emilio tenti fanfani
la escuela y la cuestién social

Durante los afios en que se gesto en América l_auna el mayor indice
de exclusion soclal, paracldjicamente se registrd un crecimiento
constante de la inclusion escolar. La masificacion de la escolaridad -
~esgrimida como un logro por aquelios que destruian el aparato
productivo de las naciones- ocultaba un aspecto crucial: la
ineptitud del sistema educativo para enfrentar nuevos problemas.

La escuela y la cuestion social interroga algunos clisés frecuentes
en las discusiones sobre educacion: la supuesta correlacion entre
afios de escolarizacion y desarrolio de conocimientos; la aparente
neutralidad de diversos actores que intervienen en la polémica,
como la academia y la Iglesia; y el predominio de cierto discurso
cientifico que desdefa la evidencia empirica, es decir, aquello que
ocurre concretamente en las escuelas. Y constata que, en una
sociedad donde los consumos culturales masivos, las dificultades
del mercado laboral y la desigualdad dificultan la integracion social,
el paradigma escolar tradicional ya no les sirve a los docentes

ni a los alumnos.

Con claridad teérica y conciencia del presente, este frabajo de
Emilio Tenti Fanfani incluye en el debate educativo a un publico
mucho mas amplio, el que le pone el cuerpo a la diffcil experiencia
_cotidiana de la escolarizagion. Si la ciudadania se compromete
con la construccidn de una sociedad més justa, mas fibre y
mas-prospera, la educacion basica dejara de ser sélo un asunto
de especialistas, técnicos e intereses corporativos,
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como son”) como la creencia ingenua en las capacidades todop
derosas de la subjetividad.

6. A modo de sintesis

dos condiciones subjetivas e intersubjetivas para la produccién-:
reproduccién de desigualdades sociales y escolares. La primera e
la doble naturalizacién, es decir, la de las categorias mentales qu
usamos para mirar y construir el mundo social, y Ia de los disposi
tivos institucionales y pedagégicos de la escuela.

‘Asi, la inteligencia, la capacidad, el interés, la motivacién, ]
disposicién al esfuerzo tienden a presentarse como cualidades ha
sadas en la naturaleza biolégica o en los valores y principios éticos

que unos tienen (las clases medias altas y altas) y otros no (los po--

bres y excluidos). Los pobres son pobres y obtienen pobres resul
tados en la escuela porque son menos inteligentes (“no les da Ia
cabeza” y otras frases similares) o no tienen vocacién para el estu
dio, o porque no les interesa estudiar. El origen de estas disposi
ciones puede ser biol6gico o es una libre eleccién ética. .

En segundo Iugar, hay que reconocer que los efectos conser-
vadores de la naturalizacién de los objetos sociales no funciona sin.

una dosis variable de desconocimiento ¥y no conciencia que legiti- .

ma las desigualdades existentes. En este sentido puede decirse que

las desigualdades sociales y escolares, asi como toda relaciénde, .
dominacién, no se mantienen sin la complicidad de ricos y pobres,

incluidos y excluidos, explotadores y explotados, dominantes y
dominados. C v -

Estamos convencidos de que podemos poner palos en la rue-
da de la reproduccién social de las desigualdades. Uno de ellos es
el palo del conocimiento critico v la conciencia que permiten in-
crementar las dosis de control reflexivo sobre las acciones huma-
nas. La reflexividad produce un efecto de desnaturalizacién que

pone en crisis las desigualdades y las vuelve insoportables e injus- |

tificables y, por lo tanto, ilegitimas.

5. Exclusion social con escolarizacién =
masiva. Algunos dilemas de politica

1. La escolarizacién de los pobres y excluidos

La década de los noventa se caracterizé por la confluencia de

dos fenémenos contradictorios. El empobrecimientt,y 1a exclu-
sion n;aswa se juntaron con Enﬁ\{nasiﬁcacw ‘ dela é§¢_<).1arizaci;c3:‘.;
de los ninos y adolescentes. %g\‘:r}gwxaijéﬁesﬁén spvc‘__iz'd_’.’ fue f{é‘?m—
panada de una incorpc ggién creciente a los establecimieri}t'?i’ss—
caa;esiioy las nuevas generaciones argentinas son nids pobres y

al mismo tiempo-estin-mas.escolarizadas. Sin embargo, tienen

g}éjides dificultades para completar los ciclos de la obligatoriedad
legal y social. . y

C'Etiéles han sido las respuestas de la politica e’duca‘t_lva a esta
conjuncién d€ exXclusion social i cultural .4.9.4.‘?5,_99}?}}%?.{?10“ Cre-
ciente de la sociedad? ;Cudles son los principales problénids gue
aparecen en este nuevo contéxto? ¢Hasta donde la escusla Puede
cumplir con su objetivo tradicional de desarrollar conocimientos
en tantos ninos y adolescentes que padecen los rigoreside la ex-

TP

clusién social y cultural? _ -

2. Condiciones sociales y pedagégicas del aprendizaje

No hace falta ser un especialista en educacién para darse
cuenta de que si no éstan dadéS“Eiéﬁas condxcmnesbésmas “(ali-
ine'ntaéién, abrigo, contencién afectiva, salud), no hay aprendiza-
je efectivo. Todos los efectos mds nocivos de la injusticia social re-
iiéréﬁi:"éhﬁ en la escuela. Los directivos y docentes que trabajan en
contextos de exclusién conocen y padecen cotidianamente sus
manifestaciones mas dramadticas. La ausencia de las condiciones
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minimas exigidas para emprender y sostener la dificil tarea de
aprendizaje ha obligado a definir y exigir determinadas “condj
nes” que algunos calificaron de “educabilidad”.®® El sustamme
“educabilidad” (que no existe en el diccionatio) es de uso cady
vez mds frecuente en el lenguaje de los €Xpertos, especialistag
responsables de politica educativa de América Latina. E] adjetivg
“educable” (que sf es gramaticalmente correcto) corre la mismy
suerte. La ambigiiedad con que a veces se usa el término en ¢]
lenguaje comtn!” es fuente de muchas confusiones mis 0 mengs
interesadas. De igual modo, ciertos usos y abusos tienen cong
cuencias que trascienden el campo intelectual ¥ pueden alent:
pricticas éticamente condenables. En este jgr_;_gigg,_.gggg“dnggw
usa en fpgma irreflexiva y cercana a cierto sentido comdin, la “ed
cabilidad” parece referirsé 2 uns cualidad giie puede estar prese

i

te en mayor o menor medida en ciertos sujetss, ‘por ejemplo los

I

alumnos. En este sentido se dice que muchos nifios tienen probleé:

mas de “educabilidad” o que lisa y llanamente 1o son “educibles
Al'mismo ﬁémpd y desde otro cuadro analitico y valorativo, mu
chos insisten con qiie, por el cotitrario, t6d6s los nifios, en princ
pio, soni “educables”; perc 116 §€ preocupan por determinar cusle
son las condiciones histéricas y sqciajes que permiten pasar de Ia

proposicién abstracta a la realidad efectiva. S

Un hecho que favoreceTa ambigiiedad es su uso como térmis
no aislado, es decir, en ausencia de un sistema teérico o de refes
rencia intelectual que le dé un significado preciso. Para captar el
contenido de un concepto no basta una definicidn, sino que es.*

preciso ubicarlo en un sistema de proposiciones (una teorfa) den-
tro de la cual tiene un sentido especial. Contra lo que indican cier

tas apariencias, los hechos sociales son relacionales. Su verdad no 5

. . D
'° Este término aparece en el titulo de un texto de Néstor Lopez y juan Car-:

los Tedesc "(“Las condiciones de educabilidad de los nifios y adélescentes de;

