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ciologla germaniana de la modernizacién, €l argumento de Rama no sdlo pone a ]
educacién como uno de los puntos centrales por donde pasa la disputa por el contyg
y legitimacidn de las tensiones sociales sino deja abierta una Hnea de indagacién qu
posieriormente, y enriquecida con nuevas perspectivas tedricas, postulard la autong
mia relativa de educacién y la necesidad de! estudio de las dindmicas internas de I
sistemas educativos. Asi, los modelos “tipicos ideales” que construye alrededor d
los diferentes “estilos de desarrollo educativo™, si por un lado, pretenden dar cuent
de las especificidades nacionales de la relacion entre educacion y desarrolfo, por otrg
constituyen una primera tentativa de explicar y comprender el niuevo contexto socio
politico desde las transformaciones y tendencias operadas en los sistemas educativog
¥ no simplemente como reflejo mecénico de las disputas en la estructura de poder,

Como se analizara en el préximo capitulo, los distintos estudios e investigacio
nes que entre 1975 y 1981 encarard el Proyecto Desarrollo y Educacion en América .
Latina y el Caribe {(DEALC) profundizarin esta linea de indagacién abierts, avan
zando también en un proceso de produccion intelectual que serd tanto de revisién -
critica de las perspectivas tedricas como de innovacién conceptual. :

Recuperando una mirada general sobre la CEPAL durante este periodo de dic-
taduras militares, es necesario sefialar que el conjunto de factores y situaciones del -
contexto sociopolitico como internos del organismo que apuntamos anteriormente
son aquellas que nos permiten explicar las tensiones de los intelectuales-funcionarios
que se observa en los debates politicos-académicos v en las distintas intervenciones,
debates y tensiones que por cierto, se irin progresivamente diluyendo hacia fines de -
ios ochenta. : :

En un contexto sociopolitico caracterizado por las “transiciones a la democra-
cia” en distintos pafses de la regién pero en un clima ideoldgico todavia hegemoni-
zado por las propuestas neoliberales emanadas de! “Consenso de Washington”, la
CEPAL buscaria ocupar nuevamente aquel lugar de interlocutor privilegiado de los
gobiernos. Pasado el momento de repliegue v como resultado de este proceso de re-
visién conceptual, el organismo inicia esta nueva etapa con una visién aggiornada de
tos “viejos” postulados cepalianos que se expresard en una suerte de neo-desarrollis-
mo encarnado en la teorfa del “casillero vacio” y su propuesta del “crecimiento con
equidad” que no casualmente, tendrd como &je de la transformacion a la educacion
delineando asi una nueva agenda de politicas educativas para ia regién.
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CAPITULO IV
La produccién intelectual del proyecto DEALC
De los “estilos de desarrollo educativo”
al paradigma “educacién y sociedad”

4 omo sefialamos en el capitulo anterior, este proceso de produccién intelectual
sera obra de un conjunto de investigadores y especialistas en educacién que

e’ CTICODMTArR €11 Jas agencias internacionales no Gmicamente wn espacio para
continuar desarrollando una actividad intelectual sino también una suerte de “para-
guas protector” frente a la accién represiva y persecutoria que desde comienzos de
los afios setenta se desplegaria en el pais v en el cono sur. Uno de estos dmbitos fue
el denominado Proyecto “Desarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe”
(DEALC) que entre 1975 y 1981 desarrollarfa una intensa produccién de investi-
gaciones, informes y documentos, los cuales mirados de conjunto nos revelan los
diferentes movimientos de pasaje de ideas y giros conceptuales por donde transitard
una reflexion que tendrd como telén de fondo las dictaduras militares en los pafses
del cono sur. .

Continuando aquel primer movimiento de revisién critica de la experiencia
cepaliana, el proyecto DEALC se constituyé {(al igual que el exilio mexicano) en un
“laboratorio de ideas” donde se generaron nuevas probleméticas sobre los sistemas
educativos latinoamericanos asi como conceptos y categorfas para su anélisis que en
conjunto se expresé en una perspectiva socioeducativa renovada. Dicha perspectiva
posibilitara reposicionar a la CEPAL y Ia UNESCO en el nuevo escenario a la salida
de las dictaduras, constituyendo la base de lo que podriamos llamar el “consenso de-
mocratico en educacion” que orientard las politicas educativas durante los primeros
afios de los “80 y se proyecta hacia los “90. ‘

Germén Rama tendria a su cargo la coordinacién del proyecto, guien convecs,
como miembros del equipo inicial a un pequefio nicleo de investigadores y especia-
listas en la educacién con trayectorias diferentes como Juan Carlos Tedesco ¥ Susana
Florito provenientes del dmbito universitario, o Carlos Borsott v Norberto Fernén-
dez Lamatra que habian participado en las experiencias de plancamiento educativo.
El primero de ellos colaborando en Chile con los equipos técnicos de la Unidad

* Popular de Salvador Allende, mientras que el segundo trabajé en la elaboracién del

informe CONADE Sector Educacion en Argentina. La sede del proyecto estaria en
Buenos Aires y a lo largo de los seis afios de actividad nuclearia —a través de trabajos
de consultoria- a un espectro amplio de especialistas e investigadores de la region
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que producirdn numerosos informes sobre la situacién y problemdticas de distintg
casos nacionales.'

La modalidad de produccion fue bastante descentralizada con seminarios ¢
discusion realizados fuera del pais, enire los cuales pueden mencionarse el Seminari
“Situacién actual de las universidades en América Latina” organizado por CLAC
SO con la colaboracién del Proyecto v la Universidad de los Andes de Colombi

en Bogota en 1978, el Seminario Regional “Sociedad rural, educacién y escuela en’
América Latina y el Caribe” realizado en Caracas en octubre de 1980, el Seminario:

sobre “Bducacién y Empleo en América Latina” realizado en Tegucagaipa en 1980, &
Seminario sobre “Universidad y Desarrollo en América Latina y el Caribe” organize

do por el CRESALC y el Proyecto en la ciudad de Caracas en diciembre de 1980 y o]

tltimo Seminario Interregional “Inercia y cambio en los sistemas educativos en Am,
rica Latina y de los pafses africanos de lengua ibérica” convocado por €l proyecto y.
el Ministerio de Educacitn y Cultura de 1a Repiblica Federativa del Brasil realizado
en Brasilia en noviembre de 1981,

En 1975 se inicia el proyecto DEALC, el cual en buena medida fue 1a cons
crecién de la nueva agenda de investigacién educativa que proponia el documento
Educacidn, imdgenes y estilos de desarrollo de Germéan Rama. Auaque las hipétesis.
apuntadas tengan que ser revisadas, de todas maneras dice Rama “quedarian supe-
radas las evaluaciones formales y los andlisis mecanicistas sobre la educacion y su
papel en el cambio social, sustituyéndolos por enfoques unificados que permitiesen
comprender o que efectivamente estd ocurriendo en los sistemas educativos de las
estructuras sociales latinoamericanas” (Rama: 1976, 61). Desde este objetivo cla-
ramente cognitivo en un escenario politico regional atravesado por las dictaduras,
militares y un clima intelectual marcado por el ascenso del pensamiento econdmico
liberal, este grupo de investigadores y especialistas emprenderia una labor intelec-
tual de reformulacién conceptual pero sobre todo de revision critica del papel de la
institucién y la experiencia por ella impulsada. Como veremos, en sucesivos despla-
zamientos y giros conceptuales esa elaboracion transitard diferentes topicos y proble-

maticas que dard lugar a la generacion de una nueva perspectiva que fiel a la vocacion -
de intervencién politica se traducira en un retorno al lugar de Consejeros del Principe |
en un contexto todavia oscurecido por la presencia de los autoritarismos gobernantes, -

En este sentido, y mirado en perspectiva, en Ia produccion intelectual del proyecto
DEALC se pueden identificar tres grandes etapas o momentos.

i

119 Medida en nimeros la produccion académica del pr{%fyectu fue realmente notahle con 26 titulos de - ..

la Serie Documentos, 17 tituios en la Serie Fichas, 4 Informes Finales que sintetizaron los distintos
avances del proyecto v 8 Libros publicados por editorizles comerciales. Clertamente, la magnitud de

esta produceidn se explica por la modatidad de trabajo de consultorias individuales o en pequefios '

grupos que imponian las restriceiones de la coyuntura politica.
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L primera etapa del proyecto la produccién se mantendria dentro del mis-
mo campo problematico de los estilos de desarrollo planteado por Rama pero ya
no orientado bacia la construccién de modelos sino ahora se centrard en estudios

" empiricos sobre problemas especificos sobre casos nacionales. Esta agenda de te-
- mas ciertamente son aquedlos implicados en la relacién educacién y desarrollo tales
* como: €l vinculo entre industrializacién v educacién, el de la expansion educativa y

su relacién con la estructura ocupacional o el dej financiamiento pdblice asociado a
la expansion educacional. Sin embargo, lo distintivo de esta etapa serd por un lado,
que esa agenda no es otra que la de aqueiios problemas y limitaciones que nuirieron
los sefialamientos criticos a la experiencia pasada pero ahora tomados como objetos
de estudio. Por otro lado, y consecuencia de lo anterior, los trabajos también expresan
¢l ajuste de cuentas con las corrientes tedricas anteriores y la blisqueda de nuevas
perspectivas, Dentro de esta etapa debe incluirse también la aplicacién de la idea de
madelos de desarrollo al estudio histéricos de los sistemas educativos cuyo aporte
principal no estara tanto en la conceptualizacion sino en que resuita el primer trabajo
comprensivo de la historia de la educacién latinoamericana.

La segunda etapa comienza a fines de los afios setenta donde resulta percepti-
ble un giro conceptual que se manifestard a través de la progresiva centralidad que
adquiere la dimensién politica. De esta manera, sin abandonar la perspectiva de los
estilos de desarrollo, la “cuestién democritica” se introducird como parte de una
reflexi6n més general sobre las contradicciones y antagonismos que atraviesan las
sociedades latinoamericanas que estdn en la base de la endémica inestabilidad politi-
ca, o dicho de otra manera, que imposibilitaron el cumplimiento del circulo virtuoso
de desarrollo econdmico y democracia politica. Ligada a esta reflexion, los estudios
de esta etapa se orientarsn 2 explorar el vinculo entre educacién y democracia, pre-
ocupaci6n que se expresaré en un conjunto de nuevas problemdticas educativas como
son la dimensién cultural de la educacidn, a través de estudios sobre los procesos pe-
dagbgicos en contextos de heterogeneidad cultural y marginalidad urbana, asi como
tarmbién se empieza a delinear la problemitica de la escuela media desde el balance
de las reformas emprendidas. En buena medida, esta etapa puede ser considerada de
transicién entre una perspectiva estructural caracterizada por la problemética de los
estilos de desarrollo v una perspectiva sociocultural como variable explicativa de los
procesos educativos en la escuela y de la dindmica interna de los sistemas educativos.

