialicen en dicha función y la institucionalicen de manera permanente” (Brunner, 2000).

Este tiene que ser un proceso profundo, paulatino, general. Muchos autores se refieren ahora a la necesidad de un cambio de paradigma (Braslavsky, 1999). Un modelo alternativo parte del supuesto de que son necesarias escuelas del futuro, en un sistema educativo del futuro, con docentes del futuro, formados con una concepción de futuro.

La pregunta que surge es cómo enfrentar desde la formación de los docentes este desafío.

LAS NUEVAS COMPETENCIAS PARA LA ENSEÑANZA

Lejos de abonar en las posturas que pretenden la desaparición de la figura del docente en la nueva educación, creemos que este es y seguirá siendo irreemplazable en el triángulo didáctico. Pero con la misma fuerza creemos que parte de su profesionalidad se juega en su capacidad, como individuo y como actor social, de redefinir su lugar y su tarea, de adecuar- se a nuevos objetivos, de responder a los compromisos de hoy y, fundamentalmente, de poder ser puente adecuado entre una era que termina y un futuro que se abre.

Un repaso de la bibliografía sobre estos temas nos devuelve una mirada pesimista, teniendo en cuenta la perspectiva extremadamente simplista de cómo se abordan estos problemas (Hopkins, 1996). Esto quiere decir que, a pesar de que las experiencias son muchas, las variaciones son pocas. Las líneas desde donde se plantean las soluciones en torno de la docencia, su rol y su formación se pueden resumir en unas cuantas, bien definidas (Martin, 1999).

El centro de la cuestión es cómo pasar de la repetición, con todas las variaciones que esto ha adoptado hasta ahora, a la creación de propuestas diferentes. Ya no alcanza con que un profesor sepa lo que va a enseñar y tenga una buena formación acerca del proceso de enseñanza-aprendizaje. La complejidad de la tarea requiere de una serie de otros elementos más. De ahí que el listado de características deseables en un buen profesor sea cada vez más profuso. Hay entonces una larga tradición que trata de establecer el perfil deseable del docente, gracias a lo cual se termina presentando largas listas de cualidades y de conocimientos que las maestras y los profesores deberían tener. Que son, por otro lado, imposibles de desarrollar de manera masiva en todos ellos.

Se requiere por tanto un cambio de enfoque, una mirada desde otro lado, un cambio de paradigma. Como señala Braslavsky, “se trata de reprofesionalizar a la profesión misma, y no a cada maestro en particular... [y por ellol es posible que la clave para promover la reinvención de la profesión de enseñar consista, nuevamente, en ubicar el foco”. En un sistema educativo que debe formar competencias en los alumnos “se trata de que ellos mismos (los profesores) sean competentes y de que tengan una identidad múltiple y consistente” (Braslavsky, 1999).

Intentando resumir ese foco sin caer en el listado de rasgos que conforman un perfil, esta autora 0pta por pensar las necesidades de formación de los docentes desde una perspectiva alternativa, describiendo dimensiones de la compleja competencia profesional que se requiere para poder enseñar. Señala cinco dimensiones fundamentales de la práctica docente: la pedagógico-didáctica, la político-institucional, la productiva, la interactiva y la especificadora.

a. La dimensión pedagógico-didáctica

Una primera dimensión de la competencia profesional docente es, sin duda, el manejo adecuado de la pedagogía y de la didáctica como base científica de su accionar. Si se piensa la tarea de enseñar como un compromiso de producir resultados buscados, las acciones que se desarrollen para ello requieren de un conocimiento de los aspectos profesionales de cómo actuar para lograrlos. Pero como parte de una competencia, esta dimensión no se resuelve solo a partir de saberes científicos: se trata de integrar el saber académico con el saber de la experienciaL. No basta conocer las teorías sobre el aprendizaje o sobre las didácticas específicas del campo de conocimiento que se esté enseñando. A la manera de cualquier otro saber profesional, el marco base de conocimiento es el sustento para la formación de criterios personales —muchos de los cuales se adquieren con la experiencia profesional— que permitan seleccionar la estrategia adecuada entre una serie de estrategias conocidas orientadas a promover los aprendizajes de los alumnos.

Como todo saber profesional, esta competencia reconoce un grado más complejo que se logra cuando el profesor es capaz de inventar otras estrategias allí donde las disponibles son insuficientes o no pertinentes. En suma, “los profesores que forman sujetos competentes con identidades sólidas conocen, saben seleccionar, utilizar, evaluar, perfeccionar y recrear o crear estrategias de intervención didáctica efectivas y variadas, y no se guían por la adhesión a visiones estereotipadas de las teorías pedagógicas de moda.” (Braslavsky, 1999).

b. La dimensión institucional

Una segunda dimensión de la competencia profesional docente es la que Braslavsky denomina dimensión institucional. Esta aparece en la medida en que la profesión docente no es una profesión liberal. No se ejerce por la propia cuenta y riesgo de quien enseña —como ocurría antes de que se estructuraran los sistemas escolares— sino que ocurre dentro de un ámbito institucional complejo que articula diferentes instancias, como son el aula, la institución escuela y el sistema educativo.

La dimensión institucional de la competencia profesional docente consiste en la capacidad de articular la macropolítica referida al conjunto del sistema educativo con la micropolítica de lo que es necesario programar, llevar adelante y evaluar en las escuelas y en sus espacios más acotados: las aulas, los patios, los talleres y los ámbitos comunitarios para que la política educativa global pueda tener sus efectos. “Los buenos maestros saben que lo que se decide en los ministerios tiene que ver con lo que pasa en las escuelas y en las aulas, pero que, al mismo tiempo, no lo define plenamente. La búsqueda de ampliación de los márgenes de autonomía, los aprendizajes que se adquieren en esa búsqueda y la comprobación de los límites del ejercicio de la propia creatividad permiten, por otra parte, demandar desde la acción, no desde el inmovilismo” (Braslavsky, 1999).

En términos de un nuevo sistema educativo, que sea capaz de cambiar permanentemente, esta dimensión es crucial, ya que entender las relaciones entre las políticas generales del sistema educativo, la micropolítica de la escuela y el aula permitiría superar las tradicionales posturas enfrentadas en cuanto a las reformas entre los profesores, los estamentos intermedios y los decisores políticos, de manera tal que fuera posible conformar un verdadero espiral creativo.

c. La dimensión productiva

Una tercera dimensión es la que Braslavsky denomina productiva, pero que podría también llamarse de comprensión y participación en el mundo actual, ya que se refiere a la necesidad de que todo profesor sea capaz de comprender e intervenir como sujeto en el mundo y como ciudadano productivo en la política y en la economía actuales. El eje de esta dimensión es la necesidad de que la educación salga de la tradicional postura endogámica que la transforma en un territorio poco grato para quienes deberían beneficiarse fundamentalmente de ella: los alumnos. Esto implica que todo profesor debe conocer y comprender los rasgos centrales de la cultura juvenil, los procesos fundamentales de funcionamiento del sistema económico, político, etc. 

Esta cultura endogámica de la mayoría de las escuelas y de las instituciones de formación docente tuvo como consecuencia que estas se alimentaran permanentemente entre sí, sin una fuerte interacción con otras Instituciones o ámbitos, sin plantearse preguntas ni formularse respuestas alternativas respecto del más allá temporal y espacial. Este encierro les ha impedido seguir el ritmo de los cambios en el progreso técnico, en las economías y en las sociedades.

“Pero los buenos maestros y profesores suelen ser quienes, pese a eso, siguen interesándose en el mundo y pueden realmente orientar a los niños y a los jóvenes en la identificación de sus raíces y en su proyección hacia el futuro. Esto implica que un desafío fundamental en la reinvención de la profesión del profesor es ampliar el horizonte cultural” (Braslavsky, 1999).

d. La dimensión interactiva

La cuarta dimensión de la competencia profesional docente tiene que ver con la calidad de la interacción que es capaz de establecer un profesor. Sabemos que la enseñanza es, por definición, una actividad relacional en la cual lo afectivo juega un papel más que determinante. La dimensión interactiva se refiere a la comprensión y a la empatía con el otro, que puede ser un alumno, un padre, una madre, un estudiante secundario, una supervisora o los funcionarios de los ministerios, pero también las comunidades en tanto tales, los empresarios, las organizaciones sociales, las iglesias y los partidos políticos. “Los buenos profesores conocen y comprenden la cultura de los niños y los jóvenes, las peculiaridades de las comunidades, las formas de funcionamiento de la sociedad civil y su relación con el Estado. Son capaces de ejercer y promover la tolerancia, la convivencia y la cooperación entre personas diferentes” (Braslavsky, 1999).

Un aspecto a destacar dentro de esta dimensión es la calidad de las relaciones entre los profesores. El hecho de que hasta ahora los profesores se hayan formado para un determinado nivel o modalidad de los sistemas educativos, por un lado, y para una disciplina —en el caso de la educación secundaria— por otro, dificulta las relaciones entre ellos y los constituye en ámbitos separados de trabajo profesional. A esto colabora un modelo institucional que define el trabajo docente como una actividad personal aislada, sin responsabilidades concretas por las cuales responder. Los buenos profesores son capaces de trabajar en equipo con sus pares, de intercambiar sus experiencias críticamente, de modificar permanentemente la tarea, de Iiderar proyectos.

e. La dimensión especificadora

Finalmente, una última dimensión es la llamada especificadora, que es diferente de la de especialización. “La especificación es, según nuestro modo de ver, la capacidad de aplicar un conjunto de conocimientos fundamentales a la comprensión de un tipo de sujetos e institución educativa y/o de un conjunto de fenómenos o procesos, complementando los saberes que intervienen en la formación de las dimensiones pedagógico-didáctica, institucional, productiva e interactiva con un mayor dominio de contenidos relacionados con una disciplina o un campo del saber, un conjunto de metodologías o de peculiaridades institucionales.

“La especificación puede realizarse en una disciplina, pero no exclusivamente. También puede tener lugar con respecto a una situación de trabajo

—las áreas rurales, por ejemplo— o con otras cuestiones. Por otra parte, no habría que limitar la especificación desde las disciplinas a los profesores de la educación secundaria y la especificación desde otro tipo de conocimientos a los maestros y profesores de la educación inicial o general. Hoy en día parece conveniente que en las escuelas de educación primaria o general haya profesores que pueden especificar su quehacer profesional mediante Saberes disciplinarios más sólidos y que en los colegios secundarios existan aquellos que puedan especificar las otras dimensiones a través de saberes más sólidos sobre las instituciones y los sujetos” (Braslavsky, 1999).

Hasta aquí lo que serían las dimensiones de la compleja competencia de la docencia profesional que, por supuesto, se desarrolla en un sujeto como parte de su crecimiento personal y, como tal, forma parte de la realización de cada persona. Por ello, al igual que lo que ocurre en otros campos profesionales y en variadas ocupaciones no profesionales (artísticas, académicas, de negocios, etc.), el desarrollo profesional de cada docente afecta de manera sustantiva la formación de su identidad.

Vale aclarar que también cada una de estas dimensiones comprende espacios complejos y que la concreción de cada una de ellas en una propuesta de formación docente puede abarcar múltiples opciones. Pero, en lugar ser una debilidad, esto es su fortaleza, ya que organiza a partir de pocas categorías conceptuales el cúmulo de requerimientos que habitualmente se incorporan a los perfiles del futuro docente.

Si queremos nuevos docentes es fundamental ser claros en los requerimientos. Los estudios sobre las escuelas eficientes muestran que para serlo limitan sus objetivos y los jerarquizan. Una propuesta de formación docente que pretenda superar a las anteriores pierde fuerza si multiplica sus requerimientos. Resumir los rasgos deseables en un conjunto de dimensiones, entendidas en términos de competencia, permite repensar cómo formar los nuevos docentes y recrear en cada institución un modo de hacerlo.

Como bien dice Braslavsky: “Se trata de reprofesionalizar a la profesión misma y no solo a cada maestro en particular 1.. .1. Se trata de hacernos fuertes en lo que define la profesionalidad misma de la docencia y su función social: enseñar para que otros aprendan lo que —sin esta enseñanza— no podrían aprender” (Braslavsky, 1999).

UNA PROPUESTA PARA LOGRARLO: EL MODELO HETERODOXO

Como consecuencia de las décadas de intentos de cambios que no han tenido los resultados que se preveía, persisten en nuestros sistemas educativos los viejos problemas, ahora agudizados y más complejos, y han aparecido a su lado nuevas dimensiones y complicaciones, que se transforman en nuevos desafíos. Muchas de las explicaciones y de las soluciones apuntan al profesor. En este marco, podemos decir con FuIlan (1993) que “la formación docente tiene el honor de ser, simultáneamente, el peor problema y la mejor solución en educación”.

Nuestra hipótesis es que para dar vuelta esta ecuación, es decir, para que los docentes dejen de ser el problema y puedan transformarse en la solución, es menester dar un salto de perspectiva. Se necesitart nuevas escuelas, nuevos docentes. Nuevos docentes para nuevas escuelas, en el marco de un nuevo sistema educativo cuyo compromiso es la formación-para-la-acción (las competencias).

Creemos que ha llegado el momento de animarse a superar las visiones clásicas sobre la formación docente. Se trata de abrir oportunidades para una redefinición del lugar de la enseñanza como actividad social, enmarcándola en una perspectiva realmente profesional. El ser profesional docente tiene que ver con la calidad del trabajo que se realiza, el modo y el estilo de conducirse y los estándares que enmarcan esa actividad.

Un punto de partida adicional para reorientar la formación de los docentes es también la necesidad de superar los fracasos de propuestas que han apostado fundamentalmente a resolver el tema desde más contenidos yio más tiempo. Estudios empíricos sobre este tema dejan en claro que el hecho de que un profesor tenga más conocimientos ayuda, pero decididamente no lo constituye como buen docente.

En el marco de las ideas anteriores, presentamos a continuación las líneas generales de un modelo heterodoxo de propuesta para la formación docente continua, basado en diez ideas-fuerza.

Las primeras dos ideas-fuerza están relacionadas con dos desafíos centrales de la nueva educación.

1. Un sistema educativo que contenga mecanismos de cambio permanente

En un mundo en permanente cambio no es suficiente producir reformas en los sistemas educativos, sino que deben introducirse mecanismos de cambio permanente que no los vuelvan obsoletos. Muchos de los problemas que arrastra nuestra educación son resultado de buenas estrategias introducidas en otros momentos que, con la modificación de las condiciones del contexto, quedan desactualizadas sin que existan mecanismos adecuados para producir los ajustes que serían necesarios.

2. Un sistema educativo centrado en la formación por competencias

El paradigma tradicional de la educación centra sus esfuerzos en la transmisión de saberes. Hoy, el énfasis debe ponerse en la formación de competencias. En la medida en que el proceso educativo se define por la interrelación entre el docente, el alumno y el conocimiento, reconocer los cambios en la naturaleza de cada uno de ellos y en sus relaciones lleva a necesarias redefiniciones. Por esto, dentro de un nuevo paradigma, ocupa un lugar central la redefinición del rol docente, que puede sintetizarse en la idea del docente transmisor al docente facilitador. El desafío de la formación docente consiste en saber cuál es la propuesta adecuada para cumplir con los requerimientos que impone esta nueva visión de un profesor como facilitador del aprendizaje. 

Para responder a estos dos desafíos proponemos un cambio en el lugar de la formación docente dentro del sistema educativo. La idea es que un cambio en la visión debe producir un cambio en la misión.

3. I..as instituciones donde se forman los profesores serán los centros de innovación del sistema educativo

El punto de partida inicial que define el cambio de perspectiva es que la propuesta se descentra del objetivo básico de formar docentes. El sentido último es que las instituciones de formación docente sean centros de innovación pedagógica, y su accionar se traduzca en una práctica pedagógica transformada e innovadora que impacte significativamente en el mejoramiento de la calidad de la enseñanza y en los resultados del aprendizaje de todo el sistema educativo.

La diferencia central es que se trata de crear nuevas instituciones formadoras de docentes que no tengan como misión fundamental formar docentes. Instituciones que cumplan con la tarea de formar (y actualizar) docentes, pero cuyo fin fundamental sea descubrir, alimentar y difundir la innovación pedagógica, necesaria en el marco de un nuevo sistema educativo.

Centros donde se reflexione sobre los modos de aprender y de enseñar, centros donde diferentes actores puedan realizar experiencias diversas que permitan mejorar permanentemente sus propias propuestas de enseñanza y usarlas como disparadoras de nuevos desafíos.

Se trata, ni más ni menos, de crear dentro del sistema educativo un espacio para la función de Investigación y Desarrollo, o sea, un espacio para poder retroalimentar la profesión de enseñar para encontrar cada vez mejores maneras de enfrentar y resolver los problemas que se presentan.

Pero no son centros de investigación académica sobre la innovación. Son centros de detección, promoción, difusión de la innovación permanente a nivel de aula y de institución escolar, para lo cual deben desarrollar actividades de lectura y comprensión de la realidad (investigación) en tanto y en cuanto esta sirva a su fin principal: generar, sostener y difundir la innovación. Y por esto una de las funciones que deberán cumplir será formar a los profesionales que, en las escuelas, serán los responsables de la puesta en práctica de estas innovaciones o de generar otras.

De ahí su responsabilidad de formación docente. No como fin en sí mismo, no como tarea aislada del contexto, sino en relación con este nuevo papel que deben jugar en el sistema educativo.

Las siguientes ideas-fuerza se ocupan de diseñar un modelo de funcionamiento en el cual se pueda contemplar un lugar explícito para diferentes dimensiones de la competencia de enseñar.