América 'I:érjna”, Buenos Aires, IIPE/ Unesco, 2002). . )
17 por ejemplo, cuando se debaten o simplemente se tratan ciertas cuestio-

nes relativas a los problemas de aprendizaje que experimentan muchos alumnos’
en los establecimientos escolares. -

(’*tifento
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estd en una improbable esencia que es preciso descubrir yvana;%f
zar en st misma.

Dado que la relacién entre las palabras y las cosas es comple-
ramente arbitraria (lo que se olvida cuando los hablantes corrfpar~
ten un sentido comiin), es preferible no enredarse en una discu-
sién sin fin y aclarar previamente el sentido que les damos a‘ los
términos que usamos cuando nos comunicamos con los demas.’

Pero mis alld de estas disquisiciones que retomaremos mas
adelanite, el hecho es que el lenguaje de 2 “ediicabilidad” no
siémpre es bienvenido en ciertos ambitos pedagdgicos. Ya vec
esta resistencia se justifica cuando se usa el término para evocar
una idé4 tradicional réspecto de las capacidades de las personas
en relacién con el aprendizaje escolar. Ciertas .ng‘specti\f;:s de ti-
po psicologista e _individualis,ta..consideraban.que.lo,s,nmgg;_po;
eian. dé'tegmipadas cualidades biolégicas o nggurales (la.mteh~
gc;;lcia, la voluntad de aprender, el interés y la motivacién, la
vocacién, la curiosidad) que bdsicamente explicaba

bilidades de aprender. Esta i{léologf%)de log_&bhe,s 3tum1é€fy'los

consideraba a los ninGs

= i
e AR e N -

fiids o meno§ “¢4pacitados? para

ot
e oreirerin™

prendef.mﬁor lomtanﬂto, la ééﬁééi&é& de ser educadd e WiHa fom=

P

¢ién de ésta dotacién natural con la que la escuela y el maestro
(y también las familias) tenian poco que hacer. Segiin esta pers-
pectiva hay nifos superdotados, normales y subdotados (an'?rma-
les, es decir, que sufren de alguna discapacidad para apreqder) .
La institucién escolar disefiaba sus procedimientos y técnicas (el
Eempodeaprendlzaje, el examen, el contenido, el método, etc.)
en funcién de los “ninos normales”. Para los subdotados (o inf;_a—
dotados) existia Ia ‘especial. Con posteridridad, inclu-
50 se desplmegér(')ri ofertas educativas especiales para los superdo-
tados. Esta representacién naturalista todavia tiene su vigencia en
la poblacién. Incluso existen seudotgorias cientificas conterfll?o-
rineas acerca de “la inteligencia” que reproducen estas viejas
ideologias pero de una forma renovada y mucho mds sofisticada.

De acuerdo con esta errada representacién, muchos maestros
clasifican a sus alumnos segin elucsquema:_!qqg_gjg},’ superdotado,
siibdotado (en verdad, este esquema se traduce en categorias de

eces




fisica y mental. Para estar en condiciones de aprender es necesa-
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percepcién y clasificacién muy variadas, tales como_hurro, intel;
gente, genio, lerdo, cabeza dura, brillante). Sin embargo, muchas
"discapacidades (desde el campo psicopedagégico se tendi6 a cons’
truir diversas “dis”, como las dislalias, dislexias y otras) no eran msg
que la manifestacién de diferencias culturales o sociales y nada te
nian que ver con la naturaleza o la biologia y si con las construc
ciones y los intereses sociales. De este modo, muchas diferencias
sociales se “naturalizaban”y reproducian a través de este efecto de
naturalizacién. Las teorfas del etiquetamiento, las uplﬁcacmnes
CMI efectd Pigmalion, [as profecias autocumplidas. y.de-
mas han mostrado cual esla-légica-y-cudles-son-las-consecuencias
reproductoras y legitimadoras de desigualdades de esta represen
tacién que opera en los mecanismos mstltucxonales (sistemas de
ingreso en las instituciones, examenes, sistemas disciplinarios;
etc.) y en las cabezas o mentalidades de los agentes escolares y fa-. :
miliares. E1 que usa el lenguaje de la “educabilidad” en el interior
de este paradigma naturalista obviamente comete un error inte-
lectual que tiene graves consecuencias practicas. En este sentido,
la utilidad de la palabra no radica en su supuesta potenc1ahdad
“tebrica” (aunque no seria raro que a alguien se le ocurriese ha:
blar de una supuesta “teoria de la educabilidad”). A decir verdad,, -
se sabe casi desde 51empre que para que un nifio emprenday sos-
tenga con &xito €l dlf“ icil  caminc preng

preV1as En primer lugar es necesano qye haya éatmfecho otras ne- e

cesidades materiales tan ba51cas como la de I ahmen cion (co—

mo acotiseja el dicho italiano, “ana. angiare, dopo filosofare”)

También es preciso que mantenga ciertos nivelés basicos de alud

rio que los nifios tengan contencién afectiva, habiten en un am-
biente fisico y psicolégico sano y agradable, cuenten con el apoyo
cotidiano de un adulto (la mamd o el papd, por ejemplo) capaz
de imponerle un uso del tiempo (levantarse, acostarse, comer,
asearse, seglin una frecuencia determinada). Cuando se habla de
“educabilidad” se esti haciendo referencia a una serie de condi-
ciones sociales cuya presencia es necesaria (aunque no suficien-
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te) para que el aprendizaje (cualquier aprendizaje, pero en espe-
cial el escolar) tenga lugar y progrese en forma efectiva. Esta pa-
reciera ser una verdad de perogrullo, pero ciertas reacciones que
suscita el uso del término indican todo lo contrario.

3. El interés por los “factores extraescolares”

No es por casualidad que se vuelve a insistir en esta cuestién
luego de las reformas econémicas, sociales y ;;olfticas dela c@a
de los noventa. Este momento histdrico es relativamente contradic-
torio. Por una parte, ese tiempo se caracterizé porlas autodenomi-
nadas “reformas educativas”. A su vez, esas politicas se llevaron a
cabo efi"in contexto de relativo crecimiento econémico que en
varios casos permitié un aumento sustancial de las inversiones pi-
blicas en el sector educativo. Pero este crecimiento econémico fue
acompanado de un notable proceso de con_gentraciénge—
za en pocas manos. El crecimiento de la riqueza estuvo acompa-
nado del empobrecimiento de la poblacién. A los viejos pobres se
sumaron los “nuevos”; es decir, “los empobrec1dos .