Por tiltimo, la tercera etapa coincide casi con la finalizacién del proyecto donde
la mayoria de los informes si bien no dejan de profundizar en el amplio espectro de
problematicas, los mismos ya contienen una formulacién sistemdtica de una nueva
perspectiva que denominaremos “paradigma de educacién y sociedad”. El rasgo do-
minante de los Gitimos documentos es la recuperacién de una mirada global de la
problemdtica educativa que por una parte, integrard de forma orgénica las distintas
tematicas, innovaciones y reformulaciones conceptuales bajo la forma de balance de
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tendencias operadas en la region. Asi, el diagndstico del sistema educativo tradicio-
nal, la mirada retrospectiva sobre las ideas pedagdgicas v una suerte de balance de las
experiencias de planeamiento y reforma educativa desarrolladas constituyen los ejes"
principales de los documentes. Por otra parte, este retorno a una mirada giobal tam.:

bién se manifiesta en un progresivo desplazamiento del registro discurso que vuelve
borrosa la frontera entre el andlisis académico y la propuesta politica.

Del “modelo abstracto” de desarrollo y educacidn al estudio de las “anomalias”
y los “desajustes” de los estilos de desarvolle en educacién
Ciertamente, la propuesta de los estilos de desarrollo educativo y la tipologia elabora-
da por Rama ofrecia una explicacion a las “anomalias” que bajo distintas denomina.
ciones (heterogeneidad, asincronia, desajuste, etc.) habfan caracterizado el derrotero

de las relaciones entre educacién y desarrollo en la regi6n. Dicha argumentacion, a

su vez, en la medida que permitia ordenar en casos aquellas anomalfas presentaba
la ventaja,desde el punto de vista tedrico, de mantener a salvo la matriz conceptual
desarrollista,

En buena medida, los primeros estudios de casos nacionales que encararia el
proyecto se orientaron en esta direccion, siguiendo en lineas generales la modalidad
de investigacién tipica de los estudios cepalianos que combinan informacién estadis-
tica (datos econGmicos, sociales y educativos) y cierta reconstrucci6n histérica de la
dinamica politica del pais, produciendo un tipo de analisis macro-social “modeliza-
do” que buscaba corroborar ya no las correspondencias entre educacién v desarrolio
sino precisamente ordenar en tendencias las anomalfas del pafs estudiado. En este
sentido, si bien los informes sobre Costa Rica, Paraguay, Ecuador y los paises del
Caribe de habla inglesa, mantienen la caracteristica dominante de los estudios sobre
educacién y desarrolio, lo interesante de estos trabajos s que en sus conclusiones co-
mienzan a evidenciar no sélo las limitaciones de esta forma de indagacién sino tam-
bién la necesidad de profundizar en aspectos mas puntuales de las relaciones entre
educacion y desarrollo, tales como, las de industrializacién y educacién, expansién
educativa y mercado de trabajo. ,

Al respecto los estudios de Costa Rica y Paraguay son muy reveladores ya que
ambos paises representan situaciones bien diferentes en su desarrollo econémico so-
cial pero que tienen en comiin cierto grado de expansién educativa. La investiga-
cion del primero de estos paises estard a cargo del socidlogo chileno José Fernando
Garcfa'® quien claramente plantea ¢! caracter atipico de Costa Rica puesto que, por
un lado, presenta un estilo de desarrolio caracterizado por un tipo de estratificacién
social, niveles de educacién y provisién de servicios sociales “similares a los re-
gistrados en los paises més desarrollados de la regién”, v por ofro, el resto de los

120 Véase Garcia (1977),
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indicadores de desarzollo (expansion industrial, urbanizacién y PBI por habitante)
son notablemente inferiores, todo esto, en un contexto de “gran estabilidad de las
instituciones democraticas™ (Garcia, 1977: 102).

Frente a esta “asincronfa” entre educacidn y desarrollo, la explicacion que esgri-
mird Garcfa apelard a la particular configuracidn histérica de un pais con poca inci-
dencia de la tradicion colonial donde la caltura cafetalera se asenté sobre relaciones

. salariales que sumado a una temprana expansion educativa posibilité la emergencia

en 1948 de un régimen liberal-democratico que, sin desplazar la dominacién oligar-
guica, abre la participacion a los sectores medios. En este confexto en 1a década del
sesenta se inicia un proceso de industrializacidn por sustitucién de importaciones y
de capitalizacion dei agro que avanza en cierto grado de modemizacién que impulsa
la expansion de la educacién secundaria v universitaria tendiente a generar upa bu-
rocracia politico-ideoldgica que mediatizaré el control oligdrquico. Como se puede
apreciar ¢s el papel de la educacion el que termina explicando ¢l cardcter atipico del
caso, en }a medida que se transforma en un canal de movilidad social, y 2 la vez,
de control de las expectativas sociales (siguiendo el argumento de Rama) (Garcia,
1977:108). Sin embargo, a mediano plazo este desarmrolio educativo de ser una forma
de “peutralizar tensiones” podria pasar a ser el foco de éstas a partir de la tendencia
al deterioro de los ingresos de los asatariados con educacidn secundaria sino se pro-
ducen modificaciones en el mercado laboral. '

Paraguay parece representar ¢l caso inverso al de Costa Rica porgue como se-
fiala Domingo Rivarola {(director de uno de los centros de investigacidn mds antiguos

- de la'regidn, el Centro Paraguayo de Estudios Sociolégicos) en esie pafs la Gnica

transfonmacion que sufrié en el Gitimo cuarto de siglo fue cierto grado de expansion
educativa sin modificaciones sustanciales en su estructura social y con un crecimien-
to econbmico muy limitado.”' En este caso, la explicacion no es por via de la educa-
cibn sino por factores estrictamente econdmicos, y la paradoja que sefiala Rivarola es
que “en tal coyuntura, la educacion podria convertirse en un condicionante capaz de
empujar mds compulsivamente hacia la migracion que hacia el cambio.” (Rivarola,
1980: 97). Sin apelar 2 argumentos sociopoliticos quizds por {ratarse de una de las
dictaduras més viejas de la region, Ia paradoja se agudiza por la desigual distribucion
educativa donde cerca del 40% de la poblacion es rural y no tiene las mismas posibi-
lidades de acceso a la escuela.

Por su parte, los estudios sobre desarrollo y educacion en Fcuador y en los pai-
ses caribefios de habla inglesa, ™ mostrarfan no sélo las limitaciones del supuesto de

121 Véase Rivarola {1978).

122 Cfr. Chamorro, Carlos (1978) y Carrigton, Lawrence (1978). Ambos trabajos fomados de UNESCO-
CEPAL-PNUD. Educacion y sociedad en América Latina y el Caribe, UNICEF, Santiago de Chile.
1980.
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correspondencia en casos nacionales que hasta hace poco tiempo eran colonias como
Jamaica, Guyana y Trinidad v Tobago o que se encuentran saliendo de una crisis
del modelo agro-exportador (baja en los precios del banano en el caso ecuatoriano),
sino més agudamente, la ingenuidad de las propuestas de planeamiento centradag

exclusivamente en la expansion educativa. En rigor, lo que comienzan a revelar estog

trabajos es una serie de problemas no contemplados por la perspectiva analftica cepa-
liana que requieren estudios particulares tales como la problemética de la educacién
en zonas rurales, la presencia de poblacién indigena v los problemas en términos de
diferencias culturales y linglifstica que conllevan la escolarizacién (vg. el caso para-
guayo y ecuatorianc} o los problemas asociados al mercado de empleo (caso costa-

icense). Todos problemas que operan como condicionantes fuertes de la expansion

educativa donde la cuestion ya no es solamente la desigual distribucién sino que se
evidencia en los bajos rendimientos educativos.

Cierto es que muchos de estos problemas ya estaban esbozados, en la discusién

sobre los estilos de desarrollo educativo, sin embargo, serd recién en la segunda etapa
que el proyecto orientard las investigaciones hacia la problemadtica escolar y a los
procesos pedagdgicos en contextos especificos. En cierta forma, era necesario prime-
1o poner bajo la lupa los distintos supuestos‘en que se apoyaba-la visién desarrollista
en educacion. Por ello, no es casual que, en paralelo a estos primeros estudios de ca-
sos nacionales, el proyecto haya encarado una serie de investigaciones sobre aqueilos
procesos en que se asienta la relacion educacidn y desarrollo, tarea que 1nev1table~
mente conllevaba una revisién de la matriz conceptual.

En esta linea se inscribe el estudio del socidlogo uruguayo Carlos Filgueira so-
bre la expansion educacional v su relacidn con la estratificacién social en la regién
(Filgueira, 1978). Esta problemadtica es quizés uno de los pilares més irportantes
en que se apoyd el supuesto que explicaba la expansion educativa como un proceso
“constante y normal”, efecto o resultado de los requerimientos del desarmollo eco-
némico v los cambios tecnoldgicos. Este enfoque denominado “manpower appro-
ach” fue ampliamente difundido por la OCDE, el cual generd una serie de estudios
empiricos que buscaron corroborar la idea de que existen “patrones definidos en la
composicidn educacional y ocupacional que se asocian a los niveles de producti-
vidad o al desarrolio econémico”, y que por tanto permitiria “predecir las futuras
demandas para os diferentes tipos de fuerza de trabajo”. Como sefiala Filgueira es el
“gscepticismo cuando no la frustracién” el rasgo dominante de las conclusiones y las

criticas a los resultados de estos estudios y cuya constatacion de las limitaciones de .

esta concepciones precisamente la que impone un cambio de perspectiva que partird
precisamente del supuesto que “la educacién poSee clerta autonomia que le confie-
re un dinamismo propio, al margen de los requerimientos econdmicos™ (Filgueira,
1978: 2).

e
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Sin embargo, Filgueira irfa un paso més adelante al sefialar que “la relativa au-
tonomia de los érdenes institucionales no se limita a la educacidn sino que también
se aplica a las dimensiones internas de la esfera econémica” que se manifiestan, por
ejemplo, en las transformaciones relativamente autdnomas de la estructura ocupa-
cional respecto de los ingresos v el producto bruto, o de segmentos o dreas dentro
de la estructura productiva que tienen cierta independencia del grado de desarollo
general del pafs. Ciertamente, ¢l giro adoptado no supene el abandono del andamiaje
metodolégico de estos estudios sino el abandono de los supuestos del “manpower
approach” y su reemplazo por “un conjunto de hipétesis” que admitan como punto de
partida la relativa autonornia de los diferentes érdenes institucionales, lo cual permi-
tird explicar satisfactoriamente “el comportamiento diferencial v las pautas muchas
veces divergentes” (Filgueira, 1978: 3) que adquiere el crecimiento de la educacion.