4. 1_a práctica como centro de la formación de competencias

Estas instituciones deben perfilar un modelo nuevo de escuela en el que los futuros docentes hagan una experiencia en un nuevo contexto institucional, que debe ser el modelo para la transformación del resto de las instituciones educativas. En su compromiso por la formación de competencias (y no solo de saberes), las nuevas escuelas deben estar organizadas para saber hacer, para generar competencias. Por lo tanto, deben tener espacios para el hacer.

Pasar de la clase frontal a la enseñanza de las competencias supone hacer de la práctica (en cualquiera de los niveles del sistema educativo) el eje del proceso de aprendizaje. Es una nueva concepción de la propuesta de enseñanza que requiere encontrar un modelo didáctico que supere el esquema tradicional por el cual se enseña la escuela activa desde un discurso y no desde la práctica.

Se trata de incorporar actividades formativas que avancen hacia una propuesta didáctica que integre realmente la teoría con la práctica.

La actividad principal de estos centros será trabajar con las escuelas, detectando innovaciones pero también ayudando y asistiéndolas para que ellas innoven. En estas tareas trabajarán, en equipo, los profesores del profesorado y los alumnos-futuros docentes o profesores en servicio. Como resultado, los futuros docentes aprenderán en el medio de una situación real de asistencia técnico-pedagógica a docentes enfrentados con situaciones cotidianas.

Otro punto interesante es la idea de pasantías institucionales, o tiempo institucional de los alumnos-futuros docentes. Superando la concepción más clásica de que las pasantías se hacen fuera de la escuela, se propone utilizar el espacio institucional de estas instituciones para entrenar en el hacer. De este modo, se podrán ofrecer pasantías en diferentes tipos de tareas: administrativas, de asistencia pedagógica, de organización de actividades, de mantenimiento o producción de materiales, etc.

5. Un aprendizaje interactivo a lo largo de toda la vida

La competencia de enseñar se desarrolla durante toda la vida y, como hemos visto, abarca una serie de dimensiones que van más allá de la estricta temática técnico-pedagógica. Por esto, la oferta de formación debe abarcar el amplio marco que va desde la formación inicial a la formación docente continua, pero no como dos instancias separadas, sino como parte de las mismas actividades que se realizan en el centro.

Se trata de un espacio de formación docente continua (capacitación) de profesores en servicio que se actualizan en la misma escuela, como parte de su trabajo. Entre estas están los mismos módulos que integran el currículum de formación. O sea, muchos de los módulos previstos para la formación inicial de los alumnos-futuros docentes, son abiertos a todos los docentes. Por ello, los días y horarios de cursada es información que interesa no solo a los alumnos, sino a todos los profesores en servicio.

Esto significa que, tanto en las actividades de formación académica, como en las de trabajo para el desarrollo de las competencias, se conformarán equipos de trabajo con profesionales que coordinen y orienten (los equivalentes a los profesores de los profesorados), noveles interesados en iniciar su formación para el desempeño como profesionales de la enseñanza y profesores en servicio que estén interesados en crecer profesionalmente.

La propuesta de que convivan futuros docentes con docentes en servicio persigue un doble objetivo. Por un lado, se trata de que los futuros docentes tengan la oportunidad de contrastar preguntas e intereses con quienes están ya enseñando. Por el otro, se trata de que quienes se han recibido y están trabajando tengan la oportunidad de rever contenidos académicos para actualizarse y mejorar en sus respuestas frente a los problemas de la enseñanza.

6. Las NTI como parte del modelo (no agregadas al viejo modelo)

Independientemente del avance actual en la inclusión de las nuevas tecnologías de la información (NTI.) en las escuelas del sistema, es necesario que los nuevos docentes manejen con comodidad estas herramientas ya que hoy constituyen uno de los lenguajes de la modernidad. Por esto, un desafío importante de estas nuevas instituciones es la necesidad de entrenar a los futuros profesores en el manejo cotidiano de las herramientas informáticas.

Además de la necesaria conexión a Internet y su uso cotidiano por todos los participantes de estos centros, como parte de su tarea, se deben desarrollar actividades formales de asistencia técnico-pedagógica, tutoría y capacitación a distancia de los profesores de las escuelas asistidas.

Esto no formará parte de un programa especial sino que integrará el tipo de tareas comunes que todos los miembros de estos centros estén realizando2. Un desafío fuerte de la nueva educación tiene que ver, precisamente, con la inclusión de las NTI en la rutina cotidiana del quehacer educativo.

Las siguientes ideas-fuerza suponen que no hay cambio curricular sin cambio de la organización.

7. Un nuevo modelo de organización institucional: la organización en red A nivel de la institución de enseñanza-aprendizaje

Necesitamos escuelas diferentes: escuelas inteligentes. Es decir, escuelas que sean capaces de procesar las demandas de su entorno y de dar las respuestas adecuadas. Y las primeras escuelas inteligentes tienen que ser los lugares donde los docentes se formen. Porque “las escuelas inteligentes deben ser lugares de aprendizaje reflexivo no solo para los alumnos sino también para los maestros” (Perkins, 1995).

Tiempo para hacer; tiempo para pensar

El tiempo para hacer implica, por un lado, la existencia de diversidad de actividades de aprendizaje, teóricas y prácticas. Esto significa superar la dicotomía entre lo curricular y lo extracurricular (Torres, 2000). Superar la idea de que los aprendizajes dentro de la escuela deben ser cerrados, rígidos, formales, y que la innovación y el cambio solo pueden hacerse traspasando las barreras del currículo, más allá de la “escuela”.

Por otro lado, la nueva educación necesita un modelo de organización que libere tiempo para pensar. En nuestro modelo de educación occidental, el docente está sometido a un ritmo vertiginoso que no les da tiempo para preparar las lecciones, calificar las pruebas escritas y realizar otras actividades fundamentales de la enseñanza, porque todo el tiempo del horario escolar lo pasa dictando clase o paseándose por los pasillos del aula (Perkins, 1995). Los maestros necesitan tener tiempo fuera de clase durante el horario escolar y dedicarlo a cumplir otras responsabilidades que incluyan el perfeccionamiento de su oficio.

• Hacer con otros. La cultura compartida del oficio de enseñar

La organización de los centros de innovación debe permitir pensar en las actividades que se van a emprender, planificarlas, compartir los planes con todo el equipo, aceptar críticas, concurrir a talleres, observar cómo enseñan los colegas, ver videos sobre la práctica de la enseñanza.

Esto supone una conceptualización de la profesión docente como algo que se logra con el esfuerzo. No se nace docente: el docente se hace gracias al compromiso y a la organización del tiempo, los docentes aprenden a enseñar mejor que lo que su capacidad innata les hubiera pemitido (Perkins, 1995).

Colaboración responsable (coaching). Un modelo de aprendizaje para el desarrollo del maestro

El trato que recibe el maestro que acaba de ingresar a la escuela forma parte de la cultura del arte de enseñar. El modelo occidental se sintetiza en la frase “Húndase o nade!”. A los nuevos maestros se les asigna un aula donde deben enseñar lo mejor posible, con escaso o nulo apoyo por parte de los colegas de más experiencia (Perkins, 1995).

El nuevo modelo no da por sentado que la educación recibida por el maestro hasta el momento de entrar en servicio lo habilita para manejar un aula y dar clase. Los centro de innovación, además de ocuparse de la formación profesional inicial, reciben a los profesores en servicio y se organizan de tal forma que los maestros más jóvenes trabajan en equipo con los más experimentados.

A nivel del sistema educativo

Un sistema educativo en red que, en este caso, define un cambio en la relación entre la institución formadora de docentes y las demás instituciones de enseñanza (horizontal) y recrea una relación diferente con las otras instancias del sistema (servicios de intercambios mutuos).

Los centros de innovación se relacionan con las escuelas del sistema no (solo) como espacio para realizar las prácticas de los futuros docentes, sino fundamentalmente como espacio de asistencia técnica y consejo pedagógico de los planteles docentes, a partir de la demanda de las mismas escuelas.

Esto conforma una red que atiende a la diversidad, ya que una de las preocupaciones centrales de estas nuevas instituciones, en tanto forman parte de un nuevo sistema educativo, es construir una pedagogía de la diversidad, o sea encontrar las estrategias adecuadas para enseñar a los alumnos de los sectores más carenciados.

“Cabe pensar que las reformas educacionales del tipo de innovaciones tendrán mayores posibilidades de éxito en la medida en que las escuelas se encuentren integradas en redes que las conecten a otras instituciones, comunidades y personas relevantes que si permanecen aisladas dentro de sus muros [.1 Que un establecimiento escolar y sus miembros estén situados en el entrecruzamiento de muchos flujos —de ideas, de experiencias distintas, de aprendizajes distribuidos, usos y prácticas, modalidades de comunicación e interacción— no puede sino resultar en un clima más favorable para la innovación [.1. Por ahora lo importante consiste en diseñar —dentro de las redes existentes— mecanismos que posibiliten la adopción y transferencia de innovaciones aplicadas al proceso de enseñanza y aprendizaje” (Brunner, 2000).

8. Abierta al público, a la vida

Otro rasgo distintivo que aparece es que, dado que su misión central no es solo dar cursos para la formación inicial de docentes sino trabajar para la innovación educativa, es una institución que está abierta permanentemente. Su horario de trabajo es de 8 am. a 10 pm. durante los 365 días del año, desarrollando muchas actividades diferentes, desde asesorías varias (a supervisores, escuelas, grupos de docentes), a instancias de colaboración con universidades, o diferentes cursos de verano. Por supuesto que esto no significa que quienes trabajan en ella no tienen vacaciones, sino que la institución no cierra en período de vacaciones, porque este es, precisamente, el momento en que puede ofrecer actividades para los profesores ocupados durante el ciclo lectivo.

LA NUEVA INSTITUCIÓN: IMÁGENES DE LA VIDA COTIDIANA3

A los efectos de constituir un referente para la discusión, se avanza con una semblanza que permita imaginar cómo funciona una institución de este tipo, cómo se desarrolla la vida cotidiana en estos nuevos Institutos de Formación Docente Continua (1FDC). El ejemplo trata de una institución que forma docentes para tercer ciclo y polimodal4, al mismo tiempo que dedica gran cantidad de sus esfuerzos a actividades de re-capacitación y actualización de docentes en servicio, y a la formación para nuevos roles docentes. En todos los casos, esto se acompaña por espacios de investigación.

Para poder visualizar todo esto, se relatan, a modo de escenas, posibles situaciones. El tiempo: cualquier semana de mayo del año 2005, a cinco años de la creación de este IFDC (Aguerrondo y Pogré, 2001). Observemos lo que ocurre simultáneamente en diversos espacios de esta institución:

Escena 1

En uno de los salones, un grupo de docentes y alumnos-futuros docentes, pertenecientes a la carrera de Historia, están analizando trabajos de alumnos de 9° grado guiados por las preguntas: ¿Cómo construyen los alumnos la noción de Nación? ¿Pueden diferenciarla de la noción de Estado? ¿Cuáles son los indicadores de esta comprensión? ¿Cuáles son las actividades que les permiten, de un modo más particular, hacer una evaluación diagnóstica continua de estas comprensiones?

Los trabajos son de alumnos de la escuela XX de la localidad cercana de Concarán, donde el instituto, desde hace más de un año, está colaborando con los docentes del tercer ciclo.

La preocupación inicial de la escuela era la poca posibilidad de transferencia de conceptos que eran capaces de realizar los alumnos con mayores dificultades de aprendizaje, en el área de las ciencias sociales.

Por lo tanto, este trabajo no solo sirve para que quienes se están formando puedan entender cómo se construyen estas comprensiones, sino también para encontrar las estrategias y actividades adecuadas para colaborar con los niños con mayores dificultades.

Escena 2

Vía correo electrónico, un grupo de alumnos-futuros docentes recibe consultas de maestros de escuelas rurales acerca de cuáles son posibles materiales para usar con sus alumnos de tercer ciclo en el área de ciencia

CAPITULO III

La docencia y el aprendizaje de la psicologìa social
APRENDIZAJE EN LA PSICOLOGÍA SOCIAL

¿Dónde se halla la sabiduría que hemos perdido con el conocimiento, dónde se halla el conocimiento que hemos perdido con la información? T.S. Eliot
Un oscuro e ignoto filósofo napolitano que vivió en el siglo XVIII en plena época de auge del racionalismo de Descartes, Giambattista Vico, se opuso al hegemónico cogito ergo sum cartesiano y planteó Verum est factum ipsum, “Lo verdadero es lo hecho mismo”. Rescata la acción, el hacer y es desde allí que surge lo verdadero La verdad para el hombre es lo que él mismo hace. “En Dios esta la primera verdad porque Dios es el primer hacedor”. El criterio de verdad acerca de una cosa es hacerla. Se opone a Descartes planteando “ciertamente el pensar no es causa de que yo sea espíritu sino su señal”. La certeza de que se piensa no es ciencia sino conciencia. Habla de la “divina facilidad de hacer” que representa la natural forma de conocer del hombre. La facultad especial del conocimiento es el ingenio o actividad de síntesis del espíritu. Se opone al análisis tan caro a Descartes en su método de conocimiento.

Dos siglos después Lacan plantea el “discurso universitario” como una variante del “discurso del amo”. Este autor desarrolla cuatro tipo de estructuras vinculares, cuatro posibles lazos sociales a los que denomina cuatro discursos. Implican una estructura básica de comunicación. Lacan hace de cada discurso un matema. En cada discurso hay cuatro lugares en la estructura:

· Un Agente: que es el lugar de donde parte el movimiento de ese discurso que                                 va hacia el lugar del otro.
·El otro que es interpelado desde el Agente
· El lugar del producto: todo discurso dirigido a otro da lugar a un producto
· Hay un lugar que es el de la verdad.

A partir de este planteo de Lacan es posible pensar como actúa el agente- docente con respecto a aquel, otro-alumno, que recibe la intervención de ese agente.
En el discurso universitario el agente-docente ocupa el lugar del saber. Hay alguien que interpela al otro desde el lugar del que posee el saber. El agente-docente desde este lugar se dirige al goce del otro, al goce de los alumnos que están en posición de gozar del hecho de aprender. Pero les impide gozar. El agente-docente-universitario pone a los alumnos en régimen: quiere que todos sean iguales y repitan un saber estandarizado. Todo discurso, incluido el discurso universitario produce subjetividad. Se producen sujetos, pero ¿Qué tipo de sujetos?. Son sujetos estandarizados, todos iguales. El discurso universitario toma el goce de cada uno que es lo mas particular que tiene cada alumno y lo mete en régimen. Por eso Lacan plantea que el discurso universitario es una variante del discurso del amo. La estructura del discurso universitario tiene el significante amo en el lugar de la verdad. La verdad del Agente-docente en el discurso universitario es que es un amo. Lacan plante que este tipo de discurso hace que los sujetos universitarios, tradicionalmente se rebelen. Lo normal del estudiantado es la posición de rebeldía. Porque es la manera de demostrar que este discurso, en última instancia fracasa. Que no quieren, no aceptan el lugar en el que quiere colocarlos el Agente-docente y hacer de su goce un estándar.

El concepto de aprendizaje en el ECRO de E. Pichon Rivière

La concepción de E. Pichon Rivière de aprendizaje es un concepto amplio. El proceso de aprendizaje no solo transcurre en los recintos cerrados de las aulas (aprendizaje en sentido restringido) sino también, en la vida cotidiana, en lo que la sabiduría popular llama la universidad de la calle. Por que? porque lo que circula por los claustros universitarios es fundamentalmente información teórica pero que solo aspira a su repetición uniforme. El concepto de aprendizaje en Pichon Rivière compromete a los referentes subjetivos, a los modelos con que pensamos, sentimos y hacemos. Aprender es el proceso por el cual el esquema referencial subjetivo se conmueve hasta el punto de desestructurarse frente al nuevo conocimiento y debe enfrentar el proceso de volver a estructurarse.

Aprendizaje y socialización

El concepto de aprendizaje, en este autor, se halla articulado con el de socialización. La socialización es posible porque a través de las intermediaciones de las tramas vinculares que sostienen a cada sujeto ya se trate de ámbitos grupales, institucionales o comunitarios, este, va construyendo un esquema referencial, un “cristal con que mira” al mundo y se mira a si mismo. Este “aparato para pensar” la realidad contiene los modelos de pensar, sentir y hacer que conforman la identidad de cada uno/a.

Aprendizaje y crisis de la modernidad:

Pichón Rivière llama la atención que la subjetividad moderna es un tipo especial de subjetividad. Su esquema referencial, como estructura subjetiva, está sometida a constantes cambios y exigida a permanentes procesos de desestructuración y reestructuración. La crisis de la modernidad no es algo que acontece solo en el mundo externo, “allá lejos y hace tiempo”. La crisis de la modernidad constituye el drama subjetivo de cada sujeto moderno singular. Es una subjetividad que debe estar preparado para operar en la incertidumbre, para sostenerse aun en la condición de precariedad de sentido que caracteriza a nuestra cultura posmoderna.

Dada esta condición, el sujeto sano es el sujeto que aprende, es el tolera y está dispuesto a que su esquema referencial quede sometido a procesos de desestructuración – reestructuración.

En síntesis: es en esta sociedad marcada por el cambio y por la “precariedad de sentido” que el ser humano debe construir un “aparato para pensar la realidad” que le permita insertarse y pertenecer al campo simbólico propio de su cultura y la subcultura en la que está inserto.

Este “aparato para pensar” nos permite percibir, distinguir, sentir, organizar y operar en la realidad. A partir de un largo proceso de identificaciones con rasgos de las estructuras vinculares en las cuales estamos inmersos construimos, en el mejor de los casos este esquema referencial que nos estabiliza una cierta manera de concebir al mundo que de otra manera emergería en su condición de desmesura, inabarcabilidad y caos.