Es aqui donde se redescubre unia caracteristica fundamental
del servicio educativo y éste es que en este caso no existe una cla-

ra division entre la oferta y la demanda. Algo similar sucéde en el .

campo de la produccién de la salud. Es obvio que la educacmn y

la salud no son bienes que se pueden “comprar hechos” (como

una camisa o un par de zapatos). Por el contrario se trata de bie-
nes que son coproducidos en un sistema de interaccién entre

aprendices (o enfermos) y agentes especializados que trabajan en

un contexto institucional (la escuela, el puesto de salud, el con-
sultorio, el hospital, etcétera).

Pero para definir mejor esta idea es preciso dar un paso mis.
No existen condiciones “en si” de “educabilidad”, ya que la pro-
babilidad del aprendlzaJe depende de una relacién entre carac-
teristicas de los aprendices y caracteristicas de la oferta escolar.
Vale la pena insistir: la capacidad de aprender no es un concep-
to absoluto sino relanvo. Salvo casos realiniente excepcionales de

R
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incapacidad psicofisica grave, todos los nifios pueden aprendep
a condlcmn de que se les ofrezca una oportiinidad de aprendi.

"adecuada a las condiciones maté@
sociales y ps1qu1cas que estructuran la vida de los nifios. En estg
sentido, déterminados grupos sociales (por ejemplo, hijos de
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tendfan a garantizar el mismo trato para todos. Todos los alumnos
eran sometidos al mismo sistema de exigencias; diferenciar en
cuanto a contenidos, ritmos, evaluaciones y demas hubiera sido
considerado un privilegio que contradecia el principio de igual-

dad ante la ley.

campesinos pobres cuyos hogares estdn situados a grandes distap,
cias de las escuelas) pueden insertarse en un proceso de ensefa;
za/aprendizaje exitoso en la medida en que se les provea de uny
of\ez;t_a educativa adecuada a sus necesidades y condiciones 1es de vj-
da. El pmdo 168 Tinos Ti6 tifien satisfechas cie
tas neces1dades bésicas que condicioian su aprendizaje, 6 bie
cuando poseen determmadas caracteristicas part1cuﬁ?é“s‘(§fﬁl
cién social, lengua materna, cultura, ete.)” qué o s6ii conmdera-
das por las instituciones escolares estdndar. 3
Ese modelo funcioné relativamente bien durante la a etapa de s
expansmn de la escolarizacién pnmana. Cuando todos lc los nifios
éstuvieron en condiciones de ingresar y terminar el ciclo prima:
rio el problema del aprendizaje reemplazé al de la escolarizacién
en la agenda de las politicas de educacién bdsica. Estar en la e
g cuela y terminar un ciclo o nivel no es sinénimo de desarrollo dé.
. aprendizajes.
El problema surge cuando frente a la variedad de condicio®
nes de vida’ (que remite tanto a las caracteristicas personales dé
los nifios como a sus condiciones sociales de vida) la educacmn3 |
ofrece un mismo sistema de oportunidades de aprendlzaJe La es-’ o
cuela pubhca del 51g10 XIX se desarroIIb €n fun 1dn

4. Las politicas de igualdad

Segtin las consideraciones anteriores, para que todos los ni-

fios puedan aprgnder se necesxtan dos upos de pohtlca. Mientras

a) El'primeﬁtipo de politicas tiene que ver con intervencio-
nes soc1ales quel buscan proveera todos los nifios y nmas de que-

apr a_]e "Fn este caso 1os proble e résﬁélﬁ"éﬁ’-’éi’é""ﬁiﬁhdb’ §o- .

E-Ehias condiciones soc'ales de la demanda educativa

de la infancia, salud, contencién afectiva, vivienda, vestxdoly trans-
porte becas escolares Y otrasrbuscan'garantizar la satisfaccién de

cifidibles para pensar siquiera en edu-

P

cara las nuevas generacmnes. La solucién de estas necesidades ba-

N sicas condlcio»I;EIa emergencia misma de la “necesidad o deman-
= “ ' da de conocimiento”. Las escuelas y sus agentes, los maestros,
vy ’SE esperan que sus alumnos llegueq con esas necesidades satisfechas.
,LJ/ | ) el mlsmo tiempo y ritmo de aprendizaje, el mismo edificio! Los efectos mds danmos de los procesos de exclusmnhsoc:lal

- escolar, la misma secuencia de contenidos, el mismo sistema de
evaluacién. El disefio de esta tecnologia masiva de intervencién
escolar se basé en la idea de quaéc%s los nifios eran iguidlés  iiie-
rec1an el mismo tratamjento. La organizacién de tipo burocratico’
que tiende ala homogeneldad aunado a principios tales como la

igualdad ante la ley (y, por lo tanto, ante la institucién escolar), .

que padecen muchas familias lahnoamenca
nifios lleguen a 1 Ias puertas de la escuela con esas necesidades ba-
sTEfs satisfechas. Estos problemas los viven y experimentan diaria-
'metite muchas instituciones escolares. A su vez, la escuela tradicio-
nal, centrada en el programa escolar, no estd en condiciones de

dar lo que las familias no estin en condiciones de proporcionar.
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No hay dudas de que el nifio que no come no esti en cop,
ciones de aprender. Pero ¢quién toma a su cargo la responsa
dad de proveerala Satisfaccién de estas necesidades basicas cuj
d6Ta familia no estd en condiciones de garantizarlas? Tanto des
el punto de vista juridico constitucional como politico, la prir
ra respuesta es que se trata de una responsabilidad social, colec;
va, que el Estado debe asumir. Pero es p{eciso ir mis alld. ;Quiéy
se hace cargo de la provisién de estos recursos estratégicos? ;E]
nisterio de Educacién, o bien las distintas dependencias piiblic;
Eﬁéaaﬁﬁdaﬁ, responsables de las politicas especificas tradicion
les (el ministerio de Salud, el ministerio de Accién Soci

Trabaiig, étcétersz?

iy

~Durante la década de los noventa la mayoria de los minist
rios de Educacién de América Latina tendi6 a asumir la respon
bilidad de proveer 2 la satisfaccién de un conjunto de necesidad
bésicas dé1a infancia a través de los denominados programas co
péﬂsatorios. En efecto, el Estado hizo uso de la densa red de ins:
titiiciones €Scolares para instrumentar programas de nutricié :
alimentacién infantil. La escuela fue adquiriendo funciones r
pedagégicas que en nitichios ¢asos ocasionaron no pocas confusi
nes y discusiones entre los maestros y la propia comunidad esco

espacio fisico escolar. La escuela tuvo que ceder parte del tiem
de aprendizaje para el desarrollo de programas sociales destiniad
ala 1nfanc1a Este uso instrumental de la es
mente dos efectos aparentemente contrad
contribuyd a- éiféffdé"_fﬁfa;ﬁa'_tﬁ}g;?is:.i:s,t_encia y.permanencia én 12
‘&scuela. Por el otro, puede haber afectado el logro.de adecuados
niveles de rendimiento escolar (aprendizajes significativos). '
Los responsables de la formulacién y ejecucién de las politicas
educativas, asf como los maestros y otros miembros de la comuni!,
dad escolar, deben ser conscientes de que no se pueden adicionar?:
responsabilidades sin afectar a la institucién como un todo. No s¢*
pueden hacer mas cosas en el mismo tiempo y con los mismos agen:* .
tes y con el mismo disefio institucional. Si se decide que la escuela”