De esta manera, si el rasgo dominante del perfodo fue la fuerte expansion edu-
cacional, ésta difiere notablemente de la tendencia seguida por los paises desarrolla-
dos ya que se dio una mayor expansion del nivel secundario y-superior sin haberse
universalizado la educacion primera. Asimismo, esta dindmica expansiva “muy poco
tieme que ver con los requerimientos educacionales directos o con las demandas im-
puestas por el desammollo tecnolégico o el crecimiento econdmico” (Filgueira, 1978:
107) tal como revela Ia estratificacion ocupacional donde resaltan dos fendmenos:
por un lado, “una sobreeducacién relativamente calificada™ y por otro, como conse-
cuencia de lo anterior, produce una “alta heterogeneidad para el desempefio de una
misma actividad u ocupacién”. Mirando de conjunto estag tendencias, las razones
que explican esta expansién entrafian una nueva paradoja va que es “la rigidez de
1a dimensidn econdmica™ la que deja al “sistema educacional como ¥nico y por lo
menos como ¢l as accesible canal de movilidad social” (Filgueira, 1978: 108). Di-
cho en otras palabras, la expansion educativa se explicaria mds por la dindmica de la
estructura social que por la relacion oferta-demanda de mano de obra calificada en
1a medida que el “bien educacién”, a diferencia de otros bienes como el ingreso o la
ocupacion, se expandié con mayor facilidad por su menor relacidn costo-beneficio.
Por ¢l contrario, la rigidez de la estructura productiva hace que precisarmente el as-
censo sea mucho més dificil por el acceso restringido al mercado laboral, lo cual hace
de 1a educacion el camino més promisorio para el ascenso social.

No cabe duda que el estudio estadistico de Filgueira comenzaba a poner en
evidencia ya no s6lo la relativa autonomia de la educacidn sino més profundamente
lo errado de los supuestos de “previsibilidad™ y “ajuste” en que se basaba la rela-
cién entre desarrollo econdmico v desarrollo educativo. Las limitaciones de estos
enfoques, como ya hemos sefialado, hunden sus raices en la apropiacion local de la
estrategia de planificacién centralizada que adoptaron los paises centrales en la pos-
guerra cuya piedra angular lo constituia la relacion virtuosa entre industrializacion y
educacion. Las conclusiones de estos pritneros estudios fueron en buena medida las
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que motivaron la realizacién de estudios puntuales sobre esta cuestién que permitie-

ran profundizar no tnicamente en los casos nacionales sino también en una serie de
fenOmenos y tendencias no contemplados en las conceptualizaciones de los paises

centrales. En este desplazamiento se inscriben dos estudios que realizaria Juan Carlos
" Tedesco sobre las relaciones entre industrializacion y educacion tomando como Casos

de andlisis: Argentina y El Salvador, y que posteriormente darfan lugar z varias in- ;
vestigaciones centradas en los vinculos entre empleo y educacién en la regién cuyos -

resultados serfan discutidos en un seminario a comienzos de los ochenta.

Quizés la introduccién de Germén Rama que realiza al informe de Tedesco so- |
bre Argentina resume nmy bien la especificidad de los problemas que inciden en ¢] -
desfasaje entre industrizlizacién y educacién. Al respecto sefiala como rasgos de]

mercado laboral no sélo su rigidez sino también su cardcter segmentado producto de
la convivencia de una economia integrada o formal y una economia marginal o in-
formal que marcan desiguales condiciones para el acceso a los mercados laborales en

dichos mercados. A su vez, los cambios en la estructura social producto de la urbani- .
zacion y de la industriatizacién ciertamente desiguales en los distintos pafses muestra
la emergencia de un sector terciario moderno que en algunos casos supuso el cambio

en los perfiles ocupacionales cuando estuvieron asociados a cambios tecnoldgicos,
lo cual también impacté en la mutacion de los criterios de prestigio. En este marco
de estos diferentes estilos de desarrolio se operd el proceso de expansion educativa
desfasada que ha generado nuevos problemas como los que apunta el autor:

“La educacion, por su lado, ha conocido una expansion mayor que
cualquier actividad social, y con mayor razén, que cualquier acti-
vidad industrial. Dado la asincronfa entre ambas variables, parece
légico que se haya producido una devaluacién general de log titulos
¥ grados educativos y que para desempefiar ] mismo rof una gene-
racién requiere un nivel educacional més elevado que la anterior.
Pero mas alld de esta afirmacidn general, poco y nada sabemos de la
compiejidad de estos procesos de devaluacién educativa [,..] Pero
este proceso de devaluacion tampoco es ajeno, por otra parte, a un
fendmeno paralelo, que se observa con frecuencia, de conocimien-
tos preferentemente decrecientes a igual titulo educative. La masi-
ficacién de la educacion, las dificultades para reponer y ampliar los
equipos, la insuficiencia de las innovaciones pedagogicas, son algu-
nos de los fendmenos que estan determinando una menor calidad de
ln educacion, lo que ocurre no solo en Ainérica Latina sino también
en algunos paises desarrollados.” (Tedesco, 1978a: 5-6)

En la definicién del problema de la devaltacion de las credenciales ciertamente resul-
ta clara la influencia de los trabajos de Boudon, quien pocos afios antes comenzaba a
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explorar las dindmicas de movilidad social asociadas a las desiguales oportumdades
educativas y ocupacionales. Sin ser original el andlisis, o interesante que aportarin
estos trabajos es precisamente la especificidad que adoptan estos Procesos en so-
ciedades con estilos de desarrolio diferente de los paises centrales. En este sentido,
la eleccién de Argentina parecia consistente con el propésito de indagar ya no el
desajuste, por demés comprobado, sino mds bien las caracteristicas que asumis el
vincuio entre empleo y educacion en un pais de industrializacién temprana, y la vez,
donde hay. una presencia importante del movimiento sindical que tendi6 a garantizar
ja estabilidad, promocion interna y formas de reclutamiento del personal, esto es, que
tendieron a regular ¢f mercado de trabajo. .

Para contrastar las tendencias encontradas en el caso argentino, la eleccion de El
Salvador apuntaba 2 explorar las relaciones entre industrializacién y educacién en un
pais de industrializacién tardia (Tedesco, 1978b).'% Asi, el aprovechamiento de las
condiciones brindadas por la conformacion del Mercado Comiin Centroamericano en
la década del 1960 convirtit a la industria en el sector mas dindmico de la economia
salvadorefia, no obstante, dicho crecimiento tuvo escasos efectos en el nimero de
empleos y si en cambio un proceso de “expulsién de la mano de obra poco educada”
y un cambio en los criterios de reciutamiento que se concentré en los jévenes con
mayores calificaciones. Este nuevo sector moderno lejos de absorber mano de obra
del sector informal tendid a segmentar el mercado de trabajo que en un contexto de
expansion de la educacién mostraba la tendencia a la devaluacion de las credencia-
les. Con sus diferencias, ¢l caso de El Salvador no sélo corroboraba las tendencias
encontradas en Argentina sino también la importancia de esta linea de investigacién
como “etapa previa para el estudio de especifico de lz ensefianza técnica”, esto es, de
desplazar el eje de las dindmicas del mercado de trabajo al analisis de las institucio-
nes educativas y los conocimientos impartidos.

No obstante, este desplazamiento conceptual hacia las dindmicas de funciona-
miento interno del sistema educativo aiin se encontraba en gestacidn, puesto que la
problemética dominante de estos primeros estudios seguia estando delimitada por
una mirada centrada en Jas relaciones entre desarrollo y educacion que, pese a estar
fuertemente cuestionado en términos tedricos, mantenia un tipo de analisis macro
social orientado a explorar las diferentes “variables” o “factores” que inciden en esta
relacion. En esta linea de preocupaciones se inseribe el informe que elaborara Héctor
Gertel sobre el financiamiento de la educacién en la regién'® el cual también nos
posibilita profundizar en otro aspecto del proceso de revisién conceptual como es el
ajuste de cuentas con las teorfas del capital humano que en los afios precedentes habia
constituido una de las bases tedricas de la planificacidn econémica y social.

123 Tedesco (1978h).
124 Véase Gertel (1978).
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El punto de partida del estudio no es otro que la preocupacion por la posibilidad.

de una “crisis financiera de la educacién” que se evidencia en la fluctuacion de los
recursos asignados al sector como producto, a su vez, de las variaciones en el ritmo
de la actividad econdmica de los pafses. Como bien sefiala Ricardo Cibotti en la in

troduccidn del informe, la planificacion para el desarrolle en sus comienzos estuvo’
casi exclusivamente cenirada en las variables macroecondmicas v dentro de ellas

principalmente a las dreas productivas. Pronto se tomd conciencia de la importancia

de la educacion (y de las 4reas sociales) para el desairollo que, bajo la influencia de

las teorias del capital humano, comenzarian a ser consideradas como una inversién
necesaria para el aumento de la productividad, hecho que ciertamente justificd e}
crecimiento de los presupuestos fiscales para e sector. Con todo, apunta Gertel estas
corrientes dieron poca 0 ninguna importancia a la variable financiera de la educacién,
esto es, al estudio de las “variaciones en el ritmo de actividad econdmica como con-
dicionante de los fondos disponibles para la educacion”™ (Gertel, 1978: 5). En este
sentido, este autor cuestionard por un lado, la racionalidad individual que supone
esta corriente y que orienta la decisidén de invertir en educacion en pos de obtener un
rédito expresado en un salario diferencial por mayor educacidn. Y por otro, cuestio-
nar4 también la justificacién que hace Ia teotfa del capital humano (apoyéndose en fa
teoria de las finanzas plblicas) de la intervencién del Estado en funcidn de la “redis-
tribucién del ingreso”. Planteado de esta forma, la explicacién de 1a crisis financiera
de la educacidn que formulara Gertel pondra el acento mds en la dindmica del Estado
gue a los supuestos de la teorfa econdmica (Gertel, 1978: 25).

Aunque parezca extrafio, una respuesta satisfactoria para explicar “la naturaleza
de las fuerzas que, aun en épocas de depresidn econdmica, impulsan al desarrolio edu-
cativo”, Gertel la enconirard en la teoria del estructuralista marxista James O"Connor,
quien a comienzos de los setenta polemizando con Ralf Miliband y Nicos Poulantzas
sobre las caracteristicas v funciones del Estado capitalista publicard el libro La crisis

fiscal del Estado.' Dicha teorfa plantea basicamente que los problemas generados
por el desfasaje entre ]a necesidad de expandir el gasto piblico v la imposibilidad de
financiarlo, surge del cardcter compensatorio de los servicios piiblicos (Gertel, 1978:
29) y la imposibilidad de reducir el nivel de las prestaciones, a riesgo de producir se-
rias discrepancias dentro del sistema de las economias de mercado. Asf, en los ciclos
de auge econdmico el gasto piblico mds que redistribuir tiene por funcién legitimar
tas funciones de acumulacion del sistema, mientras que en los ciclos de depresion la
crisis emerge como contradiccion entre las expectativas que genera la expansién de
los servicios ptiblicos y la necesidad del Estado de “disminuir su cantidad y calidad,
o por tratar de trasladar el peso financiero de los mismos” (Gertel, 1978: 31). Como
o demostrard en el estudio del caso argentine, la disminucion periédica de los presu-

125 Véase O"Connor (1573},
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puestos educativos estd asociada a los eiclos de crisis econdmicas que en un contexto
de expansidn de la matricula se manifestaran en la reduccién de los salarios docentes
y en menores o nulas inversiones en infraestructura y equipamiento.