Es aquí donde aparece E. Pichón Rivière, en su condición de genio, anticipando problemáticas en la década del sesenta que solo a partir de los 80 aparecen como hegemónicas en el campo intelectual de las Ciencias Sociales. En los años 60 E. Pichón planteaba que debemos pensar a la subjetividad en su condición de moderna y a la sociedad como estructura en permanente cambio y 
que tiende a producir, al impactar en los sujetos, una fragmentación de las significaciones sociales (*). Por ello plantea que así como necesitamos un esquema conceptual, un sistema de ideas que guíen nuestra acción en el mundo, necesitamos que este sistema de ideas, este aparato para pensar, opere también como un sistema abierto que permita su modificación. Es la interrelación dialéctica mutuamente transformante con el medio lo que guiará la ratificación o rectificación del marco referencial subjetivo. Concretamente plantea que nuestro esquema referencial debe permanecer flexible, permeable a los cambios. E. Pichón Rivière no concibe a las modificaciones del esquema referencial como una renuncia sino como las modificaciones necesarias para una adaptación activa a la realidad y para que, ante los cambios en el contexto los deseos y proyectos sigan siendo posibles.

Para E. Pichon Rivière hay dos posibilidades para el sujeto moderno: 1) que la estrategia que guíe su interrelación con el mundo surja inconscientemente producto de un esquema referencial que reproduce las condiciones de su conformación o 2) que su estrategia posea la direccionalidad de su deseo, de un proyecto de ser relativamente-autónomo que se plantea una relación mutuamente transformante con su contexto.

Todo esquema referencial es inevitablemente propio de una cultura en un momento histórico-social determinado. Somos siempre emisarios y emergentes de la sociedad que nos vio nacer. Todo esquema referencial es a la vez producción social y producción individual y se construye a través de los vínculos humanos. Las estructuras vinculares que albergan y sostienen la socialización humana, logran que se constituyan subjetividades que producen y reproducen la sociedad en que viven.

Enrique Pichón Rivière nos sitúa frente al desafío de pensarnos como sujetos signados por el cambio, insertos en una sociedad que también se modifica permanentemente y que actualmente ha sido definida como “contexto de turbulencia” (Mario Robirosa). Ello nos obliga a pensar al sujeto y a la sociedad en condiciones de creación y mutabilidad. E. Pichón Rivière rescata así nuestra condición de creadores. Porque no concibe ningún sistema como cerrado y producido “para siempre”, porque todos los sistemas, el sujeto, los grupos, las instituciones, los marcos teóricos, su ECRO están abiertos a la producción de las innovaciones a las cuales inexorablemente nos va a someter la sociedad desde su condición de modernidad. 

(*) “Engranaje y Envoltura” de “Psicología de la vida cotidiana” Ed. Nueva Visión “Una sociedad estable le permite al individuo reconocerse a través de una serie de funciones fijas que actúan como espejos dándole un rostro. Pero hoy esos espejos como los de un siniestro parque de diversiones, devuelven una imagen distorsionada e irreconocible. La confusión de roles sociales, que atañe tanto al hombre como a la mujer, la quiebra de estereotipos de pensamiento y conducta, la incertidumbre acerca de un destino imprevisible, desembocan en una situación critica y angustiante que exige ser esclarecida”.

Reflexiones de la in Reflexiones de la intervención con docentes. Una experiencia desde la perspectiva del grupo operativo

María Guadalupe Valera Huezo tervención con docentes. Una experiencia desde la perspectiva del 

La presente reflexión sobre la experiencia de intervención-sistematización de trabajo grupal es un intento por lograr en los docentes cierto grado de motivación que les permita abrir una ventana para mirarse, identificarse, reconocer lo similar y lo diferente en sí mismos en la interacción con su grupo.

Estas reflexiones fueron realizadas durante un proceso de grupo, resultado de diversas acciones de intervención con personal directivo y docente de un centro escolar. Las ideas aquí presentadas son abordadas bajo los lineamientos de la técnica del grupo operativo, metodología cuyo objetivo es mejorar la comunicación e interacción entre los integrantes de un grupo. Estas consideraciones obedecen al interés que me despertó el trabajo de intervención con el grupo debido a su identidad (características, proceso, dinámica y número de sesiones trabajadas), observada en la experiencia de realizar la sistematización del trabajo de intervención, en la que he sido testigo de la riqueza vincular que opera en los grupos. Desde la perspectiva señalada, considero que esta experiencia es una de las que más fielmente cumpliría con la riqueza vincular. La narración de esta vivencia está respaldada con el estudio de las problemáticas presentadas en la coordinación y observación de la intervención grupal con este mismo enfoque en 173 grupos previos. En general, en esas experiencias previas he observado algunos rasgos que se repiten en el proceso del grupo. Entre ellos encontramos:

1. Ausencia o distorsión en la comunicación.

2. Rigidez, autoritarismo, control, manipulación y dificultad para marcar límites en la persona que ejerce el liderazgo oficial.

3. Personalidades que crean conflictos en su interacción.

4. Incumplimiento de funciones.

5. Problemas en la organización y planeación del trabajo.

En general, estos rasgos se repiten con frecuencia en los procesos grupales y pueden identificarse y nombrarse de la misma forma; lo que es único e irrepetible son los caminos por los que cursan esas problemáticas y las manifestaciones con las que se muestran en cada uno de los grupos. Además, con base en esta experiencia acumulada se tuvo la oportunidad de corroborar lo que fundamenta el psicoanálisis respecto a la distancia existente entre salud, normalidad y enfermedad. Esta distancia se presenta por niveles de intensidad entre lo que es salud y enfermedad. En las interacciones de un grupo donde los integrantes gozan de mayor salud mental se experimentan situaciones, sentimientos y emociones similares a las que vivencia un grupo con menos salud emocional. La diferencia radica en la forma como se manifiestan estos rasgos y en los niveles de intensidad con que se presentan esas situaciones.

grupo oper Sobre la base de lo descrito, se realizaron las reflexiones del proceso del grupo que se describe aquí, tratando de hacer una extrapolación a todos los colectivos escolares.

 Antecedentes

El trabajo de intervención-sistematización grupal se realizó dentro del programa Servicio de Atención Psicológica para Docentes, que inicia en la Dirección de Psicopedagogía desde el ciclo escolar 1995-1996 en respuesta a la carencia identificada en el ámbito educativo respecto a la atención en la esfera afectiva y a la interacción de los docentes. Las estrategias se llevaron a cabo mediante la intervención y la investigación. La intervención se ofreció en dos modalidades: 1) atención individual (psicoterapia breve), y 2) atención grupal [lineamientos de la técnica del grupo operativo, aplicados al personal de un centro de trabajo (docentes, directivos y administrativos)]. La población atendida en el servicio a la fecha ha sido de 120 docentes en forma individual y 1,814 de manera grupal. Esta línea de investigación se lleva a cabo a través del estudio de la sistematización de la experiencia grupal de los liderazgos formales en la interacción del grupo docente, en un intento por indagar la manera en que se manifiesta la influencia de la personalidad del docente directivo, entendida como las actitudes, intenciones y acciones mostradas al ejercer su función. El estudio se realizó en seis planteles preescolares, dos escuelas primarias y una secundaria, en acciones de intervención realizadas durante el ciclo escolar 1996-1997. En el trabajo de campo se utilizó la técnica del grupo operativo y en la interpretación de los datos se empleó el análisis de texto.

 Lineamientos teórico-metodológicos del grupo operativo

La técnica de grupo operativo utilizada fue adaptada a las necesidades y características del trabajo de intervención. De acuerdo con Pichón Rivière, entendemos al grupo integrado por el personal de un centro escolar como el "conjunto de personas, que ligadas por constantes de tiempo y espacio, que articuladas por su mutua representación interna se proponen explícita e implícitamente una tarea, que constituye su finalidad". Desde esta concepción de trabajo grupal, consideramos como tarea el mejoramiento de sus interacciones y su comunicación.

Partimos del supuesto que esta intervención genera un ámbito de aprendizaje significativo, en el que los participantes vivencian su experiencia integrando el pensar, el sentir y el hacer en relación consigo mismos y con los demás, buscando una mayor coherencia entre estos aspectos por medio de la reflexión grupal e individual. Este eje de acción fue trabajado por medio del vínculo de interacción en el grupo. A este respecto, Pichón Rivière cuando habla de vínculo se refiere al vínculo sujeto-estructura grupal. Por otra parte, el discurso relacional que se produce en el proceso del grupo se articula en una doble vertiente, una de las cuales apunta a la identidad y diferencia de los sujetos en grupo (relación vertical), y otra que se refiere al discurso grupal (relación horizontal, relación del sujeto en el grupo) (De Brosi, La propuesta grupal).
A continuación ejemplificamos cómo se muestra el vínculo de interacción en grupo con frases de una docente en una sesión de trabajo grupal:

"Soy responsable en grado enfermizo, actuando como fuimos formadas" (Diálogo de la docente, hablando de sí misma).

En la frase descrita, observamos el discurso que le da identidad y diferencia como sujeto a la docente, en términos de la relación vertical, una de las vertientes del vínculo de interacción en el grupo. Otro ejemplo:

"Me molesta demasiado que (los demás) no cumplan con su responsabilidad, se hacen acuerdos y no los respetamos" (La docente habla de sí misma y también de la interacción grupal).
Aquí da cuenta de la otra vertiente de interacción en el grupo, es decir, la docente habla como sujeto diferente a los demás, partiendo de su propia experiencia, percibe la dinámica grupal y aporta su singularidad en esa relación.

 Rol de coordinador

El coordinador trabaja sobre el procedimiento, sobre los momentos tácticos que va realizando el grupo, disponiendo de elementos de intervención, interpretación y señalamiento, herramientas que utiliza para la explicitación de lo implícito. Su tarea consiste en señalar resistencias, hacerlas manifiestas, propiciar que sean integradas por el grupo para lograr un nuevo aprendizaje, es decir, una "síntesis instrumental obtenida por el grupo" (cambio operativo).

Procedimiento de análisis de datos

La recuperación de los datos en el trabajo de campo se llevó a cabo de la siguiente manera:

• Al término de cada una de las sesiones se recuperaron aspectos relevantes del proceso y conflictiva de interrelación.

• Se realizaron clasificaciones, análisis y esquemas de interpretación de los datos relevantes.

• Al elaborar las reflexiones se establecieron analogías con los colectivos escolares.

 Identidad del grupo

El grupo fue conformado por dieciséis docentes de edades entre 30 y 50 años aproximadamente; algunas de sus integrantes, habiendo presentado conflictivas personales y de interacción en sus centros escolares, fueron canalizadas a formar parte de este grupo.

 Momentos del proceso y logros alcanzados por el grupo1

La intervención se llevó a cabo en diez sesiones de trabajo; en la primera sesión el grupo inició con innumerables quejas depositadas en dos de sus integrantes. Después, se logró verificar durante el proceso que el grupo depositaba su conflictiva en esas dos compañeras. Pichón Rivière, en su planteamiento de grupo operativo, fundamenta que el grupo se integra por individualidades que conforman una dinámica grupal; asimismo, expresa que esas individualidades, por características propias, en algunos momentos asumen el papel de portavoces del grupo.

Durante el proceso se mostraron y se trabajaron angustias, temores, miedos, persecuciones, fantasmas, logrando paso a paso destrabar las fuerzas que operaban en su dinámica de interrelación, para de esta forma abrir el camino a la expresión de enojos, agresiones, resentimientos, tristezas y enfermedades (en donde señalé que la conflictiva que se depositaba en las dos compañeras se encontraba presente en el grupo, con diferente manifestación e intensidad). También, en el transcurso del proceso, los participantes fueron asumiendo cada vez más, de forma individual, la responsabilidad de sus sentimientos, necesidades, deseos y actitudes propias; asimismo, fueron evidenciándose resultados positivos alcanzados por el grupo, expresados en diversos aspectos de la dinámica grupal y en intervenciones en forma verbal. Al final de la intervención los participantes expresaron propósitos personales con respecto a acciones posibles para mejorar su interrelación de grupo. Entre los propósitos personales manifestados se encontraban los siguientes: lograr una mayor comunicación directa, respeto a los puntos de vista diferentes, contar hasta el número diez antes de agredir, no hablar negativamente, no hacer críticas por la espalda, entre otros. El cierre de la intervención se realizó casi al finalizar el ciclo escolar; la evaluación del grupo consideró relevante el seguimiento de la experiencia en el siguiente ciclo escolar, con periodicidad trimestral.

 Reflexiones finales

En la dinámica del grupo encontramos que dos de sus integrantes fungían como depositarias de la conflictiva de interacción grupal; asimismo, nos dimos cuenta que durante el proceso se fue evidenciando que las emociones y sentimientos depositados en los emergentes estaban presentes con diferente manifestación e intensidad. Lo anterior da cuenta del fundamento de grupo operativo, señalado anteriormente, en el sentido de que el portavoz del mismo es la persona que por su singularidad va a fungir como emergente de la dinámica grupal (Pichón Rivière).

Considerando que el personal docente, directivo y administrativo de los colectivos escolares conforma una unidad con su propia dinámica grupal interna, planteo los siguientes cuestionamientos a reflexionar:

¿Cómo es la dinámica de interrelación? ¿Cuál es la personalidad y los portavoces de nuestra interrelación grupal? ¿Qué identifico como mío en esos portavoces? ¿Deseo abrir una ventana para reconocer e identificar qué es lo mío? ¿Cómo me relaciono con ellos?

Al respecto observé que la manera básica como interactúan estos docentes entre sí es responsabilizando al otro, proyectando (en el compañero, o en la autoridad) sus enojos: lo que pasa de positivo o negativo al interior del sujeto se origina porque un tercero es el responsable.

Por otra parte, cabe preguntarse en términos del papel como docente:

¿Me relaciono con mis compañeros asumiendo la responsabilidad de mis actos, intenciones y deseos? ¿Actúo congruentemente con mi pensar, sentir y hacer? ¿Cómo me comunico?

La respuesta más evidente es que en ese grupo los mensajes se daban por la espalda; en general, hablando una docente con otra acerca de un tercero, no se asumía una responsabilidad de comunicación clara y directa.

¿Cómo me comunico en la interacción con mi grupo? ¿Me comunico de manera directa o por la espalda, con golpes bajos e intrigas? ¿Cuál es el estilo de mi comunicación? ¿Soy tolerante ante la diferencia del otro? ¿Respeto ideas, opiniones, puntos de vista diferentes o cuando me enfrento a una de ellas ocasiono conflictos en la interrelación? ¿Asumo mi responsabilidad?

Al respecto pude observar en el grupo que otra característica nodal de su dinámica de interacción es la dificultad de asumir un compromiso, tanto de sus sentimientos y emociones como de sus acciones, responsabilizando siempre al otro (autoridad, compañero) de sus situaciones personales.

¿Yo, docente, responsabilizo a los demás de mis enojos, fastidios, inseguridades, ineptitudes; responsabilizo a la autoridad del incumplimiento de mis compromisos y de mis funciones?

 

Reflexión personal de la coordinadora

 Por último, iniciaré mi reflexión personal con una frase aparecida en una revista cubana, que refleja mi sentir respecto al trabajo con grupos: "Siento una mayor plenitud cuando abordo el trabajo grupal, no sólo por lo que puedo modestamente lograr en otros, sino también por la transformación personal que en dicho proceso me ocurre".

La coordinación de este grupo en especial representó para mí un reto en relación con mi experiencia previa como coordinadora y me aportó aprendizaje significativo en lo personal y profesional. En lo personal tuve la oportunidad de identificarme con las emociones, los sentimientos y las actitudes de algunas integrantes y aprendí de sus experiencias; en lo profesional, adquirí conocimientos y habilidades para entender, contener y hacer señalamientos que les facilitan a otros participantes el logro de la tarea en el futuro.

Inicié la intervención con temores, por las características particulares del grupo intervenido. Durante el proceso viví momentos de confusión y angustia, sobre todo porque debía contener y entender la agresión, los temores, las confusiones, las tristezas, etcétera. Asimismo, debía propiciar que el grupo continuara su proceso con señalamientos técnicos, apoyándolos para que lograran la autorreflexión, así como conocer y reconocer su actuar en la interacción. Al término de algunas sesiones salía del trabajo de intervención sintiéndome extenuada y con sentimientos aflorados, dispuesta a reflexionar, entender y ordenar mis sentimientos y emociones.

En el trabajo de intervención-sistematización he observado el planteamiento de Ada Abraham en el sentido de que "el grupo en interacción abocado a una tarea aporta aprendizaje significativo en lo individual y grupal, tanto a sus integrantes como a las miradas externas-coordinadora". El grupo en interacción opera como un espacio que ofrece a los integrantes la posibilidad de interactuar y poner en juego su propia individualidad. Es un espacio donde surgen identificaciones, se movilizan sentimientos y emociones, que permiten tanto a integrantes como a miradas externas —en este caso, yo como coordinadora— la oportunidad de reconocer a los demás y reconocerse a sí mismo en esa interrelación; y además, la posibilidad de lograr un aprendizaje significativo en el sentido que lo entiende Pichón Rivière, un aprendizaje que integre el pensar, el sentir y el hacer en la relación consigo mismo y con los demás.