‘gralidad y coherencia de 1as interv

FXCLUSION SOCIAL CON ESCOLARIZACION MASIVA 133

asuma otras funciones relacionadas con las condiciones sociafgs del
aprendquje de las nuevas generaciones, habra que hacerlo con con-
ciencia de sus miltiples implicacionesy. No es 1o mismo la escuela
como institucién especializada que la escuela multifuncional, es de-
ir, como soporte institucional de una politica integral de desarro-
llo de la infancia. gsv.grobable que para enfrentar las situaciones
més extremas de exclusiSﬁ"SBEfai:EéM(?ﬁ’“iﬁt”e’gral"requieraiuna
instituci6n que atienda'a 1os 1iifios mas de cuatro horas por dia. En
st caso 110 se trata de una simple extension de horario (ids'de lo
m’;gﬁﬁ'@'a;iﬁ{féﬁzién de otra msutﬁaan, con otros agentes,
con nueizo"sxPIsz, con recursos diferenciadoélif demds.
"""“"’Ijé{(“)“gpvtiéﬁﬁi'f;os ideales podria pénsarse en otrapolitica. Ks-
ta consistirfa en utilizar otros dispositivos institucionales (munici-
plos, centros de’salid, parroquias, organizaciones comunitirias,
_,Q,NG’ cooperadoras escolares) a fin de garafitizar la satisfaceion
de Ias necesidades basicas imprescindibles para el desarrollo del
trabajo pedagdgico. En este caso, la escuela tendria la responsabi-
liqgg}exclﬁsiva‘de cumplir con su cldsica funcién de desarrollar
conocimientos en las nuevas generaciones. Es mds, si la escuela se
concentra en esta tarea, estara en mejores condiciones de asegu-
rar €l aprendizaje de los nifios, en un segundo sentido: €l vincu-
lado a la adaptacién de sus procesos y dispositivos pedagégicos a
las caracteristicas culturales y a las condiciones de vida de los
alumnos y sus familias.._‘ggfsta_segunda opcién la diferenciacién
funcional se traduce en una diferenciacién institiicional-T-a irite-
""" ones requerira la puesta a
punto de dispositivos oportunos y eficientes de coordinacién yar-
ticulacién entre politicas e instituciones especializadas. La expe-
riencia indica que no es ficil integrar lo que transcurre por carri-
!es institucionales auténomos. Pero no se trata de una misién
1mpos‘ible si se encuentran las estrategias adecuadas (por €jemplo,
cons.eJos nacionales de integracién de politicas sociales y de la in-
fancia con articulaciones en el nivel territorial local).

b) Pero también pueden presentarse otras situaciones, rela-

cionadas con el 'capltz_?_l,l':c,ulturai)y las condiciones de vida de los
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aprendices. Las instituciones escolares esperan que todos los alup;
nos hayan incorporado un capita \cultural bésico hecho de I¢
guzges, conductas, actitudes, intereses, MoOtiVaCiOIES; que SOn iy Son 1
requlslto ineludible para emprender cualquier aprendlzaje Pg
lo anterior, muchos nifios no son educables para las 1 instituciong
disponibles no porque no hayan satisfecho necesidades biésicas:
primarias, tales como la contencién afectiva, la alimentacién,¢]
abrigo, la salud, el transporte, etc., sino porque carecen del cap
tal cultural adecuado (hecho de determinados lenguajes, acti
des, valores, aspiraciones, intereses, motivaciones) que presup
ne toda pedagogia escolar. En efecto, el aprendiz que llega
escuela con 4, 5 o 6 afios es un sujeto que sabe. No es uiia tabu
rasa” 18 Sabe comunicarse en forma oral, cuenta-con una §érie d
predlsposmlones y orientaciones de valor, sabe hacer cosas, tien,
preferencias y valores, asi como expectativas, gustos, esperanz
mledos y visiones del mundo. En otras palabras el aprendiz, a
Sy

enc1as determmadas dé

rrollarse desde el nac1m1ento y que laed
familia) posee una importancia estrétegma en los aprendlz:ges po
teriores, y‘detemnma-la@ducacmn .primaria (la de la esciiela)=+

Es preciso saber que existe una d distancia yariable entre el ca;

‘ p1ta1 cultural acum' lado ante la pnmera soc1ahzac10n :
%, capital cultural tal como se presenta en el ""‘“‘é‘"s"ggfa
“~ Cuando existe una proximidad entre ambos capitales, el apreric
" zaje transcurre sin dificultades, e incluso puede tomar formas p
A / dagoglcas mds espontineas y “menos dlrecnvas . Cuando la d

para referirse al extraordinario poder de inculcacién que tenia la escuela pu
ca en el momento de consolidacién del Estado-nacién francés. Se suponia que ¢
alumno no estaba en condiciones de oponer ninguna resistencia significativaala .
accién de la institucién escolar, la cual podia simplemente “escribir” su progra-,;

ma en la subjetividad de las nuevas generaciones. i
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nde, Ia probablhdad del fracaso es mayor. En este senndo,;el
" Jominio de Ia lengua es ejemplar. Mientras que muchos nifios que
se han desarrollado en hogares privilegiados tanto desde el pun-
to de vista de la distribucién de bienes materiales como simbéli-
cos (cultura, prestigio, etc.) han tenido la ocasién de aprender
hasta la lengua oficial escrita (como es el caso de muchos hijos de
docentes, por ejemplo), otros nifios sélo poseen un dominio muy
rudimentario de una lengua dominada y devaluada, que por lo ge-
neral el maestro no conoce y el sistema escolar no reconoce como
Jegitima. El aprendizaje de la lengua es probablemente mucho
més exitoso en el primera situacién que en la segunda.!?

Er}wgste caso, el problema de las condiciones de aprendlzage
nw con provisiones o suministros (de alimento, becas,
transporte, dtiles escolares) al | educando y su familia, sino con una

pohtlca tendiente a adecuar la oferta pedagog1ca € msntucxonal a

conchaones culturales de los aprendlces. La misma adecuacmn

se requlere cuando los tiempos y los ritmos del calendario escolar

~ no coinciden con aquellos que estructuran la expenenc1a devida

de las comunidades y los alumnos.