Esta preocupacion por las dindmicas estatales (0 como prefiere llamar Geriel
“los aspectos institucionales™) y su incidencia en el financiamiento educativo, cierta-
mente, constitiuye una novedad, puesto que hasta mediados de los setenta habian pre-
dominado las teoriag del capital humano, las cuales dieron sustento conceptual a la
estrategia planificadora v de formacion de recursos humanos. La toma de conciencia
del fracaso de estas experiencias motorizaria umn revision conceptual que como vimos
partié de la critica a la propia nocién de desarrolio que daria lugar a la mds dietil
formulacidn de estilos de desarrollo. De tal forma, el ajuste de cuentas con las teorfas
del capital humano recién emergeria a partir de aquello que postertormente la CEPAL
denominaria la “década perdida®, esto es, de la constatacion de la crisis estroctural
de los paises de la region donde buena parte de elios, en el contexto de dictaduras
militares, imiciaban el camino de reformas econdmicas neoliberales. En rigor, estas
transformaciones socioecondmicas también estdn en la base de Ia renovada preocu-
pacion por el Estado gue si bien ya estaba presente en el campo de 1a ciencia politica
a través los trabajos pioneros de Guillermo O"Donnell sobre el Estado burocratico-
auteritario, se prolongaria en upa revision profunda de los marcos conceptuales.

Con todo, a poco menos de dos aflos de iniciado el proyecto todavia seguia
predominando la nocidn de estilos de desarrollo como artilugio conceptual que po-
sibilitara captar aquello que en la visidn lineal de la relacién desarrolio y educacion
aparecia como anomalia. En este esfuerzo comprensivo se inscribe el trabajo Gre-
gorio Weinberg Modelos educativos en el desarrollo histérico de América Latina'®,
inicialmente un imforme del proyecto que luego de sucesivas ampliaciones se conver-
tirfa en un clasico de la histérica de la educacion latincamericana que marcaria una
renovacién del pensamiento educativo en los afios ochenta, Como muchos intelectua-
les su didspora comenzaria con el goipe de Ongania y la intervencion universitaria de
1966 que motivaria primero su renuncia como profesor de la UBA y posteriormente
su salida del pais como consultor de Ja CEPAL donde trabajaria entre 1967 y 1977,
tarea que luego proseguird en la UNESCO hasta el retorno a la democracia en Ar-
gentina.

La necesidad de estudiar la evolucion de las ideas educativas, como parte de
este esfuerzo comprensivo, queda claramente expuesto en la introduccidn del in-
forme que realiza Germén Rama, quien justifica Ia preocupacién del proyecio por
revisar la historia de la educacion seflalando que, las transformaciones cuantitativas
de 1a educacién y los significativos cambios en la estructura econdmica y social en
la regidn “replantean, a nivel similar al conocido en el siglo XIX, el problema de

126 Véase Weinberg (1977).
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analizar la educacién considerando los estilos de desarrollo que puedan asumir las

distintas sociedades latinoamericanas y el papel que en ellos puede y debe jugar la
educacién.” (Rama, 1974: Il1). Lejos de una posicién que busca legitimacion en a .
historia, Rama es plenamente consciente que en esta problematica “las opciones son ©
fundamentalmente politicas”, pero a la vez, estas opciones deben tomar més en cuen.
ta la dimensién cultural porque limita las posibilidades de construir una imagen de -

sociedad futura (Rama, 1974 III-1V).

En buena medida, el estudio de Weinberg desde el punto de vista conceptual
puede ser considerado como una puesta en practica de las nociones de “modelo” o
“estilo de desarrolio™ aplicadas al estudio de largo plazo de la evolucion de las ideas
y procesos educativos. De esta manera, estas nociones no son otra cosa que tipos
ideales weberianos que al igual que Germani sirven més para captar las anomalias o
las desviaciones del modelo que para trasmitir una visién coherente de la realidad.
Asi, con las mismas categorias de “desfasaje” y “asincronfa” que utiliza Germani en
sus etapas de la modesnizacion, Weimberg revela la potencialidad de este esquerna
para explorar las contradicciones de los procesos educativos (Weimberg, 1977: 4).

Dado que ef texto es basicamente una historia de las ideas pedagégicas, la no-
cién de modelos educativos le permite situar el derrotero de las ideas en el contex-
to de estos desfasajes explicdndolas en su propio destiempo ya que “las ideas se
anticipan casi siempre, pero no necesariamente a los requerimientos que plantea la
realidad” cuando postulan objetivos dificiles de alcanzar o por “carecer, a veces, de
‘agentes’ para su concrecién”, mientras que en otras circunstancias “Ias ideas suelen
retrasarse con respecto a las exigencias que eventualmente puede suscitar un ‘modelo
de desarrollo’™ y més cuando se registran modificaciones aceleradas. De tal forma,
sin plantear una relacién mecénica entre modelo y sistema educativo, la modeliza-
¢ion de ja realidad educativa permite comprender sus condicionantes y posibilidades
{Weiraberg, 1977: 4-3). '

Més que resefiar los distintos modelos en que periodiza el proceso cultural y
educativo de América Latina'?’ nos interesa recuperar la consideraciones finales que
a modo de conclusiones dejan entrever su posicionamiento politico-intelectual. Qui-
zas la constatacion més evidente del siglo XIX sea el fracaso de muchas propuestas
educativas, sea por la ausencia de sujetos sociales o bien por la dificultad para com-
prender las contradicciones de la misma realidad (Weimberg, 1977: 61). De ahi la
cita final de Simén Rodriguez “o INVENTAMOS o ERRAMOS™ se convierte en
una suerte de apelacién o convocatoria para encarar estudios “penetrantes e imagi-
nativos”, que superando los “actuales desajuste, contradicciones e inadecuaciones”

127 Weinberg define cinco modelos educativos: la lustracion, fa Emancipacion, liberales y conservadores,
la expanzién de 1a educacién popular, ¥ por 4ltimo, la etapa positivista.
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(Weimberg, 1977: 61) permitan elaborar “modelos” tedricamente satisfactorios y
practicamente viables.

Como se habra podido apreciar, la problemaética conceptual que orienté los dos
primeros afios del proyecto fue la nocién de estilos de desarrollo que, enunciado
mds como critica al “modelo abstracto” de la relacién entre desarrollo v educacién,
permiti6é explorar una serie de indagaciones que se ceniraron ea las “anomalias” v
los “desajustes™ que la nueva conceptualizacion dejaba planteados. En este sentido,
podemos decir que, pese a mantenerse dentro de la problemética, los diferentes es-
tudios motorizaron no solamente un trabajo de critica tedrica, y a la vez, de apertura
a nuevos referentes, sino mas importante atin los resultados alcanzados y tendencias
observadas comienzan a perfilar y delinear una nueva agenda de problemas que rele-
gard a un segundo plano la cuestién de los estilos de desarrollo.

La “dimensién politica” de Ia relacién entre educacion y demecracia:

de la mirada estructural al estudie de las dindmicas internas del sistema
edncativo

Los debates cepalianos sobre la misma nocién “desarrollo” que derivaron en la nueva
conceptualizacion de los “estilos de desarrollo”, ciertamente, introdujeron la dimen-
sién politica que hasta entonces habia estado subsumida en el paradigma economicis-
ta. Asi, la cuestién de las relaciones de poder y el sistema de dominacidn desplazaria
aqueila visién neoclésica que se habia asentado en la separacién entre economia y
Estado. Como sefialara Graciarena esta dimension posibilita incorporar la cuestién
del conflicto entre grupos y clases sociales como elemento explicativo de Jas formas
de acumulacioén del capital, de la distribucién del ingrese v de la difusién de ciertos
valores ¢ ideologias en una coyuntura historica determinada. Asi, 1a novedad que trae
este “enfoque accionalista” radica en haber sefialado que un estilo es siempre una
“alternativa” entre varias posibles, y por tanto, las opciones y posibilidades se fundan
en una voluntad politica.

Desde esta misma perspectiva, el aporte mas interesante de la nocién de “estilos
educativo” que formula Rama no fue su simifitud con la de “estilo de desarrollo”,
sino el haber mostrado la centralidad que adquiere la educacion en la determinacién
de Ias relaciones entre grupos y clases sociales, en la medida que el “bien educativo”
ofrece mayor accesibilidad al poder que el ingreso y la propiedad. De ahi que preci-
samente el incremento educacional fue paralelo a las multiples limitaciones y exclu-
siones en la participacién politica en los diferentes paises. Con todo, 1o caracteristico
de estas primeras formulaciones es que la dimensién politica aparece mas bien como
un recurso heuristico para comprender la siempre esquiva realidad latinoamericana
pero que no avanza en la discusion sobre las “alternativas” u “opciones” politicas.

En este sentido, si bien esta discusién recién se instalard en la agenda del pro-
yecto a comienzos de los ochenta resulta perceptible un progresivo desplazamiento
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conceptual que se manifestard a través del pasaje de la dimensién politica como va.

riable explicativa a la problematica del vinculo entre educacién y democracia. Sin -
abandonar la perspectiva de los estilos de desarrollo, la “cuestidn democritica” se .

introductrd como parte de una reflexién mds general sobre las contradiceiones y an-

tagonismos que atraviesan las sociedades latinoamericanas que estdn en la base de

la endémica inestabilidad politica, o dicho de otra manera, que imposibilitaron el
cumplimiento del circule virtuoso de desarrollo econémico y democracia politica,
A diferencia de la forma que se introdujo la cuestion democrética en la produccién
de los intelectuales exilados en México que estuvieron signados por el debate sobre
la dictadura, la reflexién cepaliana y del proyecto DEALC expresa mds bien la con-
secuencia de la centralidad que adquiere ia dimensién politica, y particularmente,
la necesaria democratizacion de las sociedades para superar aquelios obsticulos del
desarrollo,

Nuevamente seré Germén Rama, quién introduzca esta problematica a través
de un documento que se publicara en 1978 como ficha del proyecto bajo €] titulo de
Educacién y democracia.'*® El punto de partida de su reflexi6n es mostrar la linea de
continuidad que existe en el pensamiento liberal cldsico v en la tradicién critica del
marxismo respecto del papel de la educacién y su relacién con el gobierno politico

cuya matriz comimn sefiala se encuentra en las ideas de razdn y libertad propias del

pensamiento luminista. De tal forma, la idea abstracta del individuo como sujeto
libre y racional que construye el iiberalismo tiene su expresidn en dos categorias: el
ciudadano y el educando estrechamente vinculadas entre si, puesto que la primera
supone la realizacién de la segunda. Correrd por cuenta del marxismo, la desmisti-
ficacién que hace el liberalismo al poner de manifiesto “el cardcter ideoldgico y las
limitaciones impuestas a la razén de la sociedad burguesa, al tiempo que considera
el problema de la libertad en el marco més amplio de las relaciones con el trabajo”
{Rama, 1978; 106). Pese a estas criticas, el marxismo también es tributario de la con-
fianza {umninista en 12 razdn y el conocimiento clentifico para el logro de Ia participa-
cidn que se expresa en la propuesta de escuela (inica de Gramsci y en su confianza en
una educacion ractonalista para la formacion de los hijos de las familias proletarias.