Nota
1 Para preservar la confidencialidad del grupo se presenta exclusivamente información seleccionada, referente a las reflexiones del proceso.
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GRUPOS  OPERATIVOS
CONOCE LOS MÓDULOS DE FORMACIÓN
¿Qué son los Grupos Operativos?
El Grupo Operativo de aprendizaje -teoría creada por Enrique Pichón-Rivière en la década de los ‘60- inaugura una nueva línea de trabajo y de reflexión en torno a la posibilidad de utilizar la grupalidad como instrumento para el cambio. La técnica persigue la integración de aspectos intelectuales y vivenciales en el proceso del grupo. Al mismo tiempo que los participantes del grupo estudian y discuten la teoría, visualizan los diversos obstáculos que surgen espontáneamente en sí mismos y en los demás. Esto resulta en una síntesis que posibilita posteriormente la identificación de los fenómenos grupales al que los participantes se integren más tarde, como coordinadores. 

    Se plantea así una nueva metodología totalizadora en la que el pensar y el sentir sobre el tema se armonizan en el trabajo grupal. 

    A su vez, se dispone también de un instrumento para intervenir en procesos institucionales cuando el grupo operativo se amplía con los desarrollos  del análisis institucional que brinda una lectura de la problemática del poder en la que se centran las instituciones.
LOS GRUPOS OPERATIVOS  ESTÁN DIRIGIDOS A... 

* Estudiantes, científicos de ciencias sociales en general (psicólogos, médicos, sociólogos,  trabajadores sociales, etc..)
* Catedráticos, docentes, maestros, pedagogos 

* Toda persona interesada en aprender sobre los grupos y de los grupos 

  

LA PARTICIPACIÓN EN GRUPOS OPERATIVOS PERMITE: 

* Aprender sobre el proceso de conformación de un grupo 

* Visualizar los roles implícitos que cada quien asume en un grupo 

* Iniciarse en la lectura de los fenómenos grupales 

* Detectar los obstáculos personales para relacionarse socialmente en situaciones colectivas 

* Aprender sobre los procesos de formación de coordinadores grupales 

* Aprender a operar con grupos para que éstos resulten más productivos

Concepto de grupo (Pichon Riviere)

Pichón Riviere entiende que un grupo es un conjunto restringido de personas que, ligadas por constantes espacio temporales, el cual, articulado en su mutua representación interna, se propone en forma implícita y explícita una tarea que conforma su finalidad, interactuando a través de complejos mecanismos de asunción y adjudicación de roles. 
Así, de acuerdo al marco teórico de la psicología social, la meta de los grupos operativos es aprender a pensar. En efecto, no puede perderse de vista que el pensamiento y el conocimiento son producciones sociales. 
Necesariamente, para aprender a pensar, el individuo necesita del otro, ora con su presencia, su discurso , su diálogo, u otras formas de expresión posibles. Pensar, siempre es pensar en grupo. 
ROL: dinámica de grupos 
Para Pichón Riviere, rol "es un modelo organizado de conducta , relativo a una cierta posición del individuo en una red de interacciones ligado a expectativas propias y de los otros". 
Se denomina rol al desempeño de una persona en una situación dada, es la manera en que una persona demuestra lo que se espera de su posición. El rol es el papel que debe representarse, por lo que el aspecto dinámico del status. 
El concepto de status, refiere a la identificación social, que establece la relación de un individuo con los otros, dentro de la trama de los vínculos sociales. Encontramos así, tanto roles formales o prescriptos, que serán aquello que están determinados por la posición que ocupa un sujeto en una institución; y roles informales cuando los sujetos juegan un papel dependiendo de la red de interacción grupal. 
En el interjuego de roles se destacan como prototipos: El Portavoz, el chivo emisario, el líder, el saboteador. 
El portavoz es "el miembro que denuncia el acontecimiento grupal, las fantasías que lo mueven, las ansiedades y necesidades de la totalidad del grupo" , es la persona que habla por todos. 
El chivo emisario en un miembro del grupo en el cual se vuelcan aspectos negativos o atemorizantes, apareciendo mecanismos de segregación frente a dicho integrante. 
En la otra cara encontramos al líder , los miembros del grupo depositan en él solamente aspectos positivos. 
El saboteador se encargara de dificultar el cambio y atentará contra la tarea. 
Para que un grupo pueda lleva a cabo la tarea, los roles deben ser móviles, si ocurre lo contrario y en consecuencia éstos se estancan y encontramos el fracaso. Recordemos que un grupo pude no ser operativo.

La forma de coordinación de un grupo determinado, dependerá tanto del estilo personal del coordinador, como de la actividad que ese grupo que tenga que desarrollar, como así también de los objetivos implícitos y explícitos de la institución. 
El coordinador debe ser un co-pensador. Su función consiste en crear, mantener y fomentar la comunicación, a través de un desarrollo progresivo, donde coinciden didáctica, aprendizaje y operatividad. 
Las ideas, el aprender a pensar, la creación, estará para Pichón íntimamente ligadas al concepto de salud, ya que para él, la misma consiste en una adaptación activa a la realidad. 
En cambio las conductas, de miedo al cambio, de repetición, las conductas estereotipadas, darán como resultado, enfermedad, la misma será una adaptación pasiva a la realidad.

ROLES Y DINÁMICAS DE GRUPO.

ROL: dinámica de grupos 

Para Pichón Riviere, rol "es un modelo organizado de conducta , relativo a una cierta posición del individuo en una red de interacciones ligado a expectativas propias y de los otros". 

Se denomina rol al desempeño de una persona en una situación dada, es la manera en que una persona demuestra lo que se espera de su posición. El rol es el papel que debe representarse, por lo que el aspecto dinámico del status. 

El concepto de status, refiere a la identificación social, que establece la relación de un individuo con los otros, dentro de la trama de los vínculos sociales. Encontramos así, tanto roles formales o prescriptos, que serán aquello que están determinados por la posición que ocupa un sujeto en una institución; y roles informales cuando los sujetos juegan un papel dependiendo de la red de interacción grupal. 

En el interjuego de roles se destacan como prototipos: El Portavoz, el chivo emisario, el líder, el saboteador. 

El portavoz es "el miembro que denuncia el acontecimiento grupal, las fantasías que lo mueven, las ansiedades y necesidades de la totalidad del grupo" , es la persona que habla por todos. 

El chivo emisario en un miembro del grupo en el cual se vuelcan aspectos negativos o atemorizantes, apareciendo mecanismos de segregación frente a dicho integrante. 

En la otra cara encontramos al líder, los miembros del grupo depositan en él solamente aspectos positivos. 

El saboteador se encargara de dificultar el cambio y atentará contra la tarea. 

Para que un grupo pueda lleva a cabo la tarea, los roles deben ser móviles, si ocurre lo contrario y en consecuencia éstos se estancan y encontramos el fracaso. Recordemos que un grupo pude no ser operativo, (Torre de Babel). 

La forma de coordinación de un grupo determinado, dependerá tanto del estilo personal del coordinador, como de la actividad que ese grupo que tenga que desarrollar, como así también de los objetivos implícitos y explícitos de la institución. 

El coordinador debe ser un co-pensador. Su función consiste en crear, mantener y fomentar la comunicación, a través de un desarrollo progresivo, donde coinciden didáctica, aprendizaje y operatividad. 

Las ideas, el aprender a pensar, la creación, estará para Pichón íntimamente ligadas al concepto de salud, ya que para él, la misma consiste en una adaptación activa a la realidad. 

En cambio las conductas, de miedo al cambio, de repetición, las conductas estereotipadas, darán como resultado, enfermedad, la misma será una adaptación pasiva a la realidad. 

Pichón Riviere entiende que un grupo es un conjunto restringido de personas que, ligadas por constantes espacio temporales, el cual, articulado en su mutua representación interna, se propone en forma implícita y explícita una tarea que conforma su finalidad, interactuando a través de complejos mecanismos de asunción y adjudicación de roles. 

Así, de acuerdo al marco teórico de la psicología social, la meta de los grupos operativos es aprender a pensar. En efecto, no puede perderse de vista que el pensamiento y el conocimiento son producciones sociales. 

Necesariamente, para aprender a pensar, el individuo necesita del otro, ora con su presencia, su discurso, su diálogo, u otras formas de expresión posibles. Pensar, siempre es pensar en grupo. 

¿Cómo elegir una determinada técnica grupal?

En primer lugar, debemos considerar que no existe una técnica mejor que otra, sino que éstas deben ser elegidas en función de la particularidad de cada situación teniendo en cuenta las características de los que participarán y los objetivos que queremos alcanzar. 

El moderador deberá conocer la técnica en profundidad a fin de poder llevar adelante su tarea, esto es, orientar a los participantes a lograr los objetivos propuestos por las consignas de trabajo. El moderador sabrá así marcar los tiempos, orientar a los participantes para que puedan resolver los problemas que se van presentando, favorecer el intercambio y la reflexión y fijar los límites y alcances de la propuesta. 

Tema

La temática debe guardar estrecha relación con los contenidos sobre los que se requiera trabajar. Y por lo tanto, deben los tópicos deben ser factibles de ser abordados por el grupo de acuerdo a sus características. 

Objetivo

Es necesario definir precisamente cuáles son los logros esperables para la dinámica grupal a fin de no perder de vista el motivo por el cual se consigna la tarea. 

En cualquier caso, es necesario que la metodología propuesta prevea la relación entre práctica y la teoría de modo tal que permita regresar a la práctica para transformarla y optimizarla. 

Momento y clima

Es necesario identificar las características particulares del momento en que una técnica será aplicada. Por ejemplo, hay momento en que predomina el conflicto, que puede actuar como un obstáculo, o por el contrario, como un instrumento facilitador. Por otra parte, dentro del contexto educativo, hay momentos destinados a diagnosticar, a planificar, a ejercitar, o incluso a evaluar. Los participantes tendrán diferentes disposiciones y reconocer la situación es vital para escoger la técnica más adecuada. 

El clima afectivo o emocional del grupo, también resulta relevante ya que en cualquier caso, influirá en la dinámica del trabajo y en la interacción entre los miembros del grupo. 

El tiempo

Cuánto tiempo se dispone para la llevar adelante la actividad es muy importante para determinar si la aplicación de una técnica es o no posible. Nada tan contraproducente como proponer un trabajo que no puede llevarse a cabo. 

Los participantes

Es importante conocer el grupo al que se le propondrá la dinámica. Debemos considerar sus intereses, motivaciones y por supuesto, sus capacidades. 

Técnicas participativas

Estas técnicas tienen por objeto promover la participación de todos los miembros del grupo. 

Presentación por Parejas

El objetivo es promover la presentación de los integrantes de un grupo. Se forman parejas cuyos miembros no se conocen que deben compartir información personal. Luego, en reunión plenaria, cada participante presenta a su compañero. 

Nombres escritos

Es también una dinámica de presentación. Los participantes se reunen en círculo y cada miembro se coloca una tarjeta con su nombre en el pecho. Se da un tiempo para que cada participante pueda memorizar el nombre de los demás. Luego, las personas se quitan la tarjeta y las hacen circular en un sentido. Cuando el coordinador lo dispone, cada participante debe intentar ubicar al dueño de la tarjeta que le tocó en suerte. La dinámica se repite varias veces hasta que los miembros del grupo se familiaricen entre sí. 

El ovillo

El objetivo es la presentación. Los participantes se disponen en círculo. Se toma un ovillo de lana y se lo arroja hacia un miembro del grupo al azar que se presenta a sí mismo, cuando concluye, lo arroja a otro miembro reteniendo la punta del ovillo y así, hasta llegar al último. Se construye una red que une a todos los miembros. Luego, se inicia el proceso inverso siguiendo el camino que trazó el ovillo. Cuando cada participante recibe nuevamente la madeja, expresa sus expectativas respecto del grupo, la reunión o el tema mientras ovilla la lana que le han entregado. De esta forma, concluye la presentación cuando la red fue desarmada y el ovillo reconstruido. 

Refranes

Se reparten tarjetas con fragmentos de refranes populares (la primera parte en una tarjeta, la segunda en otra) se reparten y el coordinador pide que encuentren a la persona que tiene la segunda parte del refrán. La técnica tiene la función de formar parejas al azar. 

Rompecabezas

Se reparten piezas de rompecabezas al azar entre los participantes, que deberán armar la figura completa ubicando a los otros miembros que tengan las piezas necesarias. La técnica tiene por objetivo formar grupos al azar. 

Recuerdos

Cada miembro del grupo recuerdo alguna cosa en voz alta el resto manifiesta qué cosa eso le hace recordar. 

Torbellino de ideas

El torbellino de ideas busca recopilar ideas frente a un problema en particular poniendo en juego la imaginación y la creatividad. El coordinador debe ordenar el intercambio e ideas y si hace falta, utilizar preguntas que estimulen la creatividad del gupo. 

Técnicas en las que interviene el grupo

Phililips 66

Phililips 66 es el nombre de una técnica que consiste en dividir al grupo en subgrupos de seis personas cada uno para discutir durante seis m inutos un tema y llegar a una conclusión. De los informantes de todos los subgrupos de extrae una conclusión general. 

La técnica permite promover la participación activa de todos los miembros del grupo, aunque éste sea muy grande. También permite relevar opiniones de todos los miembros en un tiempo muy breve. 

La idea principal es desarrollar la capacidad de síntesis y concentración y que es una buena herramienta para superar las inhibiciones que se presentan en las participaciones dentro de un grupo muy amplio. 

Cuchicheo

Cuchichear significa hablar en voz baja para que otros no se enteren. 

La técnica de cuchicheo consiste en dividir el grupo en parejas a fin de que traten el tema en cuestión. De esta manera se propicia un trabajo de todo el grupo y se puede obtener rápidamente una opinión general. 

Foro

En el foro pueden participar todos los presentes en una reunión. 

En general, esta técnica puede usarse luego de una actividad que genere un interés significativo en todo el auditorio. 

La finalidad del foro es posibilitar la libre expresión de las ideas a través de un clima informal. El coordinador juega en consecuencia, un papel importante, en tanto debe favorecer y controlar la participación espontánea y previsible de un público numeroso. 

Aún dentro de la informalidad, existen algunas reglas que deben tenerse en cuenta en todo foro: 

a. Tiempo limitado para cada expositor

b. La exposición debe circunscribirse al tema bajo tratamiento

c. Para exponer es necesario solicitar la palabra levantando la mano (o el código pactado)

d. Evitar cualquier tipo de referencia personal.

Técnicas en las que interviene un experto

Simposio

El simposio trata de reunir un grupo de especialistas sobre un tema de con el objeto de desarrollar y profundizar sobre éste. 

La idea es dar a la audiencia una perspectiva global que abarque diferenes miradas de manera tal que cada experto vaya aportando la perspectiva de su propia exposición. 

Es un eficiente recurso para ampliar conocimientos sobre un tema en especial. Su aplicación escolar, permite a los alumnos hacer preguntas a los miembros del simposio generando un autentico aprendizaje grupal. 

Mesa redonda

Un grupo de expertos con miradas diferentes, complementarias o incluso contradictorias exponen frente a un auditorio sus puntos de vista en forma sucesiva. 

El objetivo de la mesa redonda es poner en evidencia la confrontación y evitar enfoques tendenciosos o parciales. Es necesario que la mesa redonda tenga un coordinador a fin de ordenar las exposiciones. 

La técnica pretende promover el debate y requiere que los disertantes no solo sean expertos en el tema que discuten sino también buenos argumentadores. 

Panel

En el panel se reúnen varias personas para exponer ideas sobre un tema en particular. Pero no actúan como oradores sino que intercambian sus ideas en tono de debate exponiendo su punto de vista. 

Es importante que el debate no se desvíe del tema propuesto. 

El objetivo es permitir a la audiencia abordar un tema desde argumentaciones diferentes o complementarias. 

Reflexiones de la intervención con docentes. Una experiencia desde la perspectiva del grupo operativo

INTERVENCIÒN-SISTEMATIZACIÒN DE TRABAJO GRUPAL

María Guadalupe Valera Huezo

La presente reflexión sobre la experiencia de intervención-sistematización de trabajo grupal es un intento por lograr en los docentes cierto grado de motivación que les permita abrir una ventana para mirarse, identificarse, reconocer lo similar y lo diferente en sí mismos en la interacción con su grupo.

Estas reflexiones fueron realizadas durante un proceso de grupo, resultado de diversas acciones de intervención con personal directivo y docente de un centro escolar. Las ideas aquí presentadas son abordadas bajo los lineamientos de la técnica del grupo operativo, metodología cuyo objetivo es mejorar la comunicación e interacción entre los integrantes de un grupo. Estas consideraciones obedecen al interés que me despertó el trabajo de intervención con el grupo debido a su identidad (características, proceso, dinámica y número de sesiones trabajadas), observada en la experiencia de realizar la sistematización del trabajo de intervención, en la que he sido testigo de la riqueza vincular que opera en los grupos. Desde la perspectiva señalada, considero que esta experiencia es una de las que más fielmente cumpliría con la riqueza vincular. La narración de esta vivencia está respaldada con el estudio de las problemáticas presentadas en la coordinación y observación de la intervención grupal con este mismo enfoque en 173 grupos previos. En general, en esas experiencias previas he observado algunos rasgos que se repiten en el proceso del grupo. Entre ellos encontramos:

1. Ausencia o distorsión en la comunicación.

2. Rigidez, autoritarismo, control, manipulación y dificultad para marcar límites en la persona que ejerce el liderazgo oficial.

3. Personalidades que crean conflictos en su interacción.

4. Incumplimiento de funciones.

5. Problemas en la organización y planeación del trabajo.

En general, estos rasgos se repiten con frecuencia en los procesos grupales y pueden identificarse y nombrarse de la misma forma; lo que es único e irrepetible son los caminos por los que cursan esas problemáticas y las manifestaciones con las que se muestran en cada uno de los grupos. Además, con base en esta experiencia acumulada se tuvo la oportunidad de corroborar lo que fundamenta el psicoanálisis respecto a la distancia existente entre salud, normalidad y enfermedad. Esta distancia se presenta por niveles de intensidad entre lo que es salud y enfermedad. En las interacciones de un grupo donde los integrantes gozan de mayor salud mental se experimentan situaciones, sentimientos y emociones similares a las que vivencia un grupo con menos salud emocional. La diferencia radica en la forma como se manifiestan estos rasgos y en los niveles de intensidad con que se presentan esas situaciones.