Las politicas educativas deben garantizar unidad de criterios
en cuanto a resultados del aprendizaje en el ambito nacional, asig-
nacién de recursos y desarrollo de capacidades en el plano insti-
tucional, con autonomia de las instituciones para desplegar una
pedagogia adecuada. v

” v

5. La autonomia no reduce diferencias

La necesidad de atender a la diversidad de cond1c1o_nes de v1da

yde capltal cultural “de entrada” de los aprendices puéde aconse-
Jar i espec1e de ﬂemblhdad y laxigud pedagégica rayanas con la

19 Como es obvio, estamos hatiendo referencia a una oferta pedagégica ho-
rrllogenea e incapaz de adaptzrse a las condiciones culturales de entrada de los
alumnos. : -




!
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tremando el argumento, el me 'or goblerno de la edﬁca:lon P
ausencia lisa yllana de todo gobierno y confiar fundamental en

en los mecanismos automaUCos de regulacmn social (CompetEnq

mervcglglgy otros) Como ésta es una polmca del absurdo, el
lismo contemporaneo propone reducir el rol del Estado y sus p
ticas al ﬁnanc1am1ent_q»_g._la demanda (en sus diversas modalidade.
yla evaluacmn de resultados con la maxima autonomia de las
v tituciones para disefiar y ejectitar la oferta educativa a la poblacié:
Se espera que con este modelo flexible las instituciones escolar,
estarian en condiciones de desarrollar las mejores soluciones pe
gogicas en la medida en que es la demanda nda (es decir, las familias
los aprendices) la que tiene el poder de dec1d1r contemdos 0S Cu
culares, secuencias, modelos de ensefianza en funcién de sus val
. Jes, tradiciones, caracteristicas culturales, intéreses, etcétera;
De este modo, la polémica se organlza alrededor de dos p

%
los: 0 bien el modelo trad1c1onal fuertemente horno,qeneo o#bfeﬁ

la ﬂg}?}}ldad extrema que. e moldea la oferta pedagégica en fun':
cién de los intereses y demandas de los distintos grupos | delap
blamon Esta es la tensién que organiza el campo del debate ed
cativo durante los tiltimos anos. Para escapar a esta dlsyunnva,
Ppreciso recordar que ya no es posible sostener el modelo fuerte
mente centralizado y regulador propio del momento fundacion
de los Estados educadores modernos ni confiar en la utopia auto-
nomista y autorreguladora. Los defectos e insuficiencias del mo-
delo tradicional estdn a la vista y no requieren mayores desarro-
llos criticos. M4s dificil y necesaria es realizar una critica racional
al modelo autonomista. Este se basa en una concepcién 1ngenua%
(o bien interesada y cinica) de la autonomia de las mstltucmnesv“:
En efecto, cabe recordar que no todos los particularismos son so-. -
cialmente legitimos en una sociedad pluralista. 5
Hay minorias que pueden estar interesadas en reproducir pau:
tas culturales que son contrarias a los principios y derechos univer- -

45( 1dad d.
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aleS Consagrados a escala internacional y que consutuyen un: pa~
o cultural de la humanidad (por ejemplo derechos huma- s
1 ,:genero plurahsmo {ibertades publ as). Salvo
Jie se caiga en . el mis radical (y peligroso) de 1os relanvxsmos culs,
qurales; s preciso que ciertas cuestiones concernientes a la cultu-

1o

%a'y sii reproduccion social sean definidas social y colectivamente
: ' en funcion del interés general. En este sentido, es precxso que la
‘ autonomla de los individuos y los grupos ‘tenga un hrmte Todos

jos TiiNOS tieiien derecho a desarrollar un conjunto minimo y co-

mme valores y competencias que van mis alld de los valores de

sus familias o tradiciones parUCulanstas La conciencia universal

" no considera I€gitimio queé ciértos nifias y nifos no sean “educa-

ples” en razén de su género, religién o nacionalidad, en la medi-

da en que sus valores se contradicen con los valores universales del

carriculum escolar socialmente definido en un momento determi-
pado del tiempo.

Por otra parte, la autonomia supone individuos que saben

lo que necesitan €n thzteria de cultura'y aprenchza_]e lo cual no

¢s siempre el ¢ caso. L?. prlvacmn ‘cultural es mas compléja que la

p‘ﬁ\‘/é"c'i'é_?fdﬂ mento.. El/que "estdprivado de cultura no uerig
conciencia de Io que carece ni de las causas de la exclusién, jus-
tamente porque, por definicidii; ésta privado de las : armas de la
conciencia auténoma y la reflexién. La privacién cultural es siem-
pre dominacién cultural, lo cual en el limite excluye 1a- concien-
cia de la propia situacién. En estas condiciones, mal puede con-
fiarse en la supuesta “demanda” cuando estamos en presencia de
poblaciones excluidas del conocimiento. En el campo cultural no
existe ninguna demanda “natural” y ella no es simplemente un da-’
to de la realidad. La exclusién del conocimiento casi siempre se
asocia con una 1ncapamde demandar aquello de l?:rq“ue.se,es.m
t excluldo. En estos casos vale ufia intervencién social orientada
a proveer a estos grupos de aquellas competencxas y herramientas
que lo habilitan para la reflexién y la constitucién en tanto suje-
tos. Cuando hay que enfrentar situaciones de exclusién integral
(econémica, politica y cultural), la autonomifa (para demandar y
comprar servicios) se asocia mas al abandocno, el desinterés y la fal-
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ta de compromiso que a la auténtica liberacién

de los grupos excluidos y dominados. de las iniciag

légicos. Y competencias especificas (por €jemplo
aprendizaje de la lengua en condiciones de bilingiii,s

L pXCL
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' . . . ~ . N W
aprendizaje exitoso. La segunda, al disefio mismo de la oferta RS-

dagbgica cOmo para que ella sea racional, es decir, adecuada a 1is

: caracteristicas particulares y legitimas de los individuos y grupos

sociales (lenguaje, culturas, tipos de inteligencia, intereses, de-
mandas). Por tltimo, es ttil recordar que Ja distribucién igualita-
ria del capital cultural mis valioso de la humanidad sera siempre
el;sﬂtad'o de una politica, mis que del funcionamient
qu‘i’gfﬁ'“ﬁa'ag automatismo social. '

J—

6. El drama de la exclusién cultural

La exclusién de la cultura no es como la exclusién de bienes
materiales. EI que no tiene que comer, el que padece la dolorosa
e;i)eriencia del hambre, tiene conciencia y sabe muy bien que es
e S . o - - . . T e e
lo que necesita y dénde ir a buscarlo (si es preciso por.la fuerza).

‘Como nos recuerda el historiador francés Georges Duby, el
hambre (necesidad material por excelencia) es uno de los “mie-
dos” fundamentales de los habitantes del afio 1000 y del a110:2000.

En cierto modo no hay necesidad mis “sentida”. Sin embargo, no

o e g

existe un “hambre de saber”. El uso de esta expregm mas bien
retorico. Eni lasociedad argentina actual; pese a las carencias’y de-
sigualdades de conocimiento y de aprendizaje, nadie “demanda
matemdticas” o “lenguaje” (menos atin “fisica o quimica”).2’ Co-
nocemos y hetics conocido en el pasado movimientos sociales en
el dmbito nacional y también local que demandaban escolaridad,
es decir, que pedian al Estado la fundacién de escuelas o la am-
pliacién de “bancos” (escolares). Pero na.es lo mismo la deman-
da de escolaridad que la demanda de conocimiento: Es mas, nues-

.