Planteado de esta forma, el interrogante de Rama es si “es posible, en la época
actual seguir manteniendo como supuestos aquellas relaciones inmanentes entre ra-
zom y libertad?”, o dicho en términos weberianos, si es posible seguir confiando en la
razdn cuando ésta se vuelve una racionalidad instrumental v tecnocratica que limita y
res%ringe ia libertad de los individuos. Mas que dar una respuesta, el plantec de Rama
quiere llamar la atencidn sobre la complejidad de,las formas actuales de dominacidn,
y por ende, la necesidad de repensar los vinculos entre educacion y democracia.

128 Véase Rama (1978).
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“Ante este panorama, la educacién como condicién social del fun-
cionamiento de la democracia deviene muy complejo, no basta tener
fe en la universalizacion de la educacion basica, o en solicitar mayor
democratizacidn en el acceso, o considerar que la educacién es un
ambito neutral en ¢l que se desarrolla la personalidad al margen de
las contradicciones de poder, clase e ideologia. Los condicionantes
externos son prerrequisitos claves del proceso educativo pero cada
vez mas la sustancia del conocimiento que se trasmite, la forma en
que se desarrolla la capacidad de razonamiento y las condiciones
autoritarias o democraticas de Ia relacion pedagogica devienen los
sensibles mecanismos en los que se procesan fanto ¢l conformismo
como la libertad para participar en una sociedad sustancialrente
democratica.” (Rama, 1978: 110)

Este tiltimo parrafo de la cita delinea los contornos del nuevo campo problemaético
que, sin minimizar e peso de las relaciones y condicionantes estructurales, centrard
el foco de analisis en las dindmicas internas de la escuela como una de las condiclo-
nes de posibilidad de la democracia. Cierto es que, este giro conceptual también re-
conoce $u origen en una mirada descarmada de la evolucion histdrica de la educacidn
en América Latina cuvos rasgos fundamentales permiten comprender las estructuras
sociales actuales de los paises de la region. Al respecto Rama no duda en sefialar
que la conformacion de la mayoria de las sociedades latinoamericanas se asentd en
la “explotacién-discriminacion de la poblacién indigena, o de la africana” donde si
bien la violencia fie la principal forma de 1a dominacién, “la discriminacién cultural
resulté el mecanisme marginador de los sectores indigenas™ (Rama, 1978: 110). No
5 casual, entonces, que el eomportamiento de las clases dominante se manifestara en
la opeidn “por mantener a las masas excluidas de la alfabetizacidn, especialmente en
Ias zonas rurales”, privilegiando las relaciones de dependencia personalizadas como
mecanismo coactivo de interiorizacion de las conductas de sumision y acatamiento,
Frente a este panorama, Rama sefiala con algo de ironia, la paradéjica situacion
de América Latina que registra “Ia curiosa experiencia de 150 afios de intentos demo-
craticos en sociedades analfabetas™ (Rama, 1978: 112). Asi, mientras en Europa la
conformacion del Estado v la ampliacién de la ciudadania politica supuso la alfabeti-
zacién de la poblacién, en nuestra regidn “la opeidn para controlar Ja ideologizacion
v la movilizacion social fue el analfabetismo”, tendencia que explica la permanencia
del “espiritu de gobierno autocratico de cufio colonial” que se prolongara en el perfo-
do posindependentista. Ciertamente, esta situacién comienza a revertirse con la crisis
de los regimenes olighrquicos, v frndamentalimente, con la llegada de los regimenes
populistas gue impulsa la educacion basica como parte del proceso de integracién
politica v social de los sectores populares pero dicho proceso —siguiendo a Germa-
ni- se dio bajo “formas carisméticas, dependencia extrema, mensajes de fuerte carga
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antinacional y liberticida [que] se contradicen con la ampliacién de las oportunidade,
educativas para las masas” (Rama, 1978: 114). Los procesos de indusirializacidn po
si solos tampoco fueron un “motor eficiente para la escolarizacién masiva” ya aue ey
la primera etapa el acceso a la educacién (mayormente restringido a las zonas urb
nas) no estuvo ligado a la calificacion de una mano de obra notoriamente excedents
mientras que fa segunda etapa de industrializacién asociada a la modernizacidn tee

noldgica tuvo baja capacidad para generar empleo, lo cual conllevé a Ja devaluacigy

de las credenciales para el ingreso al mundo del trabajo. En ese marco, la expansién
de los niveles medio y superior funcioné de acuerdo a wn mecanismo caracterizadp’

como de “fuga hacia delante” donde ef sistema se legitima “por la ampliacion de i3

oferta educativa, pero cuando un grupo inferior accede a Iz educacién primaria, |
superior se desplaza a la educacién media, y el siguiente a la educacién superior”;
fendmeno que reproduce la estratificacién social a través del mantenimiento de la:

distancia entre los grupos sociales (Rama, 1978: 115). :

Este oscuro panorama que describe Rama no es otra cosa que la expresion de
las actuales contradicciones y antagonismos por los que atraviesan las sociedades
latinoamericanas, y que a la manera de desafios pendientes, replantea e} interrogante
entre democracia y educacién. Ciertaménte, los desafios pendientes que sefiaia Rama
son simultineamente: la apertura de nuevas lineas de investigacidn y el eshozo de
una agenda de politica cuyo horizonte lo constituye la democracia. Como bien sefiala
Cecilia Lesgart'® reconstruyendo el derrotero de esta nocién, la democracia prime-
ro desplazd las anteriores controversias (modernizacion y desarrolto, dependencia y
revolucion), posteriormente pasé a condensar un conjusto de expectativas por oposi-
cién a las dictaduras, y por Gltimo, a designar un programa politico. En este sentido,
los desafios propuestos por Rama entendidos en su dimensién politica parecen ubi-
carse en la trapsicion del primer al segundo momeanto, todavia faltaba mucho tierpo
para que la democracia se vuelva siquiera una posibilidad.

Asi, reconociendo la importancia de la expansion educativa que penmitié dismi-
nuir un poco las tasas de analfabetismo y la incorporacién de un se gmento de jovenes
a la educacién secundaria y superior, el primer desafio que plantea es el “acceso de
las masas a niveles de educacion tradicionalmente selectivos” no sélo por su va-
lor cuitural sino por las demandas al sistema politico que ese acceso puede generar
{Rama, 1978: 118}, Pese a los avances sefialados, la supervivencia de “un sistema
educativo polarizado y sin base integradora” se pone de manifiesto en la persisten-
te exclusién de sectores sociales cuyo resultado es la creciente diferenciacion entre
los grupos sociales, o como sefiala criticamente el autor, “la exclusién corrompe los
alcances democratizadores que pueda revestir'la expansién de los niveles medio vy
superior”. Estrechamente ligado a lo anterior, el segundo desafio pendiente es superar

129 Véase Lesgart (2003).
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-~ Ia “segmentacion del sistema educativo” puesto que a la tradicional €scision entre

educacion oficial y privada “se han agregado formas mas complejas, que involucrar
tanto al sector pliblico como al privado y establecen —desde el preescolar a la univer-
sitaria— socializaciones compartimentadas” (Rama, 1978:121), ampliando adin mas
las desigualdades de origen sociocultural. De tal modo, Ia expansién de 2 esco laridac

. se realiz6 ofreciendo bésicamente “el mismo modelo de educacion de las elites a la:

masas, pero sin su calidad y su profusa informacién cultural™ que entre otras mani-
festaciones, se revela en la transmisién de conteﬂidds historicos descontextualizados
“sin explicacion def presente y sus actores colectivos” orientados 4 hacer posibie uns
socializacién en pautas de subordinacion (Rama, 1978: 122).

En buena medida, los diferentes problemas que a manera de desafios plantes
Rama se asientan en la conviccién de que la expansion educativa operada en las
fltimas décadas no supuso una verdadera democratizacién de la educacién cuyas
causas reconoce en ias relaciones de poder y sistema de dominacidn imperante en
los paises de la regidn que bajo nuevas formas siguen reproduciendo la marginacion
y exclusion de las masas. En la vision del autor, estas nuevas formas se manifiestan
en la disociacion creciente entre el valor de las credenciales educativas y los cono-
cimientos realmente impartidos, o dicho en términos de problema, que la expansion
educativa “estuvo acompafiada por un profumdo deterioro de la calidad académica en
¢l conjunto del sistema educativo” (Rama, 1978: 124). En cierto modo, el problema
de la calidad condensa en este mecanismo ¢! conjunto de los problemas antes resefia-
dos pero vale aclarar que en esta formulacién todavia no posefa la centralidad que en
los afios posteriores adquirira.

Con todo,el argumento que Rama quiere dejar planteado es la idea de la “au-
tonomia relativa del proceso educativo” en una doble dimensién: en las dindmicas
propias de la relacion pedagégica y en la relacién del proceso educativo con las otras
dimensiones sociales. En este sentido, si bien las dictaduras han impulsado en el aula
escolar distintas formas del “autoritarismo pedagégico” (Rama, 1978; 126-127) ten-
dientes a lograr un “conformismo social”, la puesta en prictica de un control ideold-
gico monolitico ha demostrado ser de dificil ejecucién va gue las interacciones entre
maestros y alumnos estdn compuestos, nos dice el antor, por “un sinntmero de actos
educativos que se producen en forma individual v espontinea en las aulas™ en un
proceso que no es predeterminado (Rama, 1978: 128). En cuanto a la autonomia del
proceso educativo respecto del sistema social global, el argumento resulta por demads
interesante porque se distancia del tono sistémico que rode6 las primeras apropiacio-
nes de esta nocion. Para Rama la autonomia relativa se revela en que la educacién es
un 4mbito que por sus contradicciones empuja a los individuos al conformismo social
pero también a cuestionar o reaccionar frente al sistema, v es en este punto donde
radica la esperanza y confianza de Rama en el fituro (Rama, 1978: 129).
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. Clertamente, el documento Educacidn y democracia constituye un punto de in.
flexion en la produccion intelectual del proyecto DEALC no sélo porque marca un’:

primer desplazamiento de la problematica de los estilos de desarrollo hacia la dimen

sién politica de la democracia sino también por la agenda de investigacién que deja’
pianteada. Al respecto vale aclarar que el documento expresa més bien la voluntad de’

mtervencién politica del autor, que un estudio minucioso de cada uno de los proble-
mas que se revela en la casi inexistencia de referencias a investigaciones empiricas

En cierta forma, los argumentos expuestos serdn la guia orientadora (ideas-fuerza) de
los estudios posteriores que encarari el proyecto que profundizardn en los procesos |
pedagbgicos en contextos de heterogeneidad cultural, marginalidad urbana ¥ en las.
zonas rurales, asi como también se empieza a delinear la problemética de la escuela

media desde el balance de las reformas emprendidas. :

Desde este planteo, la focalizacién en los estudios en los procesos pedagdgicos
inevitablemente conllevaba un cambio de perspectiva teérica y de las estrategias me-
todolégicas. En rigor, estos procesos usuabmente habian sido tratados en el marco de
la problematica del fracaso escolar a través investigaciones provenientes del campo
de la psicologfa educacional que, centradas en el nifio y sus problemas de aprendiza-
je, 0 bien del campo de la sociologia de Ia educacién analizando los determinantes de
origen social y su relacitn con el rendimiento escolar. Dichas investigaciones tenfan
un sesgo descriptivo que se apoyaba en un fuerte andlisis cuantitativo sea por la im-
portancia asignada a los tests y pruebas de rendimiento, o por el esfuerzo de construir
correlaciones estadisticas entre variables de origen y rendimiento.