Sobre la base de lo descrito, se realizaron las reflexiones del proceso del grupo que se describe aquí, tratando de hacer una extrapolación a todos los colectivos escolares.

 Antecedentes

El trabajo de intervención-sistematización grupal se realizó dentro del programa Servicio de Atención Psicológica para Docentes, que inicia en la Dirección de Psicopedagogía desde el ciclo escolar 1995-1996 en respuesta a la carencia identificada en el ámbito educativo respecto a la atención en la esfera afectiva y a la interacción de los docentes. Las estrategias se llevaron a cabo mediante la intervención y la investigación. La intervención se ofreció en dos modalidades: 1) atención individual (psicoterapia breve), y 2) atención grupal [lineamientos de la técnica del grupo operativo, aplicados al personal de un centro de trabajo (docentes, directivos y administrativos)]. La población atendida en el servicio a la fecha ha sido de 120 docentes en forma individual y 1,814 de manera grupal. Esta línea de investigación se lleva a cabo a través del estudio de la sistematización de la experiencia grupal de los liderazgos formales en la interacción del grupo docente, en un intento por indagar la manera en que se manifiesta la influencia de la personalidad del docente directivo, entendida como las actitudes, intenciones y acciones mostradas al ejercer su función. El estudio se realizó en seis planteles preescolares, dos escuelas primarias y una secundaria, en acciones de intervención realizadas durante el ciclo escolar 1996-1997. En el trabajo de campo se utilizó la técnica del grupo operativo y en la interpretación de los datos se empleó el análisis de texto.

 Lineamientos teórico-metodológicos del grupo operativo

La técnica de grupo operativo utilizada fue adaptada a las necesidades y características del trabajo de intervención. De acuerdo con Pichón Rivière, entendemos al grupo integrado por el personal de un centro escolar como el "conjunto de personas, que ligadas por constantes de tiempo y espacio, que articuladas por su mutua representación interna se proponen explícita e implícitamente una tarea, que constituye su finalidad". Desde esta concepción de trabajo grupal, consideramos como tarea el mejoramiento de sus interacciones y su comunicación.

Partimos del supuesto que esta intervención genera un ámbito de aprendizaje significativo, en el que los participantes vivencian su experiencia integrando el pensar, el sentir y el hacer en relación consigo mismos y con los demás, buscando una mayor coherencia entre estos aspectos por medio de la reflexión grupal e individual. Este eje de acción fue trabajado por medio del vínculo de interacción en el grupo. A este respecto, Pichón Rivière cuando habla de vínculo se refiere al vínculo sujeto-estructura grupal. Por otra parte, el discurso relacional que se produce en el proceso del grupo se articula en una doble vertiente, una de las cuales apunta a la identidad y diferencia de los sujetos en grupo (relación vertical), y otra que se refiere al discurso grupal (relación horizontal, relación del sujeto en el grupo) (De Brosi, La propuesta grupal).
A continuación ejemplificamos cómo se muestra el vínculo de interacción en grupo con frases de una docente en una sesión de trabajo grupal:

"Soy responsable en grado enfermizo, actuando como fuimos formadas" (Diálogo de la docente, hablando de sí misma).

En la frase descrita, observamos el discurso que le da identidad y diferencia como sujeto a la docente, en términos de la relación vertical, una de las vertientes del vínculo de interacción en el grupo. Otro ejemplo:

"Me molesta demasiado que (los demás) no cumplan con su responsabilidad, se hacen acuerdos y no los respetamos" (La docente habla de sí misma y también de la interacción grupal).
Aquí da cuenta de la otra vertiente de interacción en el grupo, es decir, la docente habla como sujeto diferente a los demás, partiendo de su propia experiencia, percibe la dinámica grupal y aporta su singularidad en esa relación.

 Rol de coordinador

El coordinador trabaja sobre el procedimiento, sobre los momentos tácticos que va realizando el grupo, disponiendo de elementos de intervención, interpretación y señalamiento, herramientas que utiliza para la explicitación de lo implícito. Su tarea consiste en señalar resistencias, hacerlas manifiestas, propiciar que sean integradas por el grupo para lograr un nuevo aprendizaje, es decir, una "síntesis instrumental obtenida por el grupo" (cambio operativo).

Procedimiento de análisis de datos

La recuperación de los datos en el trabajo de campo se llevó a cabo de la siguiente manera:

• Al término de cada una de las sesiones se recuperaron aspectos relevantes del proceso y conflictiva de interrelación.

• Se realizaron clasificaciones, análisis y esquemas de interpretación de los datos relevantes.

• Al elaborar las reflexiones se establecieron analogías con los colectivos escolares.

 Identidad del grupo

El grupo fue conformado por dieciséis docentes de edades entre 30 y 50 años aproximadamente; algunas de sus integrantes, habiendo presentado conflictivas personales y de interacción en sus centros escolares, fueron canalizadas a formar parte de este grupo.

 Momentos del proceso y logros alcanzados por el grupo1

La intervención se llevó a cabo en diez sesiones de trabajo; en la primera sesión el grupo inició con innumerables quejas depositadas en dos de sus integrantes. Después, se logró verificar durante el proceso que el grupo depositaba su conflictiva en esas dos compañeras. Pichón Rivière, en su planteamiento de grupo operativo, fundamenta que el grupo se integra por individualidades que conforman una dinámica grupal; asimismo, expresa que esas individualidades, por características propias, en algunos momentos asumen el papel de portavoces del grupo.

Durante el proceso se mostraron y se trabajaron angustias, temores, miedos, persecuciones, fantasmas, logrando paso a paso destrabar las fuerzas que operaban en su dinámica de interrelación, para de esta forma abrir el camino a la expresión de enojos, agresiones, resentimientos, tristezas y enfermedades (en donde señalé que la conflictiva que se depositaba en las dos compañeras se encontraba presente en el grupo, con diferente manifestación e intensidad). También, en el transcurso del proceso, los participantes fueron asumiendo cada vez más, de forma individual, la responsabilidad de sus sentimientos, necesidades, deseos y actitudes propias; asimismo, fueron evidenciándose resultados positivos alcanzados por el grupo, expresados en diversos aspectos de la dinámica grupal y en intervenciones en forma verbal. Al final de la intervención los participantes expresaron propósitos personales con respecto a acciones posibles para mejorar su interrelación de grupo. Entre los propósitos personales manifestados se encontraban los siguientes: lograr una mayor comunicación directa, respeto a los puntos de vista diferentes, contar hasta el número diez antes de agredir, no hablar negativamente, no hacer críticas por la espalda, entre otros. El cierre de la intervención se realizó casi al finalizar el ciclo escolar; la evaluación del grupo consideró relevante el seguimiento de la experiencia en el siguiente ciclo escolar, con periodicidad trimestral.

 Reflexiones finales

En la dinámica del grupo encontramos que dos de sus integrantes fungían como depositarias de la conflictiva de interacción grupal; asimismo, nos dimos cuenta que durante el proceso se fue evidenciando que las emociones y sentimientos depositados en los emergentes estaban presentes con diferente manifestación e intensidad. Lo anterior da cuenta del fundamento de grupo operativo, señalado anteriormente, en el sentido de que el portavoz del mismo es la persona que por su singularidad va a fungir como emergente de la dinámica grupal (Pichón Rivière).

Considerando que el personal docente, directivo y administrativo de los colectivos escolares conforma una unidad con su propia dinámica grupal interna, planteo los siguientes cuestionamientos a reflexionar:

¿Cómo es la dinámica de interrelación? ¿Cuál es la personalidad y los portavoces de nuestra interrelación grupal? ¿Qué identifico como mío en esos portavoces? ¿Deseo abrir una ventana para reconocer e identificar qué es lo mío? ¿Cómo me relaciono con ellos?

Al respecto observé que la manera básica como interactúan estos docentes entre sí es responsabilizando al otro, proyectando (en el compañero, o en la autoridad) sus enojos: lo que pasa de positivo o negativo al interior del sujeto se origina porque un tercero es el responsable.

Por otra parte, cabe preguntarse en términos del papel como docente:

¿Me relaciono con mis compañeros asumiendo la responsabilidad de mis actos, intenciones y deseos? ¿Actúo congruentemente con mi pensar, sentir y hacer? ¿Cómo me comunico?

La respuesta más evidente es que en ese grupo los mensajes se daban por la espalda; en general, hablando una docente con otra acerca de un tercero, no se asumía una responsabilidad de comunicación clara y directa.

¿Cómo me comunico en la interacción con mi grupo? ¿Me comunico de manera directa o por la espalda, con golpes bajos e intrigas? ¿Cuál es el estilo de mi comunicación? ¿Soy tolerante ante la diferencia del otro? ¿Respeto ideas, opiniones, puntos de vista diferentes o cuando me enfrento a una de ellas ocasiono conflictos en la interrelación? ¿Asumo mi responsabilidad?

Al respecto pude observar en el grupo que otra característica nodal de su dinámica de interacción es la dificultad de asumir un compromiso, tanto de sus sentimientos y emociones como de sus acciones, responsabilizando siempre al otro (autoridad, compañero) de sus situaciones personales.

¿Yo, docente, responsabilizo a los demás de mis enojos, fastidios, inseguridades, ineptitudes; responsabilizo a la autoridad del incumplimiento de mis compromisos y de mis funciones?

 Reflexión personal de la coordinadora

 Por último, iniciaré mi reflexión personal con una frase aparecida en una revista cubana, que refleja mi sentir respecto al trabajo con grupos: "Siento una mayor plenitud cuando abordo el trabajo grupal, no sólo por lo que puedo modestamente lograr en otros, sino también por la transformación personal que en dicho proceso me ocurre".

La coordinación de este grupo en especial representó para mí un reto en relación con mi experiencia previa como coordinadora y me aportó aprendizaje significativo en lo personal y profesional. En lo personal tuve la oportunidad de identificarme con las emociones, los sentimientos y las actitudes de algunas integrantes y aprendí de sus experiencias; en lo profesional, adquirí conocimientos y habilidades para entender, contener y hacer señalamientos que les facilitan a otros participantes el logro de la tarea en el futuro.

Inicié la intervención con temores, por las características particulares del grupo intervenido. Durante el proceso viví momentos de confusión y angustia, sobre todo porque debía contener y entender la agresión, los temores, las confusiones, las tristezas, etcétera. Asimismo, debía propiciar que el grupo continuara su proceso con señalamientos técnicos, apoyándolos para que lograran la autorreflexión, así como conocer y reconocer su actuar en la interacción. Al término de algunas sesiones salía del trabajo de intervención sintiéndome extenuada y con sentimientos aflorados, dispuesta a reflexionar, entender y ordenar mis sentimientos y emociones.

En el trabajo de intervención-sistematización he observado el planteamiento de Ada Abraham en el sentido de que "el grupo en interacción abocado a una tarea aporta aprendizaje significativo en lo individual y grupal, tanto a sus integrantes como a las miradas externas-coordinadora". El grupo en interacción opera como un espacio que ofrece a los integrantes la posibilidad de interactuar y poner en juego su propia individualidad. Es un espacio donde surgen identificaciones, se movilizan sentimientos y emociones, que permiten tanto a integrantes como a miradas externas —en este caso, yo como coordinadora— la oportunidad de reconocer a los demás y reconocerse a sí mismo en esa interrelación; y además, la posibilidad de lograr un aprendizaje significativo en el sentido que lo entiende Pichón Rivière, un aprendizaje que integre el pensar, el sentir y el hacer en la relación consigo mismo y con los demás.

Nota
1 Para preservar la confidencialidad del grupo se presenta exclusivamente información seleccionada, referente a las reflexiones del proceso.
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CAPITULO  IV

Nuevos campos en y para la docencia
La interactividad

La interactividad es un término sumamente difundido, pero también muy mal entendido en la medida en la que se utiliza a diestra y siniestra para designar hechos diferentes, sin remitir a un análisis crítico suficiente, que sería el único que permitiría evitar efectos vagos o algunas ilusiones tenaces. Se supone que el multimedia llamado interactivo representa la superación, esperada como definitiva, de la pasividad ligada a los medios anteriores y, de manera particular, a la televisión. En esta representación ingenua, utilizar una computadora es ser activo, lo que permite escapar de los efectos de alienación física y moral, vinculados con los medios de comunicación de masas. Así, el multimedia se ve investido de una fuerte esperanza liberadora: por fin el terreno de las tecnologías abriría posibilidades de prácticas diferentes a las de un simple acto de consumo, que depende de intereses económicos o ideológicos y que no toma en cuenta las necesidades individuales.

¡Desde luego, las cosas no son tan sencillas! En primer lugar, habrá mucho que decir sobre esa oposición entre actividad y pasividad, sobre todo cuando la utilizamos de manera maniquea para comparar la informática con la televisión, sin tener en cuenta ni los programas ni los comportamientos de los usuarios. En cuanto a los medios de comunicación de masas, la noción de público ha sido objeto de una revisión completa por parte de numerosos investigadores, que insisten en su diversidad y la multiplicidad de implicaciones personales, en función de elementos culturales generales, pero también del contexto puntual y, por ende, particular de cada situación de recepción.

En segundo lugar, este debate puede desembocar en la búsqueda de la posibilidad de participación “activa” del usuario en el desarrollo de un programa. Entonces, se podría considerar que la primera interactividad y la más radical para un radioescucha o un telespectador, consiste en cambiar de estación o apagar el aparato. De manera menos negativa, podemos recordar que los medios masivos de comunicación, a semejanza del correo de lectores en la prensa, siempre se han esforzado por dar la palabra a su público y por tomar en cuenta sus deseos. Por lo demás, esta tendencia se ha extendido bastante en un periodo en el cual el teléfono y más tarde el Mini- tel,2 e incluso Internet se han vuelto medios privilegiados para comunicarse con el público.

Para delimitar el sentido de la interactividad propia de multimedia, es preciso que a la vez intervengan la relación del usuario con la máquina y su relación con el programa al que la máquina da acceso. Por un lado, está lo que la máquina permite hacer “clic” en un comando y obtener una respuesta específica, quizá diferente de la obtenida anteriormente, puesto que entre tanto intervendrán nuevos elementos en el propio programa. Por otro, se trata de saber si quienes concibieron el programa previeron todo lo que harían los usuarios o si lo lograron, no simplemente dejar su desarrollo al azar en forma de elección (o esto... o aquello), sino más bien ofrecer posibilidades que serán o no utilizadas, o en un orden diferente, pero que cada vez que se requieran modificarán la continuidad del propio programa. En este sentido, la interactividad “remite a la posibilidad de una retroacción del espectador, convertido en actor, sobre un programa que, al mismo tiempo, se vuelve un enunciado ‘no cerrado’ recorrido y co-construido por iniciativa del interactuante” (Jacquinot, 1996, p. 172).

Como vemos, estos dos tipos de interactividad 3 no tienen el mismo alcance ya que, si la computadora en sí es más “interactiva” que el televisor, la misma interactividad del programa no dependerá sólo de las posibilidades ofrecidas por la máquina sino también de su concepción. Entonces, el grado de interactividad de un producto multimedia tendrá que ver con la manera en que permita rebasar una lectura lineal para ofrecer un acercamiento “reticular” basado en la consideración de las especificidades del sujeto usuario, puesto que su acción sobre el programa será la que determinará, no la totalidad del contenido, sino sus modalidades de aparición y, por consiguiente, en gran parte su significación. En el mercado actual, no todos los programas son iguales y no porque un producto sea multimedia, forzosamente va a ser interactivo, aun cuando ya haya progresos sensibles en el ámbito de los CDROM destinados a los niños.

Si es relativamente difícil definir con precisión la interactividad, ¿cómo podrá cerrarse el debate con respecto al alcance que puede tener en la realización de los aprendizajes? ¿Acaso la interactividad favorece los aprendizajes? ¿La forma de un producto es un elemento determinante en la manera en que los educandos pueden integrar su contenido en la construcción de su saber? En el estado actual de las investigaciones, pueden formularse muchas reservas4 en relación con lo que aún constituye globalmente una esperanza de militantes pedagógicos: que la llegada del multimedia a la escuela permita por fin el reconocimiento de las posibilidades que ofrecen las tecnologías para aprender, y eso en el contexto de una pedagogía activa, enfocada hacia el educando y que permita el éxito de todos. Volveremos sobre este punto en el próximo capítulo.

Los sitios para los docentes

Junto a los sitios oficiales, en Internet los docentes pueden encontrar una multitud de sitios útiles para el ejercicio de su profesión. En primer lugar, porque siempre podrán encontrar algo que les sirva para completar o actualizar sus conocimientos en sus ámbitos disciplinarios. En segundo lugar, porque en ellos está muy presente la reflexión didáctica y pedagógica, en particular en lo que respecta a la introducción de las TICE en la enseñanza y sus consecuencias. Muchos sitios narran experiencias, dan argumentos acerca de las secuencias de clases catalogadas por niveles y disciplinas. Los foros y las listas de difusión relativas a los problemas de la educación atraen a un gran número de participantes. Hoy, el profesor conectado a Internet ya no está aislado en su clase, ni solo frente a sus alumnos. Las escuelas primarias y las secundarias desarrollan cada vez más una política de creación de sitios escolares. ¡Consultarlos también es un acto pedagógico!8 Encontraremos una lista importante de ellos en Cartables (www.cartables.net), con numerosos recursos para los maestros de escuela primaria. También cabe mencionar el sitio del movimiento Freinet (www.freinet.org), el de France Télécom (wwwedu.francetelecom.fr),Noé(http://ourword.compuserve.com/noe_education), L’Encrier (www. perso.wanadoo.fr/lencrier), yen cuanto a la utilización pedagógica de las nuevas tecnologías, el sitio quebequense Cyberscol (http://cyberscol.qc.ca) y el observatorio de las tecnologías para la educación de Europa  (http://services.worldnet.net/ote).