&

0 1.a opinién mayoritaria se concentra en dos demandas de conocimiento:
“inglés” y “computacién”. A estas competencias se les adjudica una utilidad inme-
diata y casi mégica en el mercado de trabajo. Pero, por lo general, no se toman
en cuenta todos los componentes de saber y la “cultyra” que se requieren para
aprender y hacer un uso adecuado de esas competencias. -

El
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tras sociedades han sido mucho mds eficientes para extender.
escolan acién que para desarrollar conocimientos socxalmen
llosos ‘en todas las personas. Vale la pena recordar que es mas £
cil construir escuelas en todo el territorio nacional que deSa
llar'el aprendlza_]e en las personas. Lo primero requiere volun;
pohnca y recursos. Lo segundo ni siquiera sabemos muy bien
mo hacerlo y requiere otros recursos mas complejos (humang
institucionales, pedagégicos, etc.) que es preciso desarrollar y
simplemente “invertir”. Ademds, estos recursos también cuesty
Volviendo a nuestro argumento, hay una demanda cierta
escolarizaci6n, pero no hay un movimiento social para pi
terminados conocimientos al alca.nce de todos. En este seﬁtldo
existé propiamente hablando una demanda de conocimiento
bien existe de un modo muy desigual. En realidad, estamos enp
sencia de una paradoja: los que mds cap1tal cultural ti n son
que—r?lﬂas demandaii y éxigen. En el extrémo, los mas desposeld

de cultura son qmenes estin en peores cond1c10nes de demand

ca educativa “centrada en la demanda” (politica que suponqug
esta demanda existe y es un “dato”, y que sélo hay que provee le
informacién para que se movilice) es una ilusién. Sélo una vohy
tad colectiva para construir una sociedad mds justa puede apoy:
politicas sostenidas de igualdad. En este sentido, la escuela pd
ca es uno de los tltimos resabios del Estado Benefactor. Sipre: TE:
senéia masiva én el feérritorio la convierte eén una poderosa herr

mienta de politiea pﬁblica'y como tal es uii bastién de los valores
colecuvos que €s preciso no solo defender sino mcluso fortiféce

do, hay que redeﬁmr el sentido mismo de la obhgatonedad €sCo-
lar que usaron nuestros padres fundadores (que eran liberales,
pero de ninguna manera partidarios del espontaneismo ingenuo
Lo que debiera ser socxalmente obhgatorlo seria el conoc1mle '

nir en forma democratlca cudl es el contenido de esos conoc
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mientos fundamentales que es preciso desarrollar en las nuevas
eneraciones para garantizar su insercién en la sociedad g

Una politica educativa inspirada en la construccién de una so-
ciedad justa no excluye una serie de intervenciones esl?eciﬁcamen-
te orientadas a generar y orientar la demanda de capital cultural.
Sinose lo hace en forma consciente y piiblica, la demanda cultu-
ral termina siendo una consecuencia (intencional o no-intencio-
pal) de los aparatos de produccién y difusién de cultura de-masas,
Jos cuales, por razones estructurales, estdn lejos de tener como ob-
JethO pnontano la distribucién equitativa del capital cultural mds
complejo y rico acumulado por la humanidad.

7. Algunos efectos perversos de las politicas
compensatorias

satorias” se basaban en un supuesto, muy criticado por r Ia socio-
laﬁféontemporanea' los pobres tlenen carencias de, diverso tipo

que ¢ constituyen ok obstaculés iculos para el apren 1za3§ Para eliminarlos
se requleren pohncas que las compensen. Pero p{ggto se obser-

V5 que el problema no es s6lo de carencias (que efectivameérnite se
melven con dxstnbucmnes de recursos) ,sino de dlferencms En

NOS recursos, sino que poseen otros recur_s_giculturales, linguisti-
C0s, etc., que por lo general no son valorizados por la institucién
escolar y que de este modo se constituyen en obsticulos del
aprendizaje. -

Las pohucas educativas de los ultimos anos, al tomar nota de
d de de romper con el modelo hegemomco homoge—

esta necesidad de
educatlvos

R

neo tipico del momento fum%acian "de los sis
. MOdernos, Te reconocen 1 quEES Preciso encon

L s

. ( gogic
‘Cr:’a’decuaaas al i que se persxgue) Con este ObJeUVO se han ex-

plorado diversas estrategias:
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dlver51ﬁcac1on de la oferta (multiplicacién de modalidadg;

recomdos secuenaas y métodos pedagogu:os etcétera); i
Sapn JE 7o ‘,-..;.V': T

forgaleamlento de las iniciativas de lasi lnsntucmnes Palza adé
cuarse a las particularidades (aliento a proyectos institucioy;
les, autoni)ima pedagoglca de los agentes y las i msutucmne

entre otI'ZlS):

despliegue de politicas redistributivas para darles mis a quii
nes mis lo necesitan y que pretenden rompen con los cl4g
cos criterios “igualitaristas” (los mismos recursos para todo
enigual proporcmn) de @1gpac1on de recursos escolares y

et

traescolares

Gin embargo, las politicas compensatorias realmente existé

s merecen un examen critico en la medida en que no logran
tz mper con los circulos viciosos de la pobreza social y escolar.
Es probable que los numstenos de Educacién (asi como”
otros ministerios “sociales” y asxstenc:ales ") constituyan la-¢
“ rongSISta ’ de los Estados latinoamericanos contemporan
duso en periodos de reforma econémica, apertura al meérca
rnacional, desregulacién, privatizacién, etc., con todas Ul
Jes secuelas sociales, los ministerios de Educacién y los de'D
ollo Social manifestaron una preocupacién por paliar las'¢6
il cias mds dolordsas de la exclusién social. Los progranias
Secuer:nentados siempre fueron minimos frente al tamano dé
ms;:a ¢nafectadayala gravedad del costo humano de las pohu
° onémicas neoliberales. Sin embargo es preciso reconoce
s e muchas situaciones, en el interior mismo del Estado se pré-
que, e;]na tensién mds o menos notoria y radical (dependlendo de
Senmomentos y las circunstancias nacionales) entre “la mano
IC;S1 ;‘da (los ministros. “sociales”) y la “mano derecha” del Estado
(los ministros de Economla y Hacienda). Los propios intereses
Jiticos de 1os ministros encargados de las politicas redistributivas
vorecian Ia confrontacién con quienes protagonizaban el ajuste dé
gasto puthO y el achicamiento del Estado (y sus politicas).

In
inte
crué
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En mayor o menor medida, casi todos los  ministerios de fdu-
cacién lograron desarrollar poh educar.lvas llamad compen-
satorias usando para el a me zcla de recursos nacionales y de
préstamos internacionales.