En este sentido, las investigaciones que encarard el proyecto sobre esta proble-
matica marcan claramente un giro conceptual que privilegiard la dimensién cultural
como clave analitica para el estudio de los procesos pedagogicos, el cual ademis de
apoyarse en unz estrategia metodolégica cualitativa supondrd una nueva conceptua-
lizacién proveniente de la sociologia de la cultura y la antropologia. El estudio de

los procesos pedagégicos en contexto de heterogeneidad cultural que desarrollard |

Tedesco en Ecuador constituye un buen ejemplo de este giro donde 1a centralidad de
la dimensién cultural parte del reconocimiento de que las formas de dominacién se
han asentado en la mayorfa de las sociedades latinoamericanas sobre la exclusion y
la marginacidn cultural como mecanismo de reproduccion de las relaciones de poder
(Tedesco, 1979: 2). Asi, para analizar la acci6n escolar en poblaciones indigenas fo-
caliza en las formas en que afectan la estructura social en [a escuela, y cémo ésta, a su
vez, incide en las dindmicas de los procesos pedagdgicos. Formulado en términos de
contradicciones sefialar en primer orden aquelly que se expresa entre upa sociedad
segmentada construida sobre la diferencia de gripos indfgenas y no indigenas cuyas
posiciones sociales corresponden a dominados y dominantes, y una escuela universal
que se presenta como homogeneizadora del conjunto de 1 poblacion sin distinciones
(Tedesco, 1979: 4). Derivado de esta contradiceién, la pretensién de homogeneidad
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cultural tiene como uno de sus resultados la negacion de la cultura de la poblacién
aberigen que se pone de manifiesto en la homogenetdad de las curriculas y la forma-
¢ion docente. Esta imposicién cultural basada en la negacidn tiene como consecuen-
cia la contradiccion entre la pautas de socializacién primaria (familia) v secundaria
(escuela) que genera un tipo de integracion subordinada donde la escuela contribuye
a reproducir las pautas de sometimiento de la poblacién indigena (Tedesco, 1979: 5).
En este sentido, resulta por demds interesante la caracterizacion que realiza Tedesco
de las funciones sociales de la escuela en estos contextos de heterogeneidad cultural
que, en buena medida, se inscriben en la linea argumental de Rama sobre la autono-
mia relativa de la escuela.

En la visién del autor, en los procesos pedagdgicos observados la escuela cum-
ple tanto un papel reproductor como un papel innovador con lo cual quiere llamar la
atencién sobre los efectos contradictorios de la socializacion escolar que frasmite “un
modelo de promocidn social y de mejoramiento individual vinculado con la concep-
¢ci6n de una sociedad regida por la discontinuidad entre estratos y no de barreras entre
etnias”, que se asienta en una visién de una “sociedad regida por ka democracia y no
por las relaciones autoritarias, de la nacionalidad ecuatoriana y no de la comunidad
local indigena, de la igualdad ciudadana v no de la relacion clasista”. Con esto no esta
regando la carga reproductiva de la discriminacién cultural sino sefiala que ademas
de ello, la transmision de estas visiones contienen un aspecto innovador va que “la
transmmisién de valores congruentes con una sociedad democrética plural capitalista
que realiza la escuela, constituye un importante factor de cambio™ (Rama, 1979: 14),
no mensurable en términos de éxitos de alfsbetizacion o aprendizajes sino en térmi-
nos de la modemizacidn de los modos de pensamiento como potencial cambio social.

Como sefialamos respecto del documento de Rama, la cuestion de la autonomia
relativa de 1a escuela se encuentra estrechamente ligada a la centralidad que va adqui-
riendo en el giro conceptual la cuestion de la democracia en desmedro de la mirada
estructural de la problematica del desarrolio. No obstante, también es necesario sefia-
lar que la investigacién empirica sobre casos concretos demandé un cambio de foco
hacia la dimensién cultaral v a 1a vez, una profundizacion tedrica en la bisqueda de
explicaciones que lejos de la racionalidad econdmica, pudiera dar cuenta de la com-
plejidad y contradicciones de los procesos educativos. ‘

Fn esta misma perspectiva se inscribe el estudio que realizardn conjuntamente
Juan Carlos Tedesco v el sociblogo colombiano Rodrigo Pamra Sandoval, quienes
analizardn otra problemdtica que se desprendia de los trabajos descriptivos como es
el fracaso escolar en las zonas urbano marginales.”*® Como en la investigacién ante-
rior, la dimensién cultural constituye el foco de analisis que en este caso se plantea
respecto del papel cultural que desempefia la escuela en contextos definidos por los

130 Véase Tedesco y Parza Sandoval (1981).
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rasgos de la “cultura de la pobreza”, o dicho en términos de preguata, ;cuéles son log
mecanismos pedagdgicos que se ponen en juego para la produccidn dei fracaso esco-
lar? Planteado de esta forma, la investigacion explora basicamente las representacio-
nes sociales de distintos actores y como inciden en la accién escolar que desagregada
en distintos tépicos construye una serie de hipdtesis que ciertamente profundizan y
amplian aquellos problemas observados en el estudio ecuatoriano.

Quizds la comprobacién mds importante del estudio haya sido el peso signifi-
cativo de la dimensién cultural en los resultados escolares, hecho que si bien estaba
claramente presente en.el caso de la poblacion indigena, en los sectores marginales
por su cercania geografica no se habia evaluado la fuerte incidencia de las represen-
taciones sociales en la construccion del fracaso escolar. En este sentido, la escuela
constituye ese punto de contacto entre la sociedad integrada representada por los
maestros y los sectores no integrados representados por los nifios y sus familias don-
de precisamente se cruzan ¢ interrelacionan las distintas valoraciones y percepciones.
Asi, desde Ia tendencia a unificar solo por la ubicacion geografica sectores integrados
¥ no integrados como pertenecientes a este Gltimo grupo, las representaciones sobre
el fracaso escolar se presentan como diferentes formas que lo legitiman o justifican.
En rigor, lo que las evidencias de éste y otrds estudios empezaban a mostrar que el
acceso a la escolaridad de los sectores populares por si solo no garantizaba el acceso
al conocimiento, y lo que era aln més preocupante, que el fracaso escolar estaba
asociado al escasa eficacia de la escuela en la transmision cultural.

Desde el punto de vista tedrico, este hecho ponia en discusién no tanto la fun-
¢idn reproductora de la escuela sino mds bien las formas en que ésta se realiza, Al
respecto, Tedesco siguiendo la sociologia bourdiana apuntard como hipétesis expli-
cativa de la escasa productividad de la accién pedagdgica escolar “la distancia que
existe entre la cultura escolar y Ia cultura de los nifios marginales™ (Tedesco v Parra
Sandoval, 1981: 101). Esta hipdtesis ciertamente comienza a desplazar la mirada
estructural de los estudios sobre el fracaso escolar hacia una perspectiva cultural que
privilegia un tipo de explicacién que hace foco en la dindmica interna de la escuela v
su relacién con el entorno social y cultural,

En buena medida, los estudios sobre heterogeneidad cultural en poblaciones
indigenas en Ecuador y de marginalidad whbana en Colombia abrieron el camino
hacia otras las lineas de investigacion como fueron la problemadtica de la educacién
rural, que como bien seflala el informe elaborado por Carlos Borsotti “lo rural estd
intrinsecamente imbricado con lo urbano, pero tiene rasgos propios™,! el analfabe-
tismo v la persistencia del fracaso escolar no sélo en las dreas rurales sino también en
las urbanas estudiado por Juan Pablo Terra,"™? o el balance de las reformas del nivel

131 Véase Borsotti (1981}
132 Véase Terra (1980).

"o Intslesinales, exilios y educacidn 144

medio que realizaria el especialisia en educacién chileno Rodrigo Vera Godoy,'** dan
cuenta no Umicamente ef progresivo desplazamiento del campo problematico sino
mdas importante afn, la reformulacidn conceptual que introducen estos estudios.

El paradigma “educacion y sociedad” como nueva perspectiva tedrica y politica
Después de casi cinco afios de trabajo, el proyecto DEALC habfa desarrollado una
cantidad significativa de estudios e investigaciones que circularfan de manera restrin-
gida come documentos del proyecto que serian discutidos por grupos reducidos de
especialistas en seminarios realizados en distinfos cindades de la regidén. La presencia
de las dictaduras militares sobre todo en los paises del cono sur sumade a la moda-
lidad desceniralizada del proyecto via contratos de consultorfa para la realizacion de
los estudios, marcaron las condiciones de produccidn v la “subterrdnea” forma de
difusién que tuvieron los diferentes informes. En buena medida, la publicacién del
libro Educacion y sociedad en América Latina y el Caribe'™ editado en Santiago de
Chile en 1980 con auspicio de UNICEF constituye una primera sintesis global de las
preocupaciones ¢ indagaciones del proyecto que reunird versiones reducidas de los
estudios reatizados en la primera y segunda etapa que comentamos en los anteriores
apartados. La nota de presentacién gue escribe Enrique Iglesias en su condicidn de
Secretario General de la CEPAL refieja con mucha claridad los dos rasgos que, 2
nuestro juicio, caracterizan esta etapa final de proyecto como son la formulacion de
una “nueva reflexion conceptual” y el retorno de la pretension —nunca abandonada-
de ocupar el papel de consejero del principe, a través de definicién de una nueva
agenda de politica (UNESCO/CEPAL/PNUD, 1980: 8).

En el marce de estos objetivos se inscribe la convocatoria a un Seminario In-
terregional que reunirfa “un grupo de investigadores v funcionarios™ para discutir el
tema “Inercia y cambio en los sistemas educativos en América Latina y de los pafses
africanos de lengua ibérica”, que contaria con el apoyo del Ministerio de Educacién
del Brasil y que se levaria a cabo en la ciudad de Brasilia en noviembre de 1980,
Las distintas comunicaciones y discusiones seran publicadas como segundo informe
final de! proyecto bajo el titulo més ambiguo de “El cambio educativo, situacién y
condiciones™™, el cual marca el Gltimo desplazamiento conceptual donde ya resulta
perceptible la emergencia de una nueva perspectiva que denominaremos “paradigma
de educacidn y sociedad”. Asi, tormando distancia de las tendencias comunes que

133 Véase Vera Godoy (1979). E] trzbajo toma como referente empirico los proyectos de reforma de la
Ensefianza Media implementados en los siguientes paises de la regidn: Argentina 69/71, Chile 65/68,
Colombia 75/77, Peri 70/72, México 74/77 y Venezuela 75/77.