Los sitios en los medios de comunicación de masas

Poco a poco, todos los grandes medios se lanzaron a la aventura de Internet. Al principio sin duda para ocupar el terreno y conservar el contacto con su público en otra forma, desarrollando poco a poco servicios nuevos. Actualmente, los órganos de prensa ya no se conforman con poner en línea parte de su edición en papel, también proponen documentos originales, herramientas de búsqueda para encontrar un artículo en sus archivos o foros sobre temas de actualidad. Las cadenas de televisión, por su lado, van mucho más allá de la simple presentación de sus programas para dar cualquier información que se refiera de cerca o de lejos al contenido de sus emisiones. Esta evolución muestra de manera muy clara que no hay ni guerra, ni siquiera competencia, entre lo que, sin mayor problema, acostumbran llamar viejos y nuevos medios. Hoy, una empresa de comunicación ya no puede limitarse a un solo soporte. El desarrollo de Internet puede renovar la manera de trabajar de los medios y crear condiciones para nuevas relaciones con el público. Encontraremos las direcciones de los principales sitios de las cadenas de radio y de televisión en la carta de difusión Newsmédias (newsmedias@newsmedias.com). En lo que respecta a los periódicos que también publican en línea, se catalogan en el sitio suizo www.webdo.cblbase.

Los sitios de informática y redes

Muchos proponen todo lo que puede ser útil tanto para el principiante como para el especialista en materia de informática: léxico, consejos y artimañas, novedades y actualidades de los programas y del material, etc. En ellos también podemos aprender cómo navegar en la red, cómo utilizar la mensajería electrónica o crear una página web. Igualmente en telecarga encontramos todos los programas posibles e imaginables para bajar. Muchos son gratuitos, pero la mayoría está en versión de demostración, limitada, por ejemplo, a treinta días de prueba (sistema llamado shareware) . Si uno decide utilizarlos más tiempo, tiene que pagar una licencia (muy barata, en general). Para descubrir la Internet y aprender a utilizarla, podemos consultar Easyweb (www.easynet.fr!easyweb), UNGI (www.imaginet.fr/ime), o Prof net (www.cslaval.qc.calprof-net/ai/ai.html). La actualidad de la informática y de Internet está disponible en el sitio de Zdnet (www.zdnet.fr) o el de Journal du net (www.journaldunet.com). El archivo de Internet está disponible en la dirección www.planete.net/code-internet. El sitio Technosphére presenta una verdadera enciclopedia en Internet (www.technospher.tm.fr) y Netweb (www.netweb.org/dico) propone un diccionario de informática con herramientas de búsqueda. Finalmente, señalemos un interesantísimo sitio dedicado al correo electrónico: @ robase (www.arobase.org).

Los sitios especializados

Todos los grandes museos del mundo tienen su sitio, desde el Museo de Arte Moderno de Nueva York (www.moma.org) hasta el Museo del Prado (www.museoprado.mcu.es) pasando por el Museo Rodin, Orsay o el Centro Pompidou en París (www.musee-rodin.fr), (www.smatweb.fr/orsay/index. html y www.cnac.gp.fr). A veces es posible realizar una visita virtual, como en el caso del Louvre (www.louvre.fr). Por supuesto, toda la información sobre las exposiciones está disponible en www.musexpo.com o en www.rmn.fr. Museos o galerías virtuales permiten admirar cantidades importantes de cuadros en el Webmuseum (www. uni-erlangen.de/wm). Asimismo, el ámbito de la fotografía está muy bien representado en www.mep-fr.org (Casa Europea de la fotografía), www.cnp.photographie.com o www.masters-of-photography.com. La web se merece la reputación de gran proveedora de imágenes, pero la impresión puede ser decepcionante.

En el terreno de las ciencias, además de la actualidad en la investigación y de los grandes organismos: la NASA (www.nasa.gov), el Museo Nacional de Historia Natural (www.mnhn.fr), la Ciudad de las Ciencias (www.cite-sciences.fr), el Centro Nacional de la Investigación Científica, CNRS (www.cnrs.fr).

LOS RETOS DE LOS MULTIMEDIA PARA LA ESCUELA

Difícilmente se puede ignorar que hoy, y cada vez más, los multimedia representan retos sociales, económicos, jurídicos y políticos. ¿Cómo puede el sistema escolar tomar en cuenta estas dimensiones y dar respuesta a las preguntas que esta nueva circunstancia no deja de plantear? ¿Cómo puede la institución conseguir los medios para formar a todos los alumnos en la utilización de las TIC tal como lo pregona? ¿Cómo se concreta esta voluntad política en la práctica de las clases? ¿Cuáles son las respuestas a los retos cognoscitivos y pedagógicos de la utilización de los multimedia en la escuela? ¿Esto concierne a todos los aprendizajes y a todos los niveles, con todos los alumnos? ¿Las respuestas a estas preguntas hay que buscarlas del lado de las posibilidades de innovación que existen y por venir?

Uno de los primeros retos de toda formación en multimedia, tanto en el nivel de los alumnos como en el de los profesores, es la adopción de una actitud crítica frente a realidades que tienen una significación en el conjunto de la sociedad, antes de tener una dentro del marco del sistema educativo. Es indispensable evitar los juicios
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Uno de los primeros retos de toda formación en multimedia, tanto en el nivel de los alumnos como en el de los profesores, es la adopción de una actitud crítica frente a realidades que tienen una significación en el conjunto de la sociedad, antes de tener una dentro del marco del sistema educativo. Es indispensable evitar los juicios apresurados así como el rechazo sistemático y, sobre todo, es imperativo evitar cualquier intento de profecía. A los analistas no les corresponde prever el futuro. En segundo lugar, el ámbito de las Tic es por esencia complejo y está en perpetuo cambio. En consecuencia, cualquier análisis deberá desconfiar de los efectos reductores debidos a una visión parcial de los hechos. Es por ello por lo que, incluso antes de definir los retos específicos de los multimedia para la escuela, proponemos delimitar aquellos que representa para la sociedad global, en los planos económico, jurídico, político y cultural, en particular.

La realidad económica de los multimedia es en primer lugar el número de computadoras conectadas a Internet, en Francia y en el mundo. Según un estudio estadounidense de Computer Industry Almanac citado por Le Journal du Net (www.journaldunet.com), habría 364 millones de computadoras en el mundo, de las cuales había en Francia 15 millones, hacia finales de 1998. Para darse cuenta de la progresión del mercado, se puede señalar que en el primer trimestre de 1999, las ventas mundiales se elevaron a 25 millones, 1 millón de ellos en Francia, lo que representa una progresión del 30% en relación con la misma época de 1998. Sin embargo, estas cifras siguen siendo muy globales para ofrecer una verdadera idea del lugar que ocupan las computadoras en la vida de los franceses. El único dato que permite aproximarse a esta realidad tiene que ver con el porcentaje de equipos que poseen
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La realidad económica de los multimedia es en primer lugar el número de computadoras conectadas a Internet, en Francia y en el mundo. Según un estudio estadounidense de Computer Industry Almanac citado por Le Journal du Net (www.journaldunet.com), habría 364 millones de computadoras en el mundo, de las cuales había en Francia 15 millones, hacia finales de 1998. Para darse cuenta de la progresión del mercado, se puede señalar que en el primer trimestre de 1999, las ventas mundiales se elevaron a 25 millones, 1 millón de ellos en Francia, lo que representa una progresión del 30% en relación con la misma época de 1998. Sin embargo, estas cifras siguen siendo muy globales para ofrecer una verdadera idea del lugar que ocupan las computadoras en la vida de los franceses. El único dato que permite aproximarse a esta realidad tiene que ver con el porcentaje de equipos que poseen los hogares que, a principios de 1999, se elevaba al 20.5% en Francia.

Esa dimensión de objeto de lujo reservado a privilegiados se aprecia aún más marcada cuando se contemplan las cifras relativas a Internet. También según Computer Industry Almanac, hacia finales de 1998, había 147 millones de personas conectadas. El aumento de esta población es particularmente interesante. En efecto se ha duplicado desde 1996, lo que permite estimar que alcanzará 320 millones en el año 2000 y, en el 2005, 720 millones. Por supuesto, dicha población está repartida en el mundo de manera muy desigual. Estados Unidos va netamente a la cabeza, antes de Japón, aun cuando los países escandinavos lo superan en términos de “tasas de penetración” (número de internautas/número de habitantes). Europa representa el 25% de la población global conectada.

Sin embargo, estas cifras fluctúan mucho, no sólo en el tiempo sino también según las fuentes. Así, en lo que respecta a la situación de Internet en Francia, otro estudio también citado por el Journal du Net (mayo de 1999), pero llevado a cabo por Médiamétrie/IsL, cuenta con 4.57 millones de internautas. Entre éstos, sería importante distinguir a los que utilizan Internet en el marco familiar de los que lo utilizan en su trabajo. Asimismo, la AFA (Asociación de Proveedores de Acceso) contabiliza 1.5 millón de suscriptores, pero no precisa cuántas personas utilizan la misma suscripción, ni tampoco si toma en cuenta los accesos gratuitos. Con seguridad, es mejor no conformarse únicamente con estas cifras.

El comentario más frecuente acerca de estos datos tiene que ver con lo que se ha llamado el supuesto “retraso francés”, cuyo responsable sería el Minitel, especialidad francesa. Nosotros no determinaremos si ese retraso es real o claramente exagerado. Basta con señalar que, por una parte, la situación francesa ha evolucionado de una manera extremadamente rápida. Además de que la penetración tardía de Internet y del multimedia en general, ha servido de argumento a los poderes públicos para lanzar o sostener acciones de desarrollo. Este discurso que pretende ser motivador, repetido por muchos políticos, empresarios y periodistas, es muy significativo del lugar que puede ocupar la red en la visión que tienen los “que toman las decisiones” de Estado del mundo actual. Sus repercusiones, aun indirectas en el sistema educativo y, en particular, en la mentalidad de los profesores tampoco deben soslayarse. La pregunta fundamental es entonces:

¿hay que seguir el movimiento e incluso tratar de acelerarlo con acciones en el seno de la escuela o, por el contrario, hay que resistir con todos los medios?

El costo del equipamiento y de la utilización de las redes

Las perspectivas económicas que ofrece Internet (cibercomercio, teletrabajo, etc.) no pueden ocultar el hecho de que se ha vuelto más profunda una fosa considerable en relación con el acceso al uso del multimedia entre población acomodada y población desfavorecida, tanto en los países pobres como en los países ricos. Así, antes de desarrollar visiones de futuro sobre la globalización de una cibersociedad, es preciso tomar en cuenta el costo de las multimedia, así sea en el nivel del equipamiento, o del mantenimiento o en el del uso. El mundo educativo no puede permanecer fuera de este tipo de problema.

Hoy, en Francia y en el mundo, la computadora Sigue siendo un aparato que no es accesible a todos. Pese a una baja regular de los precios, su adquisición requiere una inversión inicial aún alta y, sobre todo, requiere la previsión de un presupuesto complementario nada despreciable para compra de programas y accesorios periféricos. La aparición de utilidades cada vez mayores, implica también prever la renovación y las actualizaciones. Semejante situación no puede más que contribuir al desarrollo de una representación de la informática como asunto de especialistas. De modo que, más allá de las realidades económicas, existiría un nuevo tipo de brecha entre aquéllos que han aprendido y saben actualizar constantemente sus conocimientos, y los otros, que jamás sacarán el mejor partido posible de su herramienta. Esta diferencia es particularmente sensible entre los profesores.

Por lo demás, fuera del equipamiento, con frecuencia los productos multimedia tienen un costo alto: los CD-ROM de calidad cuestan en general más de 200 francos y el uso de Internet hace que el recibo del teléfono crezca inevitablemente.

Dentro del sistema escolar, la situación actual tiene muchos contrastes. En términos de equipamiento informático y de acceso a Internet, los liceos profesionales están claramente a la cabeza, mientras que las escuelas primarias, de manera general, están muy atrasadas. En 1999, sólo el 5% de ellas estaba conectado. Esta impresión de disparidad se ve reforzada por la mención de casos particulares. Unas veces, la municipalidad es la que decide dotar a cada escuela elemental de una computadora sin conexión con la red. Otras, un consejo general financia la presencia de Internet en todas las secundarias de algún departamento francés y los ejemplos son muchos. A ello se agregarán, de todas maneras, las operaciones ministeriales o rectorales que deben tomar decisiones, en principio en función de la coherencia de los proyectos presentados por los candidatos. De esta rápida descripción se desprende que es difícil negar que existen soluciones financieras, aun cuando en ocasiones se requiera perseverancia para llevarlas a cabo y, fuera de las escuelas aisladas de pequeñas comunas poco favorecidas, hoy algunos proyectos elaborados por equipos motivados pueden recibir ayudas financieras que les permitan una realización efectiva.

Los aspectos jurídicos

¿Se puede decir y hacer todo en Internet? La red se creó en un contexto de libertad más o menos absoluta, algunos dirían de anarquía, y en gran parte ha conservado ese estado de ánimo que escapa de las convenciones y las obligaciones sociales. Sin embargo, ello no significa que los multimedia escapen del derecho. Es posible escribir todo en Internet, salvo lo que está prohibido por la ley. Los foros y otros lugares de discusión no escapan de esta regla. No obstante, el problema sigue siendo saber cómo respetarlo. ¿Qué sanción prever en caso de infracción? Dado que por definición la red es mundial, ¿pueden las legislaciones de los diferentes estados aplicar más allá de sus fronteras? Los resbalones jurídicos y los nuevos problemas vinculados con la utilización de Internet interpelan a numerosos juristas, nacionales o internacionales. Y, Francia al menos, el legislador comienza a preocuparse por estos asuntos.

¿Censura o regulación?

En Internet, cualquier limitación o cualquier restricción de la libertad se percibe de inmediato como una censura inaceptable. En esto hay una visión muy estadounidense de la libertad,  presidió al nacimiento de Internet y que, en conjunto de la red, ha permanecido como el único credo de la mayoría de los internautas.  No obstante, hay ámbitos en los que hay acuerdo unánime para condenar y aceptar el uso de acciones represivas. Esos ámbitos son necesaria mente limitados y están claramente identificados como tales: la pedofilia, la incitación al odio racial, las tesis negacionistas. Sin embargo, existen sitios que pertenecen a estas categorías, y si t a veces en la actualidad se desmantelan redes se cierran servidores, está claro que muchos  de ellos escapan de la ley.

¿La red debe ser objeto de una jurisdicción especial, o bien se puede pensar que, con ayuda del buen sentido, llegará alguna vez a autorregular se, de manera que se respeten y se hagan respetar los valores fundamentales? ¿Pero acaso  hay que considerar, de acuerdo con Dominique Wolton, que esa perspectiva de autorregulación es totalmente ilusoria? (Wolton, 1999).

Por otra parte, una regulación jurídica de Internet bien podría parecer como conclusión inevitable del episodio Altern, que fue la comidilla en la primavera de 1999.1 Muchos internautas se movilizaron y la ciertamente legendaria solidaridad de la red en esta ocasión no fue sino una simple actitud de fachada. Una concepción de la web Opuesta a cualquier atentado contra la libertad, comprendida como libertad de expresión y libertad de empresa, sigue dominando en la red. Así, impedir la existencia de un “anfitrión” gratuito de páginas personales pareció la prueba de lo inadecuado del derecho y de las prácticas jurídicas comunes. El episodio Altern, marca una etapa importante por ser simbólica, sobre todo por la toma de conciencia, en particular del poder político, de la necesidad de tratar en el plano legislativo los nuevos problemas que plantea la existencia de la red.

La protección de los menores

¿Representan los multimedia peligros específicos para la infancia que requieran llevar a cabo acciones de protección apropiadas? Ya hemos evocado la existencia de sitios que han caído bajo el peso de la ley. Pero existen otros que, sin ser sujetos de persecución jurídica, no dejan de ser contrarios a la moral y a los valores fundamentales de nuestro sistema escolar. El desarrollo de esos sitios, o de prácticas de voyeurismo y de exhibicionismo, representan cierta moda en Internet. La vigilancia de los educadores es por lo tanto más necesaria aún.

En lo que respecta al problema de la violencia, los juegos de video son objeto de críticas vehementes. Cierto número de juegos se basan en la acción asesina; son los llamados “shoot’em up (“mátenlos a todos!”) y han conocido una verdadera moda con el éxito de su título faro, Doom que por lo demás ha dado lugar a una serie copias e imitaciones. Afortunadamente,  otros juegos menos belicosos, cuya creatividad no se limita a la aparición de personajes cada vez más monstruosos, y de armas cada vez más sofisticadas  para exterminarlos, han tenido igual éxito.  Como en el caso de los otros medios, la televisión en particular, los educadores deben hacer una reflexión crítica sobre la utilización que hacen los jóvenes de este tipo de productos y concebir acciones  de formación para ayudarlos a elaborar criterios de elección.