~~Desde México has Argentlna €stos programas adquirie-
ron  diversas denominaciones - y per51gu1eron distintos objetivos
con SUerte 1 ~ﬁ}'fmc'ﬁspar Podeéfmios proporier una tlpolog‘xa e]emen—

ral "de esta: estas ccmnes medlante dos cntenos basxcos. '

a) por un lado, los beneficiarios de las politicas (los alumnos y
sus fa;;lﬁl?sf o blen los factores de la oferta (ios establecimien-
tos escolares y sus agentes)

porté’escolar, equipamierito didactico en los establec:mlen-
tos, incentivos para los maestros que trabajan en poblaciones
con dificultades sociales, mejoramiento edilicio de las escue-
las, etc.), o blen el desarrollo de - capacidades, competenmas

o valores y yactitudes en los quetos (capac1dad de gestlon de

1as fanilias, formacién de docentes, competencias de gestién

de los directores). .

En algunos casos, los programas compensatorios tendieron a
actuar conjuntamente sobre los “factores de la oferta y la deman-
da”, a desarrollar competencias y a redistribui €cursos en terri-
torios especificos (por ejemplo, el programa Zonas de Ac-
cion Prioritaria, de la ciudad de Buenos Aires), peroenlam :ayoria
de los casos, los programas son nacionales y se distinguen por. el
olz;c;two Y Ia yobl L ala que se dirigen. Este. paralelismo de pro-

gramas muchas veces estd en el origkn de superp051c10nes, ausen-

s -

ca de art1culac1ones y otras 1rrac1onahdades relacionadas con la
fragment:a"cr O11'y la Sectori:

Con estos dos criterios puede construirse una tipologia que

. permite clasificar las mdltiples mtervencmnes desarrolladas du-

rante este periodo.
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De mis estd decir que es mas ficil evaluar el alcance de Iag
tribuciones de recursos (por ejemplo, la cobertura de las becas, |
edificios construidos o refaccionados, la cc?bertura de los comesi ;
res escolares, etc.) que el desarrollo efc?c.nvo de laslcompetencl'-{s
0 10§ valores. Estos cambios en la Subjetl.Vldild de los actoref, Socuf
les son mis dificiles de medir. Més'diffcﬂ atn es evaluar. fel impagé
to de estos programas en el rendimiento ffscolar de los nifios y aq ,
lescentes que frecuentan las escuelas. S.m eml.)argo, 5929?9311 .
indicar que los programas compensat'o.nos' Fgwgroggr}.i)gtic)ﬁla
tvo en términos de hacer més atractiva la escueld y abiféntar |
ccbertura escolar, en espef:ial en .el ?;vel 1mc1al Y..?Elfﬂ m ;
i tanto rurl como urbano. Pero, en el caso d‘? la 'Arg:(:?:lllilga,.lf)

Gltimos afios muestran un deterioro de la capac1dad de Ijgmn
'de los adolescentes en el sistema escolar como consecuencia deilz -

caida de la calidad de Ia oferta y de las dificultades crecientes de" -

los grupos sociales més desfavorecidos, lo cierto es que todos ellos,

—
pese a sus intenciones explicitas (reducir disparidades, mej orar.las?.,“\,
oportunidades de aprendizaje de los mds pobres,.compensar d{fe-lkf‘;v
rencias en la calidad de 1a oferta, entre. otrai?)h u??en po.tigc”l_ali.} 4
mente algunos efectos perversos que Ia investigacion permite cla-

‘sificar de la si@%@g@: o
a) Efectos‘estigmatizantes.del_eﬁqggmggf? .

" Muchas veces la focalizacién de la atencién .sobre l?s mis des-
favorecidos tiende a la conformacion ‘dﬁh_SA,QI.J?_E.?ClQQCS yjerarquiza-
ciones institucionales. Las escuelas beneficiarias de determmaci;)s
i{fogramas asistenciales se convierten en esEBflasga;lg obres. De
hecho, ya lo eran antes; P"f‘i’i llegada de }os gramas formalt
za esta tipificacin. Enalgunos casos, como en la ciuda de dos o
l“);,‘s;:“agzéiilégiron programas compensatorios denom.ma} o
“egcuelas marginales”. De este modo, las escuelas beneficiarias eran

i ", Si istfa una segmentacién so-
llamadas "escueles marginales™. Si ya existia una segm

bilidad de escolarizacion y aprendizaje efectivo de los alumnos dé

ogramas formali-
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.. c . . 2
cial en estos establecimientos (era una condicién para ingresatr en

¢l programa), su inclusién tendia a reforzar el caricter homogé-
neamente clasista de su composicién social.

t- Junto con este efecto de segregacién como consecuencia de
la oficializacién de una denominacién o categoria administrativa

ie de todos los actores escolgfﬂe_b_\s_"(H“é's'Efé"fé‘s_'él"ﬁriiﬁB's' hasta las'fa-

). filias, pasaiido-por168 docentes y directivos de las instituciones).
{ Fstos prejuicios pueden adoptar la forma de la ideologia de la in-
' teligencia y los dones naturales y pueden reforzar el peor de los .

- usos del concepto de educabilidad. Muchos tienden a creer que
los chicos de las clases mds subordinadas y excluidas no estin en

que van a la escuela s6lo para comer.

b) La “condescendencia pedagégica”

" Estos prejuicios pueden favorecer el desarrollo de actitudes de
condescendencia pedagégica: el hecho efectivo de que el comedor
escolar y la beca funcionan como poderosos incentivos de la esco-

larizacién y que una gran parte del tiempo escolar los maestros

pucden verse objetivamente inclinados a adecuar los objetivos y

litades” reales que les ofrece la situacién. En consecuencia; tanto
el programa como los sistemas de evaluacién tienden a redimen-
sionarse y a volverse menos ambiciosos, “A estos nifios no se les pue-
te exigir lo mismo que alos de clase media o media alta” y, por Io
anto, para ellos vale un programa especial, la promocién autorris-
tica, etc. Caso contrario nos arriesgamos a estimular el abandono

s Eéjdr una pedagogia condes-

o"UR Programa sinbicioso que expalss

Esta tensién la viven cotidianamente miles de maestros [ai-
noamericanos y es preciso decir que no existe una solucién inme-
diata a la vista. De no encontrarse una salida satisfactoria para
quélla lo mds probable sera optar entre la lisa y llana exclusién
le 1a escuela y la no menos grave exclusién de] conocimiento,

de Ia carrera escolar, por Io Gie ¢
endiente que Tétiene ynoui

tienden a reforzarse los prejuicios Y €Xpectativas negativas por par-
Mwu——nmﬁ_xﬁ i e

condiciones de aprender lo mismo que los “chicos normales”, o ..

estrategias de la ensefianza/ aprendizaje “a la medida de las pogﬂgy '
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c) La escuela sobrecargada y subdotada
Por 1ltimo, la tentacién' de tomar a la escuela como
privilegiado de ejecucién de politicas para la infan
cencia tiende Ag.)rgcafgﬁr.la de funciones y actividades, Laso
espera que la escuela no solo eduqiie, sinis fambién que oo
que sane, que prevenga adicciones, quie Forine citdadss
contenga. Pero ¢c6mo hacerlo todo en ¢l mismc
horas por dia), en el mismo marco institucional y
recursos humanos? Si se sobrecarga la barca de la
el riesgo de hacerla naufragar.
La asignacién de nuevas funciones a esta vieja institucigp 4
naza su propia identidad y sentido. Lg'ln_jélll_g_wfesionalida ‘
los docentes se ve profundamente afectada por estas circun,

cia y la ad

tiemp
con los mj
escuela, se ¢

.cfas, que-en un inicio parecian ser temporarias y de emergen,
Sin embargo, el paso del tiempo indica que han venido para .
darse al menos hasta el mediano plazo o
€xpectativas sociales tan ambiciosas?