134 Véase UNESCO/CEPAL/PNUD (1980) Educacion y sociedad en América Latina y el Caribe.
UNICEF, Santiago de Chile.

135 Proyecte “Desarrolle y Educacion para América Latina y ¢l Caribe” (1981) £/ cambio educative,
situacion y eondiciones, UNESCO/CEPAL/PNUD. Informes Finales 2, Buenos Aires.
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analizan de manexa macro-estructural la relacion entre estructuras sociales v sistemg
educativo (asignando el vector de cambio en uno u otro polo de la relacién), o bien -
aquelias otras tendencias cuyas propuestas de cambio se centran en las institucio- -
nes educativas sin mucha consideracién de los condicionantes extemos, (UNESCO/ -
CEPAL/PNUD, 1981: 5) la nueva perspectiva se presenta como una superacién de

estas tendencias a partir de lo que Haman “un enfoque integrado” siguiendo la tradi-
cién cepaliana. Sefialado como advertencia en el inicio del informe Germdn Rama
presentaré de esta manera la nueva perspectiva.

“En el presente Informe se intenta considerar el fendmeno echica-
tivo, los modelos culturales e incluso las relaciones pedagdgicas
como expresion de la estructuras y de las tendencias del cambio
social, y a partir de este enfoque integrado, sefialar los elementos
que podrian incidir en la modificacion de lo educacion, planteando
como su funcion y objetivo fimdamental la democratizacién social
y cuftural. Por ello, el eje del andlisis de todos los textos incluidos
es la educacién bésica definida por José Pedro Varela, hace ya mds
de un siglo, como la ‘educacién del-pueblo’. El enfoque de Varela,
partiendo de lo que en aquelia época se titulaba ‘de nuesiro estado
actual y sus causas’ —esbozo socioldgico que inclufa el andlisis del
poder y de la relacién entre los grupos sociales— implicaba abordar
el papel de la educacion en 1a constitucién de una sociedad nacional
democratica. Por lo tanto, adoptar ese enfoque significa plantearse
la incorporacion de las grandes masas al cuerpo social, a través de
un proceso educativo estructurado sobre el eje de la participacién.”
(Rama, 1981:5) (El resaltado es mio) )

No menos importante en la definicion resulta la dimensidén politica que ahora aparece
en su doble condicidn de clave analitica de la perspectiva, y a la vez, como objetivo
politico de las acciones estatales e intelectuales. Esta filtima preocupacion es la que
recorre el argumento principal de la intervencién del mismo Rama “Estructura y
movimientos sociales en el desarrollo de la educacion popular”® que, escrito con
posterioridad al evento, funge como una suerte de larga introduccién que intenta
identificar los actores sociales del cambio educativo, o dicho en términos de pregun-
ta, cud] ha sido la capacidad de los movimientos sociales para orientar cierto proceso
de desarrollo. Si bien el trabajo focaliza en los actores sociales que podrian impulsar
el desarrollo de Ja educacion popular, la interrogacion indudablemente vuelve a un
tema recurrente del pensamiento cepaliano pero ahora con la conciencia de que “un
proceso de cambio en la direccidn indicada no puede surgir de reformas burocréticas

136 Véase Rama (1981).
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o de las formulaciones sobre el deber ser del desarrollo, establecidos por grupos
técnicos nacionales o internacionales” (Rama, 1981: 3). En este sentido, otro rasgo
dominante del paradigma de educacién y sociedad es la cuestién de la democracia
planteada en términos de participacién politica, la cual aludird tanto a la democrati-
zacién de la vida interna de las escuelas (relaciones pedagdgicas) como al aporte de
la educacion a la demecratizacién social (superacion de la exclusién y marginacién
educativa). Caracterizando este enfoque Rama sefiala que “rescata la influencia de
la variable politica y el papel de Ia educacién en la construccién de una sociedad
democratica” (Rama, 1981: 3), visién que, por oira parte, resulta consistente con
aquella conceptualizacion de la escuela como dmbito especifico donde se procesan
las disputas societales (Rarma, 1981: 1).

Desde esta perspectiva, y resumiendo las principales tendencias de la expansion
cuantitativa operada en la regién, sefiala el caracter contradictorio del crecimiento de
la cobertura que, sin embargo “coexiste con una notable incapacidad para solucionar
los problemas bésicos de todo proceso educativo” (Rama, 1981: 4), esto es, alfabeti-
zar a toda la poblacién y asegurar un minimo de formacién. Entre las causas, Rama
postula que no son sélo atribuibles a la desigual distribucién de esta expansién entre
las zonas rurales vy wrbanas sino también a “la inaccesibilidad del modelo cultural
de la escuels, la inadecuacidn de las précticas pedagogicas v las relaciones de cla-
se insertas en la comunicacion educador-educando” (Rama, 1981:7). En rigor, esta
expansion se realizé por la mera aplicacidn del modelo educativo tradicional que,
siguiendo el patrén cultural de las clases medias, se pretendié “sobreimponer a los
grupos populares”, mientras que las reformas implementadas, lejos de estas preocu-
paciones, se orientaron al nivel medio como respuesta a la presién social de las clases
medias (Rama, 1981: 8). Asf, y retornando el tema del seminario nos dice el autor que
“no se estd ante una situacién de inercia social, pero el conjunto de los cambios no
estuvo orientado a resolver el problema de la educacion basica, es decir, el problema
de la educacion popular” {Rama, 1981: 8).

En este sentido, Rama polermizard con diferentes explicaciones sobre las re-
sistencias al cambio educativo que, en buena medida, sintetizan el sentido connin
extendido de planificadores, funcionarios e intelectuales que consideran a los sec-
tores populares como “objetos pasivos de programacién establecidos en la cipula”.
Por ello, enfatiza que resulta necesario “recolocar el tema de la educacién popular
en un andlisis estructural de América Latina, para dar cabida al papel que juegan en
relacidn con el poder —y por tanto en las orientaciones del desarrollo educativo— los
grupos sociales populares” (Rama, 1981: 13). Aquf también es posible percibir el
giro hacia la dimensién politica que, sin perder de vista la interrogacién por la orien-
tacién del cambio educativo, busca una explicacién en las formas de incorporacién
de las demandas populares en la accién del Estado en aquellas sociedades en que el
poder estd en manos de grupos minoritarios. Desde este punto de vista, Ia expansion
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educativa puede explicarse por las necesidades de integracién nacional, o bien por la

participacion de los sectores populares en ef plano politico (Rama, 1981: 20), lo cua} :
hace que la educacibn esté estrechamente asociada a la “construccion de las bages
sociales de la democracia” (Rama, 1981 21), o dicho en otros términos, estd ligada .

a la coaformacion de una poblacién educada, condicién indispensable para que ia

democracia “no sea un mero formulismo institucional”. No obstante, lo que Rama -
sefiala con preocupacién es que para las organizaciones politicas representativos de

los sectores populares latinoamericanos el tema de la educacién “no ha sido consi-
derado, en los Gltimos afios, central para el cambio y por lo tanto, sélo ha figurade
de forma esporddica como una reivindicacién dentro de proyectos politicos a largo
plazo” (Rama, 1981: 28). Lo paraddjico de esta situacién es que en la historia del
movimiernto obrero, en el ideario de la reforma universitaria de 1918 y en los partidos
politicos de rafz nacional-popular, a cuestién educativa estuvo presente como parie
central de sus propuestas.

En realidad, Rama dirigird su critica politica a “las llamadas propuestas revolu-
cionarias” cuyas premisas principales “conducen a rechazar la posibilidad de accién
en todas las dimensiones de la sociedad existente, y por Io tanto, a condenar por
inatiles a todos los movimientos sociales cliyo objetivo sea producir cambios en la
misma”, Desde esta toma de posicién reconoce que las formulaciones politicas en los
ltimos veinte afios estuvieron fuertemente condicionadas por la experiencia de la
revolucidn cubana que, instalando la actualidad de la revolucion, se plantearon casi
exclusivamente como una opcién militar, la cual tuvo como consecuencia “la desva-
lorizacién de las luchas politicas” (Rama, 1981: 35). Estas propuestas no son otras
gue el estructuralismo marxista de Labarca y Vasconi v la pedagogia de la liberacién
de Freire, aunque que aclara que “no asumen formalmente una fundamentacién en
la linea descripta” (1a opcidn armada): pero existe una “correspondencia tanto en la
definicién del proceso educativo como mera ideologizacién™ como en “la descali-
ficacién del conocimiento acumulado [...], que se trasmite a través de sus sistemas
educativos” (Rama, 1981: 35).

Pero-quizis el mayor cuestionamiento que reahza Rama es la alternativa revo-
Jucionaria que postilan estas corrientes pedagdgicas, la cual supone una desvalo-
rizacién o abandono de los sistemas educativos como dmbitos donde se procesa la
disputa social. Este abandono se asienta en que estas corrientes consideran gue “la
incorporacion de las masas en el aparato educativo institucional, implica su entrega
a la accion ideolégica de la dominacién burguesa™. Lo paradéjico de esta interpreta-
cién, nos dice el autor, radica en que la exclusion, del sistema educativo, mds que la
inculcacion ideolégics fue el mecanismo utilizado] para preservar el orden social, por
ello, es que fustigard tan duramente las posiciones de estas corrientes.

La virulenta critica a las posiciones tedricopoliticas de Vasconi, Labarca y Freire
que realiza Germén. Rama, ciertarnente, llaman la atencién cuando en sus anterio-
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res trabajos practicamente estaba ausente la referencia a estos antores aunque buena
parte de los argumentos ahora criticados fueron tomados en consideracién, En este
sentido, una explicacidn posible radica precisamente en la centralidad de la dimen-
sién politica que emerge en la nueva perspectiva cuya opcidn por la cuestidn de la
democracia {con todas sus implicancias) lleva inevitablemente a confrontar con las
posiciones politico-pedagbgicas més radicalizadas. Como veremos hacia el final de
este capitulo el posicionamiento intelectual de Rama y del proyecto transitard por un
camino ambiguo que, si por un lado, se manifiesta en una propuesta orientada a la

comstruccién de una alternativa politica que sé referencia en unas indefinidas “orga-

nizaciones populares” y los actores del sistema, por otro lado, esa misma propuesta
parece también enunciada hacia los planificadores y funcionarios estatales.

Con menos apuro por sacar conclusiones, la reflexiva intervencion de Ricardo
Nassif sobre Las tendencias pedagégicas en América Latina (1960-1980)'"" parece
contrapesar el cardeter taxativo de las afirmaciones y valoraciones del trabajo de
Rama. Como muchos pedagogos ¢ intelectuales de la educacidn, la llegada de la dic-
tadura militar marcarfa el inicio de una didspora que en el caso de Nassif encontraria
su insercion en la sede de la UNESCO en Paris. Graduado en Ciencias de 1a Educa-
¢idn de la Universidad Nacional de La Plata serfa uno de los animadores del debate
politico-educativo en los afios sesenta y setenta a través de la direccion de la Revista
Archivos de Ciencias de la Educacidn y de su colaboracion con Revista de Clencias
de la Educacién que por entonces asumia la representacion de los sectores criticos
en educacidn. Si bien Nassif ya habia realizado colaboraciones con la UNESCO, la
cesantia como profesor titnlar de Ia UNLP en 1975 determinaria su salida del pais ¢
incorporacion a este organismo donde coordinaria diferentes proyectos como el de
“Apoyo a la expansién y transformacion de la educacién general basica en el medio
rural” iniciado a los pocos meses de producida la Revolucion Sandinista er: Nicara-
gua. .