Ciberdernocracia

También en este caso, Internet está en primera línea para convertirse en el foco de las utopías políticas: la idea de democracia directa vuelve a con fuerza a la escena de las convicciones colectiva la red parece capaz de realizar el viejo sueño rousseauniano sumergido bajo dos siglos de democracia representativa. Por esta razón, la Internet  tendría dos virtudes principales. En primer lugar, en el plano de la vida pública, por fin cada uno podría expresarse libremente sobre todos los aspectos de interés colectivo y sería inmediatamente escuchado por todos. ¿Cómo podría ese debate generalizado dejar de ser el lugar donde se formularan las ideas más cercanas a las necesidades reales de los ciudadanos, al mismo tiempo que las ideas más nuevas que permitan un verdadero progreso social? En seguida, se podrían crear procedimientos de voto electrónico (desde el momento en que el conjunto de la población tuviera acceso a él), volviendo posible la consulta directa sobre todos los problemas importantes.

Esta visión parece muy poco adaptada al funcionamiento social y político de las sociedades contemporáneas. La realidad de las experiencias es mucho más prosaica, pero también más estimulante. En efecto, en ella se puede leer la elaboración a tientas de una nueva concepción de la vida pública. El ejemplo más conocido en Francia es el proyecto “ciudad digitalizada” de Parthenay en el departamento de Deux Sévres. En primer lugar se encuentra ahí el funcionamiento efectivo de una práctica colectiva de comunicación, por medio del lanzamiento, en 1996, de un BBS (Bulletin Board System), o Babillard como dicen los quebequenses, que es una mensajería electrónica de acceso limitado, y que se desarrolló en una Intranet, Intown-net, en el distrito y que permite el acceso a Internet. De modo que se puede tener acceso a espacios públicos en la ciudad, para utilizar libre y gratuitamente material Informático con el objeto de iniciarse en su funcionamiento, llevar a cabo tareas burocráticas, realizar un curriculum vitae, hacer investigaciones en Internet e incluso crear una página personal. Por lo demás, a todo esto hay que agregar una política original, por parte de la municipalidad, de ayuda para la compra de equipamientos personales, de suscripción a Internet y de costo de las comunicaciones telefónicas.

Este tipo de experiencias permite detectar grandes direcciones en las cuales las TIC pueden  desempeñar un papel político.

En primer lugar, las Tic pueden utilizarse de manera eficaz para aumentar la transparencia de la administración pública. El presupuesto de una comuna, o las deliberaciones de un consejo municipal en línea, son ejemplos concretos que muestran que, para un representante electo, no se trata solamente de dirigirse a sus electores como se hacía con el boletín municipal tradicional, simplemente cambiando de soporte. Más bien se trata de proporcionar a los ciudadanos los elementos de información necesarios para seguir y comprender la vida de la colectividad y poder intervenir. El reto aquí consiste en distinguir información y propaganda, lo que jamás se ha logrado de antemano en el contexto político francés.

A esta renovación de las prácticas de información se agrega, en segundo lugar, la utilización de todos los medios de mensajería electrónica que permitan el desarrollo de un diálogo social tanto entre los electos y los ciudadanos, como entre los propios ciudadanos. También aquí, el escollo sería utilizar las nuevas herramientas tecnológicas sólo para actualizar las fórmulas que ya existen en los medios. Lo importante sería evitar el esquema explicación/discusión que domina en las emisiones políticas. En el fondo, no es la naturaleza tecnológica del soporte utilizado lo que puede ser un verdadero factor de cambio, sino la voluntad humana de aprovechar sus posibilidades dentro de una lógica precisa que es determinante. Esta lógica sólo hará que la democracia progrese si ésta permite la participación efectiva del mayor número de personas.

En tercer lugar, las TIC también pueden intervenir en la vida cotidiana a partir del momento en que sus potencialidades de interactividad estén al alcance de todos. Pensamos prioritariamente en los procesos administrativos que pueden efectuarse en línea sin problemas. Este movimiento, que aspira a simplificar y a volver eficaz un funcionamiento administrativo siempre considerado demasiado burocrático, se encuentra en el conjunto de los países desarrollados. A manera de ejemplo, se puede citar la digitalización del estado civil en Quebec, o la posibilidad «de llevar a cabo en línea los trámites para matricular vehículos e incluso de pagar así sus contravenciones, con una tarjeta de crédito” (Wade-Falcan, 1998, p. 181), que se ofrece en el estado de Massachusetts, Estados Unidos. Ahora bien, la generalización de este tipo de servicio implica una tasa de equipamiento casi total en la población, lo que está lejos de ser una realidad.

Los ciudadanos podrían utilizar Internet como instrumento de oposición o de resistencia frente a los poderes en función. Cualquier internauta puede interpelar directamente a un político. De este modo, los hechos de corrupción o de mala administración de los fondos públicos pueden ser conocidos por todos. En consecuencia, no es producto del azar el hecho de que los poderes en función puedan sentir la tentación de canalizar esta fuerza contestataria. En los regímenes totalitarios, de China a Cuba, de Irán a Irak, pero también en Arabia Saudita y en Túnez, Internet representa una amenaza. Razón por la cual debe ser controlada y volverse inaccesible lo más posible al conjunto de la población. Si amordazar a la prensa y controlar la televisión siempre ha sido el primer acto de las dictaduras, de ahora en adelante tendrán que encontrar el medio de sacar a toda una población de la red mundial, tarea tanto más ardua cuanto que la red está fundada en la posibilidad para cada uno de comunicar gracias a la mensajería electrónica, aun cuando la censura esté omnipresente. En  casos extremos, la red puede convertirse en un muro de resistencia contra la barbarie y volverse un medio para reconquistar la libertad.

LAS RESPUESTAS DEL SISTEMA ESCOLAR

Comunicar, informarse, comprar, vender, consumir, jugar en la Bolsa, pagar impuestos, votar, visitar museos, distraerse de una y mil maneras, la lista de lo que es o será posible hacer en línea se alarga día tras día. ¿Puede la escuela permanecer ajena a estas mutaciones? Responder de manera afirmativa implicaría considerar que los multimedia no representan y no representarán jamás más que un epifenómeno, una moda pasajera que crea entusiasmos ilusorios. Si, por el contrario, con el paso del tiempo, pero de corta duración, sucede que se trata de un fenómeno irreversible, entonces ¿qué actor del sistema educativo puede asumir el riesgo de una política de espera, para despertar un día en un mundo que ya no reconocerá, pero al cual los alumnos habrán entrado por la puerta grande desde hace mucho tiempo?

En lo relativo a la institución

Si la introducción de multimedia en la escuela representa un reto pedagógico, éste se inscribe en primer lugar de manera muy clara dentro de un proyecto político, que tiene que ver con el conjunto de la institución escolar y de sus actores. Así, se pensó que el discurso del primer ministro pronunciado en la Universidad de la Comunicación de Hourtin, en agosto de 1997, oficializaba un proyecto de este tipo. Ese discurso, particularmente cubierto por los medios, anunciaba el plan de acción gubernamental “Preparar la entrada de Francia a la sociedad de la información” que ya hemos citado. El plan define cinco ejes entre los cuales la educación ocupa el primer lugar. Se inscribe dentro de una política global cuyo desarrollo podemos observar en las medidas tomadas en el nivel ministerial, pero también en cierto número de informes de expertos o de parlamentarios.3

El marco general de la introducción de las TIC en el sistema escolar se basa en las siguientes propuestas:

— Esta introducción debe efectuarse desde la escuela maternal, porque la juventud de los alumnos y su receptividad particular son una apuesta de éxito para el futuro.

— La escuela debe enseñar a todos los alumnos a servirse de la computadora, ese “nuevo bolígrafo”, y de las diferentes herramientas multimedia, en línea y fuera de línea.

— Enseñar con las TIC corresponde a un “proceso educativo global”, que vuelve a los alumnos activos y creativos, que renueva los modos de acceso a los conocimientos y “ofrece nuevos modos de aprendizaje”.

— La entrada de las TIC en la educación supone que previamente se desarrollen, de manera simultánea, la formación de los profesores y el equipamiento de los establecimientos. “Profesores formados que no dispongan de materiales perderán rápidamente el beneficio de la formación; máquinas a disposición sin profesores formados, significa desecharlas a corto plazo.” 

— Esta entrada sólo será eficaz dentro del marco de una pedagogía del proyecto, “Por lo tanto no hay que partir del aprendizaje técnico, sino del uso que los alumnos pueden darle dentro del marco de una finalidad. Es toda la diferencia entre un curso informático y un profesor que recurre a multimedia”).

— Dado que en la sociedad el acceso a multimedia se da de manera particularmente desigual, le corresponde a la escuela, en su calidad de servicio público, permitir el conocimiento y el uso para todos. La concreción más actual de la igualdad de oportunidades para todos es la que funda la dimensión democrática de nuestro sistema escolar.

— Por último, si ya existe un número importante de experiencias de campo, muy diversas y a menudo evaluadas positivamente, estamos cada vez más confrontados a la necesidad de considerar una verdadera generalización del uso de las TIC en el conjunto de las prácticas pedagógicas, en todos los niveles de la escuela y en todas las disciplinas.

Además, el plan de acción de 1998 anunció medidas concretas que han entrado progresivamente en los hechos. En los Institutos Universitarios de Formación de Maestros (IUFM), se instrumentó un “plan urgente” en relación con la formación inicial de todos los futuros profesores y se desarrolló la formación continua. Poco a poco, se equiparon los establecimientos y se les ofrecieron condiciones particulares para la conexión a Internet. En las secundarias, se escogieron “personas-recursos”, profesor o documentalista, y por grupo de escuelas primarias. Finalmente, se está fomentando la producción y la difusión de contenidos pedagógicos y científicos para la enseñanza, ya sea en el nivel de la industria o en el de la producción individual de los propios profesores. Así, cualquier profesor podrá tener acceso, desde su establecimiento, a todos los recursos de la red, con un propósito de formación personal, de preparación de cursos o para ponerlos a disposición de los alumnos. El sitio Educasource, accesible desde la página de recepción del sitio del Ministerio de Educación (www.education.gouv.fr), constituye así “una tabla de orientación” que permite identificar, en el conjunto de los recursos multimedia disponibles en línea y fuera de línea, los que presentan el mayor interés pedagógico.

Los retos sociales

La consigna de avanzar sin reparar en obstáculos responde a una exigencia tanto social como pedagógica. Debido a que el desarrollo de las TIC introduce cambios importantes en la sociedad, la escuela debe adaptarse para inscribirse en ese movimiento.

Desde luego, el significado de esos cambios aún es objeto de un debate muy polémico entre los que ven en la idea de la sociedad de la información el esbozo de una sociedad mejor, que puede resolver a corto plazo todos los problemas sociales, y los que anuncian por medio del tema de la globalización el dominio inminente y absoluto de Estados Unidos.4 Sin embargo, el proyecto político global de la introducción de multimedia en la escuela se sitúa más allá de este debate. Claro que cierta tradición crítica, siempre muy presente en el medio docente, querría denunciar el desarrollo de la dimensión mercantilista de multimedia como una traición o renuncia a sus principios fundadores (Tesson, 1998). Este debate ideológico está muy presente en la escuela, pero sólo interviene de manera secundaria. En primer lugar, la introducción de las TIC en la escuela es un asunto de realismo social y los problemas que plantea sólo se pueden entender a partir del estado de la sociedad en la cual se inscribe. Dicho de otra manera, a partir del momento en que la institución escolar plantea el asunto de introducción a las tecnologías en la escuela, inscribe su proyecto educativo en un proyecto social. Rechazar la utilización o incluso la simple presencia de esas tecnologías en la escuela, desde luego, es claramente una posición ideológica. Y no es casualidad si los que sostienen tal posición lo hacen en nombre de una concepción tradicional, incluso particularmente retrógrada, de la pedagogía. En efecto, la escuela se define como el único lugar de la transmisión del saber, que remite exclusivamente al saber legitimado por la cultura sabia.

El proyecto político de la introducción de multimedia en la escuela apunta a instaurar un consenso entre todos los miembros de la comunidad educativa, desde los alumnos hasta los profesores, de los padres de los alumnos a los representantes locales electos. Ciertamente, no faltan las declaraciones que alimentan la polémica entre aquellos que ven en la llegada de las tecnologías una oportunidad para la escuela y aquellos que denuncian sus efectos negativos. No obstante, así condenen o se entusiasmen, todos parten de la misma evidencia: las Tic están ahí, no a las puertas de la escuela sino dentro de su dimensión social. El reto está en reflexionar sobre el lugar que ellas ocupan y en dominar las funciones que puedan desempeñar. Por ello, muchas declaraciones de responsables del sistema escolar convergen hacia los tres principios en los que se basa la escuela democrática: la igualdad de oportunidades, la formación crítica de los futuros ciudadanos y la adaptación de los niños a la sociedad, en especial en términos de inserción profesional.

Las condiciones de éxito

Equipamiento de los establecimientos y formación de profesores son las dos condiciones previas, indispensables para cualquier política de generalización de estas tecnologías. En cuanto a la necesaria presencia de material tecnológico en las escuelas, en Francia es costumbre traer a colación el fantasma del desván, donde terminan más o menos rápidamente las máquinas, ya sea porque no se adaptan bien a las necesidades, porque nadie sabe usarlas o porque no se tienen ganas de aprender. En efecto, es fácil citar escuelas que no poseen antena ni magnetoscopio, lo cual vuelve imposible la utilización del televisor, negro y blanco, que nadie sabe en qué circunstancia fue comprado. Sin embargo, esto no implica olvidar que también hay escuelas donde las computadoras, incluso las viejas, todavía pueden servir para utilizar el procesador de textos y que algunos establecimientos están conectados a Internet. Lo hemos visto, una voluntad política en el ámbito de las tecnologías al servicio de la escuela no puede economizar en un plan de equipamiento. El programa ministerial de 1997 fija como objetivo el equipamiento de todos los establecimientos para el año 2000 y, para ello, prevé un presupuesto anual de 1 millón de francos en tres años. Al mismo tiempo, se hace un llamado a las colectividades locales dentro del marco de la descentralización.

Una de las oportunidades que posee el plan actual es que, al no ser el primero puede tener en cuenta errores del pasado. No obstante, es fácil mostrar que la situación de 1997 ya no tiene nada que ver con la del plan “Informática para todos” de 1985 (Pouts-Lajus, 1998), en el que los intereses económicos rebasaron a los objetivos pedagógicos esperados. En primer lugar, las computadoras han cambiado bastante. Se han vuelto amigables, en consecuencia más fáciles de utilizar. Sobre todo, se han vuelto comunicativas, lo cual cambia totalmente la comprensión que se puede tener de su función pedagógica. ¿Quién podría sostener hoy que para utilizar una computadora es preciso ser previamente competente en programación? Incluso es posible crear una página web sin dominar a fondo el lenguaje HTML. La computadora se entiende sistemáticamente como una herramienta y no como un fin en sí. En segundo lugar, los planes de equipamiento se elaboran tomando cada vez más en cuenta proyectos reales de los establecimientos. Ello no excluye acciones voluntariosas globales, en una región o un departamento, por ejemplo, que pueden favorecer las iniciativas.

En fin, notemos asimismo que en más de 10 años, también los profesores han cambiado mucho. Son muchos más los jóvenes que ya han tenido una práctica personal, en clase o doméstica. Tampoco es raro ver a algunos profesores, al principio reticentes, equiparse de material informático, a veces por la presión familiar.

Sin embargo, la utilización eficaz de multimedia en los aprendizajes escolares sigue siendo asunto pedagógico y remite inevitablemente al problema de la formación de profesores. El plan de 1997 tomó en cuenta esta realidad. Con la insistencia en la necesidad de vincular equipamiento de los establecimientos con formación de maestros, se confió a los IUFM esta misión priori- tana tanto en el nivel de la formación continua como en el de la formación inicial.

¿Cuáles son las prioridades de tal formación? Un primer nivel (aún necesario para muchos) implica la adquisición de habilidades manipuladoras: ciertos profesores nunca han utilizado una computadora y descubren simultáneamente el procesador de textos y el correo electrónico. Esta primera iniciación, indispensable cuando un establecimiento acaba de equiparse, puede hacerse rápidamente, en dos días de práctica real, por ejemplo, y permite un primer uso de las funcionalidades de la mensajería y de los navegadores en la web. Sin embargo, sólo será eficaz y útil si involucra al conjunto de los profesores si éstos se sitúan inmediatamente en la posibilidad de proseguir este uso. Por ello, una iniciación de este tipo no debe limitarse a un registro técnico. Ser capaz de resolver problemas de conexión no es una prioridad para el conjunto de los profesores. Este tipo de problemas, con cualquier problema de mantenimiento, debe contar soluciones específicas en el establecimiento, oficio nuevo o descarga efectiva en r profesor voluntario, por ejemplo. En c. ahora es indispensable que todo profesor tenga espíritu crítico hacia las propias TIC y sobre posibilidades de utilización pedagógica que ofrecen.

Así, la exploración de las posibilidades de aprendizaje que ofrecen las TIC para los alumnos debe basarse en un análisis crítico de su significación social y cultural. Demasiados productos llamados multimedia sólo son presentaciones apenas renovadas de viejos contenidos. Demasiadas prácticas de clase que pretenden ser modernas de hecho son sólo una copia semidisfrazada de viejos métodos. La cuestión fundamental a la cual ya es tiempo de empezar a dar respuesta —y en este sentido cualquier formación en el uso pedagógico de las TIC es en sí una búsqueda-acción—, tiene que ver con el alcance de esas nuevas herramientas para la formación intelectual y la actividad cognitiva de los alumnos. Pasar tres días con un puñado de profesores motivados para construir el sitio de su establecimiento, donde podrán mostrar a todos la amplitud de sus conocimientos, no sirve para nada. Una verdadera formación profesional para la utilización del multimedia en las prácticas escolares, deberá encontrar su camino evitando dos desviaciones:

por una parte, la tecnicista que hace creer que desde el momento en el que sabemos servirnos de las máquinas, somos capaces de convertirlas en una herramienta pedagógica y, por la otra, la productivista que ve en la realización de productos originales, aun cuando de hecho los alumnos participen muy poco, el único objetivo de la introducción del multimedia en la escuela.