Para resolver estos nuevos desafios es preciso que |

des elijan entre dos grandes alternativas estratégicas:

- ¢C6mo responder 3 estas;

® o bien la escuela conserva su vocacidn original como age
cia especializada en la transmisién de] capital cultural de j
sociedad (funcién pedagégica); =~ hialbii

° 0 la escuela se convierte en una agencia-para- el—desarrdl“kl;‘w,
integral de la infancia. o

i
£

Ambas estrategias tienen consecuencias politicas especiﬁcz‘is"" »
E'n- el primer caso habra que buscarla forma ‘_o’,gtima,deﬂar.tieulaj
c;lé.n entre diversas politicas y agencias especializadas en Ja pro-:}
vision de aquellos servicios y recursos béslzasquegeﬁr;emlas’
cqndiciones sociales del aprendizaje. Aqui es nec;‘eﬁs.é;iuc; diseﬁar-~
estrategias que combinan la diferenciacién funcional e insﬁmcio;:
.nal conla articul?cién y laintegracién lo mds armonica posible de
lz}tewenciones. Este es un dilema especifico de ingenieria institu-d
cional que, si bien no es facil, tampoco es imposible de resolver, |
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. En el segundo caso (la escuela agencia del desarrollo fnteggal
de a infancia) es preciso disenar otra institucién. Esta deberia te-

jer dos objetivos estrechamente interrelacionados: por un lado,
jene que hacerse cargo de garantizar ciertas condiciones sociales

pasicas del aprendizaje (educabilidad). Entre ellas pueden citar-

elade alimentacién, contencién afectiva, preservacion y desarro-
llodela salud fisica, de la socialidad. Por el otro lado, debe desa-

rrollar y transmitir conocimiento socialmente relevante. Para

* cumplir con esta tarea miltiple se:requieren otros disefios institu-

cionales, otro espacio fisico (por ejemplo, con campos deportivos,
espacios de expresion estética, desarrollo de competencias practi-
cas y laborales), otros recursos tecnolégicos y un conjunto com-

' plejO de recursos humanos especializados (es decir, no sélo docen-

tes, sino psic6logos, médicos, antropélogos, expertos en gestién y
resolucién de conflictos, etcétera).

8. Sin la escuela no se puede; la escuela sola no puede
%
Sin la escuela no se puede construir una sociedad mds justa
ada. Esta proposicién es cada vez mas verosimil énlas

e inte
condiciones actuales del desarrollo social. En efecto, es para to-
dos una evidencia que la riqueza de las sociedades y el bienestar
de las personas depende cada vez mads de la calidad y cantidad
de conocimientos que han logrado incorporar y desarrollar. El
conocimiento es un capital cada vez mds estratégico para _PEQ@:M
cir y reproducir la riqueza. Pero si es un capital, ;por qué extra-
fia razén éste tendria una distribucién mds igualitaria que las
otras especies de capital (por ejemplo, la tierra, los activos, el dine-
ro)? Algunos creen que el conocimiento es un recurso que estd
igualmente disponible para todos.sEsto es una ilusién. Es cierto
que los medios masivos de comunicacién e informacién, el de-
sarrollo de Internet, por ejemplo, ponen al alcance de la mano
productos culturales (obras de arte, textos, formulas, informa-
cién) que cuando sélo tenian una existencia material (libros,
aparatos, cuadros) estaban concentrados en-determinados luga-
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res fisicos y lejos del alcance de las mayorias. Hoy pareciera ;
que todo el saber acumulado por las disciplinas estd disponj
para quien puede pagar el costo de unas horas de Internét,.

10 no es lo mismo tener un libro en la biblioteca que transf,
mar el saber en el libro en un saber incorporado y transform;
do en competencia, es decir, en saber hacer. La i incorporacj
de saber, el desarrollo del conocimiento en las personas, e
tarea muy compleja y que requiere una combinacién de elem
tos y recursos que tienen un costo y no estdn disponibles para
dos. El primer aprendizaje, el aprendizaje estratégico que les D
mite a los sujetos aprender toda la vida, necesita del auxili
una institucién especializada: la escuela. Por eso, para mejo
la distribucién de esa riqueza estratégica que es el conocim
to, la escuela es necesaria. ;

Si el aprendizaje es el resultado de un proceso donde p
cipa el aprendiz, ademads de las condiciones escolares espreeisg
contar con determinadas . condiciones socialés que 1a escuelano
estd preparada para garantizar. Si se quieré construir unasocie:
‘dad mds igualitaria y mds justa, no basta con contar con una po:
litica educativa adecuada, sino que es preClSO > articular politic
econémicas y sociales que garanticen la provisién destinada a.
rantizar minimos de bienestar, la satisfaccién de necesidades. ba
sicas que constituyen el cimiento de la ciudadania yla reahzacmn
préctica de los derechos sociales instituidos en todas las consti
ciones republicanas de los Estados latinoamericanos.

Las 1nterdependenc1as que existen entre el _desarrollo. edu
cativo, el desarrollo social y €l desarrollo econdémico de niuestr;
sociedades nos obligan a replantear la vision clasica de las-poli
cas pubhcas La pohtlca educativa no alcanza los objetivos que
TormaliieTité s&' propone sin una adecuada articulacién con la;
politicas econémicas (productivas y distributivas) y sociales (re
distributivas). A su vez, las politicas econémicas orientadas al cr
cimientoy a la insercién exitosa de nuestras sociedades en el m
cado internacional requieren fuertes inversiones en el campo d
la produccién y distribucién social del conocimiento cientifico
tecnoldgico. El desarrollo econémico no es posible sin desarro;,
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110 educativo y éste no es posible sin generacion de riqueza’y sin

na distribucién equitativa de ella. i
Si la escuela sola no puede, es inttil formular y ejecutar refor-
mas educativas aisladas o desarticuladas de las politicas econémi-
casy soc1a1es La mejor 1ntenc1onada de las reformas educatlvas

qué no volver a la idea de plan estrateglco de desarrolls mtegral
con las necesarias adecuaciones a los tiempos actuales?) puede fa-

Sty

-, yorecer el desarrollo de una sociedad mads rica, mds 1guahtar1a v

tamﬁlen mas libre:
i ervenc1on pubhca mtegral €n un marco. msutucm—

las pohttcas sociales, sino en el centro mismo de cualquier estra-
tegia exitosa y realista de desarrollo econémico nacional con de-
mocracia social y politica.
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