En clase

En Francia, la utilización de las herramientas multimedia en clases todavía no se ha convertido en una realidad cotidiana, aunque ya se haya superado la etapa de experimentación dispersa, que depende casi exclusivamente de un contexto original en el cual la participación personal de los profesores es determinante. No obstante, existen cada vez más prácticas que se podrían calificar de triviales, lo que no tiene nada de peyorativo, al contrario, puesto que el empleo del término indica que se ha superado una etapa en el camino de la generalización. Cada vez más profesores, aun cuando su número sea difícil, hasta imposible de estimar, utilizan multimedia en su clase, sin pretender rehacer ni el mundo ni la escuela, simplemente porque esas herramientas están disponibles, pero también porque han aprendido a utilizarlas, a servirse de ellas e integrarlas en su estrategia pedagógica.

Los retos cognoscitivos

Multimedia, en línea o fuera de línea, tiene que ver con el acceso a la información y a los conocimientos, con las actitudes y posturas personales frente a los aprendizajes y con el funcionamiento intelectual de sus usuarios. Cada uno de estos tres niveles requiere ciertas observaciones.

Tendremos que asomarnos al problema de la diferencia entre información y conocimiento  y las posibilidades de pasar de una al otro. Por el momento, nos conformaremos con recordar el lugar cada vez más importante que tienen los multimedia en la disponibilidad de los conocimientos, para quien sabe encontrarlos y luego utilizarlos. Un CD-ROM, en principio, es un soporte de almacenamiento de datos. Un soporte materialmente más práctico que los tradicionales, pero que también propone nuevas funcionalidades. El contenido de la Encyclopaedia Universalis se encuentra en un solo disco, lo cual representa una ganancia en peso y volumen, pero también ofrece otras posibilidades de consulta gracias a las herramientas de búsqueda particularmente funcionales que propone. Por otra parte, se ha vuelto común afirmar que Internet pone al alcance de todos el contenido de todas las bibliotecas, el de un número incalculable de periódicos y revistas del mundo entero, pero también de publicaciones de todo tipo, tesis, memorias, reportes de investigación y otras “publicaciones grises” a las que hasta ahora sólo tenían acceso los iniciados. Desde luego, esta proliferación plantea problemas pedagógicos importantes en cuanto a su utilización por parte de los alumnos. No obstante, es el signo de una mutación fundamental en la relación de la sociedad con el conocimiento. Así es como después de la “comunidad viva” de las sociedades sin escritura, “el tiempo de los intérpretes” característico de la sociedad del libro, el dominio del sabio que permite el invento de la imprenta, la generalización de la cibercultura podría marcar, según Pierre Lévy, “La aparición de un cuarto tipo de relación con el conocimiento” (Lévy1997, p. 196). La actividad de conocimiento ya no seria simplemente asunto de algunos, sino que estaría al alcance de todos. Sobre todo, cambiaría profundamente de naturaleza, puesto que operaría a través de las tecnologías de la inteligencia, como la simulación, y tomaría la forma de una inteligencia colectiva definida como “la valoración, la utilización óptima y la sinergia de las competencias, las imaginaciones y de las energías intelectual sea cual fuere su diversidad cualitativa y sitúe donde se sitúe”.

La utilización de multimedia en las situaciones de aprendizaje escolar también puede inducir modificaciones importantes en la actitud de los alumnos en relación con el aprendizaje mismo. En primer lugar, multimedia se desarrolló en un contexto lúdico,  su utilización pedagógica parece inscribirse mediatamente en una dimensión de placer en sí sería positiva para la realización de aprendizajes. No obstante, ciertas utilizaciones de las tecnologías muy bien pueden dejar  al alumno en la indiferencia e incluso en el aburrimiento, como si ciertos profesores se afanaran en volverl austeras las herramientas que para otros, son la oportunidad de una renovación dinámica de los modos de aprendizaje. Así, multimedia  puede considerarse un buen motivo para  volver a introducir el placer en la vivencia escolar de los alumnos y desarrollar o hacer que nazca el gusto por aprender. Esto no significa que tecnologías estén reservadas para las situaciones de fracaso o de dificultades escolares, para las cuales, por lo demás, no representan una situación milagrosa.

Además, la actividad de conocimiento que puede desarrollar a partir de un producto media no puede asimilarse pura y simplemen como la que existiría a propósito de un de la escritura y del libro. Hay demasiadas diferencias entre ambas situaciones como para que se requieran las mismas competencias para lograrlo. Las investigaciones en psicología cognitiva han comenzado a explorar este terreno y pueden aportar los primeros elementos de respuesta al asunto de saber qué sucede precisamente cuando un alumno está en situación de aprender utilizando multimedia.

Así, en particular, es importante estar atentos a las dificultades que los alumnos, sobre todo los más jóvenes, pueden encontrar en la utilización de los productos multimedia. Éstos no siempre proponen, muy por el contrario, modalidades simples y comprensibles de inmediato, para localizar una información en función de la necesidad específica que se pueda tener. El conjunto de menúes, la multiplicidad de caminos de acceso posibles sin hablar de la tentación siempre grande, sobre todo en una página web, de hacer clic en un vínculo porque es muy sencillo hacerlo y, a menudo, el propio producto hace todo por llamar la atención, todo esto corre el gran riesgo de perder a muchos “navegadores” poco experimentados o que no tienen el rigor suficiente para atenerse a un objetivo preciso. Como lo subraya 3.-

F. Rouet, “las innovaciones introducidas en muchos productos multimedia E...] lejos de reducir la complejidad cognitiva del mensaje, por el Contrario, vienen a agregarse a las dificultades que el aprendiz encuentra en los soportes tradicionales” (Rouet, 1998). En consecuencia, frente a la multiplicidad de productos multimedia, para legitimar su uso pedagógico, es más necesario que nunca evaluar su posible adecuación a las Posibilidades cognitivas de los alumnos. Trabajo de especialistas y de investigadores, desde luego, pero sin el cual las bases de una acción pedagógica corren el riesgo de construirse sobre un terreno movedizo.

Los retos pedagógicos

Introducir en la clase productos multimedia, servirse de la computadora o de Internet, no es en sí una garantía de eficacia pedagógica, menos aún de innovación. A lo sumo en ciertos casos, que es fundamental detectar para superarlos de la mejor manera, se trata de un barniz modernista, ya que las tecnologías que han nacido y se han desarrollado fuera de la escuela, para responder a necesidades que no son las del sistema escolar, no tienen en sí mismas “virtudes pedagógicas”. También hay malas utilizaciones pedagógicas de las herramientas multimedia, así sea sólo porque no tienen ninguna eficacia en relación con los objetivos generales de la escuela ni, con frecuencia, en relación con los objetivos específicos que intentan perseguir. La eficacia pedagógica no se decreta, aun cuando se juegue mágicamente con los pretendidos poderes de la tecnología. Se construye, lo que implica un trabajo pedagógico específico. Sucede lo mismo con lo que se refiere a la innovación.

Puede parecer fuera de lugar pretender evaluar desde un punto de vista pedagógico productos que no han aparecido dentro de una perspectiva escolar. Cabe hacer notar también que en el terreno de los recursos culturales, en especial audiovisuales, la escuela bien puede apropiarse de las obras o las producciones destinadas al público en general y que, por medio del trabajo de “didactización”, adquieren el estatus de herramienta o de instrumento para aprender. Está lejos el tiempo en el que sólo los manuales escolares tenían derecho de ciudadanía en la escuela. De modo que nos parece totalmente legítimo desarrollar una crítica, que calificamos de pedagógica, de los productos multimedia, es decir cuyos criterios explícitos se sitúan en el nivel de la relación con el saber y de las representaciones culturales que los niños, en situación de alumnos o no, pueden desarrollar a partir de esos soportes. Durante siete años, la revista del cNDP, Téléscope, ha llevado a cabo un trabajo crítico de esta naturaleza a propósito de las emisiones de televisión y también de los CD-ROM y de los sitios web, construyendo así poco a poco el modelo teórico de una crítica de este tipo y desarrollando una verdadera formación de los profesores en una pedagogía televisiva y multimedia.

La crítica tradicional de los productos multimedia, tal como la vemos a menudo en las revistas para todo público (del tipo Cd-rom magazine) generalmente se conforma con señalar lo que parece justificar su denominación de multimedia. Para estas publicaciones, un buen CD-ROM es el que sabe utilizar los sonidos y las imágenes, el nec plus ultra es proponer una cantidad considerable de videos de calidad visual satisfactoria. Estos criterios son evidentemente insuficientes. Además de la importancia del criterio estético del producto multimedia, es importante evaluar su coherencia lógica: ¿cómo guía la interconexión al usuario para evitar que se pierda? ¿Qué libertad le deja para que pueda construir su propio itinerario de navegación? Las respuestas a es- tas preguntas son determinantes. Sin embargo, una crítica pedagógica de un producto destinado a niños, o que pueda utilizarse en una situación de aprendizaje, debe completar este análisis ergonómico mediante un análisis de sus modos de utilización pedagógica. ¿En qué condiciones podrá integrar el alumno los contenidos en su propio funcionamiento cognoscitivo? ¿Cómo lo hará intervenir el maestro en la situación de aprendizaje? El hecho de tomar en cuenta estos criterios permite definir, si bien no para siempre, lo que será un buen producto multimedia desde un punto de vista pedagógico, al menos, con mucha más certeza, del que jamás lo será. No ofrecer al usuario ninguna posibilidad de orientar su navegación en función no sólo de sus intereses sino también de su proyecto de conocimiento, al reducir la interactividad del producto, siempre lleva a restringir, e incluso aniquilar, las posibilidades de participación intelectual. Dicho de otro modo, un producto multimedia no puede conformarse —como ningún otro útil pedagógico, por lo demás— con presentar un contenido cerrado, para tomarlo tal cual, situación que remite de manera inevitable al esquema tradicional de la comunicación, definida como la transmisión de un mensaje de un emisor a un receptor que no puede más que registrarlo pasivamente. Se sabe que este modelo se encuentra en pedagogía en forma de curso magistral, donde el profesor detentor del saber tiene bajo el poder de su palabra al alumno, que ante todo debe escuchar y memorizar.

Cuando un producto multimedia no hace nada por escapar de este modelo, pese a las importantes posibilidades que ofrecen justamente las técnicas, puede parecer muy lógico que la práctica pedagógica que lo utilice difícilmente pueda rebasarlo. Nos encontramos entonces de lleno en esa “pedagogía del transporte” denunciada desde hace mucho tiempo ya por Geneviéve Jacquinot a propósito de las películas con intención didáctica (Jacquinot, 1977). Sin embargo, la interactividad por sí sola no garantiza una buena trayectoria pedagógica, es decir centrada en el educando al que dan prioridad no sólo las teorías del aprendizaje, sino también los textos oficiales. Así como hay malos productos multimedia, no hay que tener temor de afirmar que puede haber malas utilizaciones pedagógicas de buenos productos. Por lo tanto, necesariamente, los retos pedagógicos de los multimedia en la escuela se formulan en términos de modelos y de métodos pedagógicos. ¿Son los multimedia en sí mismos portadores de posibilidades de innovación? Y si la respuesta es afirmativa, ¿cuáles son las condiciones para que verdaderamente se puedan poner en práctica?

Los caminos de la innovación

Introducir las TIC en las prácticas pedagógicas no es en sí ni una garantía de eficacia ni el signo de una pedagogía resueltamente moderna. De hecho, nos guste o no, todo depende del trabajo de los profesores, de la manera como organizan la clase y ponen a los alumnos en situación de aprender. Las visiones conductistas que sueñan con remplazar a los profesores por las máquinas ya no son de actualidad. Esto no significa, sin embargo, que la elección de integrar herramientas tecnológicas en la escuela no esté ya cargada de sentido y esto es particularmente cierto a propósito de las herramientas multimedia. En efecto, es difícil negar que estos útiles ofrecen potencialidades nuevas y específicas en la realización de aprendizajes escolares. Ciertamente, en primer lugar es importante comprender bien el sentido de estas potencialidades, en consecuencia no esperar demasiado —o demasiado poco— de las tecnologías. También es importante saber explotarlas plenamente, adaptarlas a los objetivos perseguidos y ponerlas en coherencia con el conjunto de las actividades pedagógicas.

Las herramientas multimedia son en primera instancia herramientas de comunicación particularmente efectivas. Así, podemos recurrir a ellas cuando se trata de enseñar a los niños a comunicar, a trabajar en equipo, a intercambiar ideas con los demás, a confrontar sus puntos de vista y compartir conocimientos. Hay en esto competencias que sin duda jamás han tenido el lugar que merecerían en la escuela. A corto plazo, podrían contribuir a transformar los comportamientos sociales y de relación de los jóvenes, en el sentido de un mayor respeto por el otro y de la solidaridad.

En el nivel de la organización material de la clase y del funcionamiento global del establecimiento escolar, la presencia de las computadoras y la manera como se pongan a disposición de los alumnos y de los profesores vuelven necesario cierto número de modificaciones que, a su vez, pueden influir en la vivencia escolar de los alumnos. Estos retos organizacionales e institucionales se pueden sintetizar con las siguientes preguntas: ¿están disponibles las computadoras en el propio salón de clases —lo cual favorece una utilización regular pero también decidida en función de necesidades reales y puntuales de los alumnos— o agrupadas en un salón especializado, lo que impone una organización estricta entre colegas y la formulación de un proyecto preciso programado por adelantado? ¿El acceso a las computadoras está reservado únicamente a actividades programadas por un profesor, o bien es posible organizar un acceso libre, lo que, por otra parte, no quiere decir sin vigilancia o posibilidad de ayuda y de asistencia? En este último caso, ¿pueden los documentalistas desempeñar un papel importante y el CDI (Centro de Documentación y de Información) convertirse en el centro de recursos del establecimiento en el cual los alumnos pueden volverse cada vez más autónomos?

La utilización de los multimedia también puede ser la oportunidad de una transformación importante de la relación profesor-alumno. Son cada vez más numerosos los jóvenes que tienen una práctica personal con la computadora que, en muchos casos, puede ponerlos al menos en igualdad de competencias técnicas, por no decir más, con ciertos profesores. La intrusión de máquinas como mediación en el acceso al saber puede modificar la relación pedagógica en el sentido de una restricción del poder del profesor, que quizás algunos pueden tener problemas en aceptar. Así, las computadoras pueden ser la oportunidad de una modificación del clima de las clases en el sentido de esa capacidad de convivencia que generalmente se le atribuye a su funcionamiento.

Finalmente, los multimedia pueden entrar de manera muy particular en coherencia con una pedagogía activa, centrada en el alumno como sujeto responsable de sus aprendizajes. La noción de interactividad es aquí fundamental. Cuando se toma en cuenta de manera rigurosa, por el producto y por la situación en la cual interviene, puede volverse el campo de aplicación ideal de las perspectivas cognositivistas con respecto al aprendizaje.

Muy especialmente en el terreno de las tecnologías, innovar sigue siendo el signo de una voluntad, de un compromiso, con frecuencia individual, o de un militantismo asociativo. Sin embargo, los entusiasmos, hasta los más pronunciados, siempre corren el riesgo de debilitarse con el tiempo. A menudo, la gran masa de profesores ha percibido el ámbito de lo audiovisual, en primer lugar, y luego el de la informática, como reservados para esos militantes, listos para consagrar la mayor parte de su tiempo libre a su pasión. Muchos han sido inventores bastante geniales, capaces por ejemplo de optimizar programas muy bien adaptados a las necesidades de los alumnos. Pero obviamente este tipo de práctica no se puede generalizar en el conjunto del sistema y dar como ejemplo esos casos particulares podría incluso tener un efecto desmovilizador, en la medida en la que esto implica competencias y una sobrecarga de trabajo que no todos pueden llevar a cabo. Por ello, uno de los objetivos de la formación de profesores en la utilización de las ‘nc en la enseñanza consiste en mostrar que su uso no es asunto de especialistas y que los beneficios pedagógicos que se pueden obtener no están reservados sólo a los que se dedican a la informática.

Pero si la introducción de multimedia en la es- cuela se vuelve efectivamente asunto de todos, ¿le queda algún lugar a la innovación? Así, nos encontramos ante lo que constituye quizás la tensión, o la ambivalencia, más crucial del sistema escolar. Si para progresar se tiene que innovar, cualquier novedad6 sólo tendrá sentido para el conjunto de sus actores si alcanza un nivel suficiente de generalización. Entonces, tiene que mostrar que se inscribe perfectamente dentro del marco de las misiones más fundamentales y, en consecuencia, más tradicionales, de la escuela. Sin embargo, al mismo tiempo, si se trata de una novedad real, necesariamente se afirmará por su diferencia, trastocando entonces las tradiciones al proponer la exploración de vías desconocidas. Si el camino de la innovación es el de lo inédito, ¿cómo puede inscribirse al mismo tiempo en la tradición? Si la introducción de multimedia en la escuela sólo puede tener sentido en la medida en la que ahí exista una manera de dar su eficacia plena a la escuela tal como funciona dentro del marco institucional actual, ¿cómo puede esa introducción ser al mismo tiempo una herramienta de transformación de las prácticas pedagógicas y, por lo tanto, del contexto general en el cual se realizan? A menos que haya en esto la manifestación más sutil de la “astucia de la razón pedagógica”: volverse aijada de la tradición para transformarla mejor, preparar el futuro con lo que hoy aún tiene de utópico, dándole todo su lugar a los logros del pasado.
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