En buena medida, la trayectoria intelectuzal de Nassif como también su participa-
cién en los acalorados debates politico-pedagogicos de los afios “60 y 70, hacen que
la mirada retrospectiva de la evelucién de las ideas pedagdgicas en la regidn adopte
un caracter mas reflexivo, que priorizaré los dilemas y contradicciones de la pedago-
gia como campo de conecimiento, En esta direccidn, Nassif parte del reconocimiento
como caracteristica general de periodo de las profundas modificaciones en la fun-
damentacion y orientaciones educativas, las cuales sefiala no estuvieron exentas de
confrontaciones sino, por el contrario, el rasgo dominante fue “la polarizacidn de po-
siciones pedaglgicas apoyada en las contradicciones, cada vez mayores, registradas
en el contexto sociopolitico e ideoldgico de América Latina”. Al respecto, lo intere-
sante del analisis que emprendera Nassif es su intencion de captar la complejidad det
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movimiento de las ideas pedagégicas que, por debajo de la polarizacién, reconoce log
cambios y desplazamientos de sentido que suffirdn esas mismas ideas en su confro-
tacién con la realidad educativa. Ciertamente, y como é] mismo sefiala, fueron lag’
pedagogias criticas las que marcardn las derivas de esos movimientos (Nassif, 198
89) que en este periodo, nos dice, “representé un verdadero cambio de frente en lgs
acciones y visiones pedagdgicas™* que se caracterizara por el “compromiso del dis-
curso pedagbgico con la realidad global™ y por la “conformacién y empleo de nueves.
marcos referenciales”. Este despliegue, ciertamente, partird de las categorias cormng
“cambio”, “desarrollo” y “marginalidad” que, posteriormente, derivardn en nuevas.
nociones como “extraescolaridad”, “desinstitucionalizacién” y “contraescolaridad”,
Con todo, este proceso de diversificacién de nociones y categorias pronto adquirirs
la forma de una polarizacidn que se construird alrededor de la antinomia entre depen-
dencia y liberacién donde se ubicarén (o serdn ubicadas) las corrientes pedagdgicas,
De esta manera, es posible definir una “pedagogia de la dependencia” donde se arti--
culan las concepeiones educativas modernizantes, tecnocréticas y desarrollistas, por

uzt lado, y una “pedagogia de la liberacién™ que por el grado de complejidad y hete-

rogeneidad se le dedicard el mayor analisis. Reconociendo las limitaciones de esta
clasificacion que, en cierta forma, anulan los matices v diferencias existentes, Nassif
encuentra un denominador comin en ambos agrupamientos como es la magnitud de
los cambios que proponen cada una.

Desde esta clave de andlisis, el autor realizaré una breve resefia de las pedago-
gias desarrollistas y un més pormenorizado comentario de las pedagogias de la libe-
racién ya que no $6lo han sido uno de los motores del vasto movimiento pedagégico
latinoammericano sino también impulsores de una elaboracién tedrica estrechamente
ligada a la practica educativa, y es por ello que también sefialard que “es comprensi-
ble que no siempre las pedagogias liberadoras hayan aleanzado, como pedagogias, la
solidez y la coherencia deseables” (Nassif, 1981: 93). Asi, valorando y reconociendo
su importancia Nassif presenta de manera sistemdtica el pensamiento pedagégico de
Paulo Freire y de Ivan Illich (Nassif, 1981: 109). No es nuestra intencién resefiar los
comentarios sobre estos autores ya bastante conocidos, si en cambio nos interesa se-
fialar el posicionamiento abierto y receptivo de Nassif que contrasta claramente con
el cardcter confrontativo del andlisis de Rama.

Esta preocupacién por la pérdida de especificidad de la pedagogia no es nueva
en el pensamiento de Nassif sino, por el contrario, retoma y profundiza una reflexién
que ya estaba presente en los afios sesenta y setenta. En este sentido, y quizas de ma-
nera mas aguda, la pedagogia aparece tensionadg entres dos situaciones, o bien “la
reflexion educativa se abandona como tal y sigué el facil camino del sociologismo
y del economicismo, y por reaceidn, el del pedagogismo més cerrado™, o bien “las

138 Ei resaitado es del autor.
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disciplinas y el pensamiento pedagdgicos que buscan salidas contestatarias se ven
condenadas a una cierta clandestinidad frente a la oficializacién de sus lineas més
tradicionales y rigidas™ (Nassif, 1981: 117). Es claro que ninguna de estag situaciones
resolvera la erisis de la conciencia pedagdgica ya que 1a misma también es la expre-
sion de la “fisura” entre la teoria y la prictica del cambio educativo cuyas manifesta-
ciones en el plano tedrico conducen a la disolucién y/o aislamiento de la pedagogia,
y en el plano de ia prictica se vuelve pura accion politica.

En la toma de conciencia de estos dilemas y aquellas limitaciones se inscribe
la voluntad de regeneracion o reconstruccién del pensamiento pedagégico, el cual
deberia partir del principio de la “unidad de concepeidn y de accién educativa® que
toma forma ea un determinado “proyecto nacional”. Planteado de esta manera, es
evidente que para Nassif 1a posibilidad de un renovado pensamiento pedagdgico estd
estrechamente ligada a la construccién de una alternativa politica, y es por ello que
afirmard que “no hay cambio educativo real sin proyectos nacionales en marcha ge-
neradores o acogedores de otientaciones pedagdgicas teGricas que sirvan o expliquen
practicas educativas renovadas”, asi como “no hay teoria pedagégica innovadora o
transformadora si no se finca en un proyecto igualmente innovador, aun cuando éste
sea una utopia y las mismas pedagogias sean las portadoras de esa utopia” (Nassif,
1981: 119). Solo desde esta perspectiva politica es posible repensar los problemas
tedrico-préacticos de la pedagogia que, ciertamente, en ese desafio se juega la suerte
de 1a disciplina.

Las intervenciones de} serninario hasta aqui comentadss fueron explorando dis-
tintos aspectos alrededor de la cuestién de la inercia v el cambio en los sistemas edu-
cativos tales como la presentacion de Germén Rama que delined en términos concep-
tuales los rasgos principales de ia nueva perspectiva como también dejé planteado la
cuestion de actores capaces de movilizar un cambio educativo. Por su parte, Ricardo
Nassif desde una mirada centrada en la evolucidn de las ideas pedagdgicas mostré el
cardcter diverso y contradictorio de ias distintas cortrientes como también la debilidad
de esas mismas corrientes para transformar la propia realidad educativa, Ciertamente,
ambas elaboraciones constituyen intentos de avanzar en una comprension respecto
de ia situacién educativa en la regién que, con sus asincronias v anomalias, no sélo
desafiaba los marcos tedricos ustalmente utilizados sino también conducia a revisar
Ias orientaciones y estrategias de politica.

En esta direccion, la intervencion de Juan Carlos Tedesco constituye la primera
interpretacién global de las transformaciones educativas en la regidn que estén en la
base de las reflexiones y conceptualizaciones de especialistas antes mencionados.
Aungue su titwlo “Elementos para el diagndstico del sisterna educativo tradicional en
América Latina”"® parece indicar un mero trabajo de sistematizacién del conjunto de
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estudios realizados por el proyecto, en verdad, el andlisis que realiza representa ung
puesta en practica de la nueva perspectiva que hemos denominado paradigma educa-
cion y sociedad. Asi, de la amplia cantidad de aspectos involucrados en esta relacion,
Tedesco recorta como eje de su andlisis ¢l problema de “la dindmica interna del siste-
ma educativo, haciendo referencia a sus funciones sociales globales” (Tedesco, 1981-
81) que st bien no es una novedad (las funciones sociales de la educacion), siloes la
articulacion que postula entre lo que podifamos llamar la micro-politica de 1a escuela
como institucion y macro-politica del sistema educativo. '

Desde esta perspectiva, el primer paso de este diagndstico-interpretacion es

la sistematizacion de los cambios educativos operados en las titimas décadas que,
como fue sefialado en reiteradas oportunidades, se caracterizd por I significativa
expansion de la cobertura educativa en todos los niveles que fue acompafada de mo-
dificaciones al interior del sistema, puesta de manifiesto en “una progresive diferen-
ciacitn interna y un descenso en la calidad de los aprendizajes efectuados” (Tedesco,
1981: 61). Como apunta e} autor, el diagnostico del sistema educativo constituye e}
pardmetro del andlisis que permita explicar el sentido y funcionalidad de esas dina-
micas internas dei sisterna y su viaculacidn con el resto de las esferas societales. En
este sentido, donde mejor se observa el pasaje de la descripcién de los cambios a una
interpretacion de los mistnos sea la nocidn de “sistema educativo tradicional”, la cual
en buena medida condensa ia clave de anélisis que incorpora la nueva perspectiva
que precisamente articula diferentes dimensiones (estructura del sistemna, rol docente,
contenidos y curriculo, métodos, ete.) (Tedesco, 1981: 62).

El caricter comprensivo de la definicién del SET como modelo tedrico presenia
la ventaja de pensar las articulaciones de los diferentes componentes infernos del
sistema educative, y a su vez, las articulaciones entre sistema éducativo vy sistema so-
cial. Precisamente es esta conceptualizacion la que permite construir una explicacidn
comprensiva de los fenémenos de la expansion educativa como una reproduccidn
ampliada del modele de accién pedagégica escolar tradicional, que a su vez también
permite explicar la persistencia dei fracaso escolar. Como el mismo lo sefialarg en
otros trabajos, la centralidad de la dimensidn cultural posibilita dar cuenta de este fe-
ndémeno a partir de la distancia entre la cultura escolar dominante (Tedesco, 1981: 69)
¥ 1a cultura de los sectores populares asi como también penmite explicar el fendmeno
de baja calidad como expresion de la extension empobrecida de ese modelo pedago-
gico (Tedesco, 1981: 70). Asimismmo, y desde un andlisis del sistema en su conjunto,
la convergencia y acumulacién de estos procesos a nivel de las instituciones escolares
se expresa en términos globales en la creciente diferenciacién del sistema, o como lo
definirs Tedesco, en la generacién de “circuitos pedagégicos diferenciados” (Tedes-
co, 1981: 76) que se caracteriza por una segmentaciin interna del sistema por donde
transitan la poblacién escolar segiin origen social.

Intolectitates, excilios yedueacidn 149

La conceptualizacidn del SET que realiza Tedesco partiendo de la sisternatiza-
cion de las transformaciones educativas recientes fambién constituye un parametro
pata analizar el conjunto de reformas educativas emprendidas durante este perfodo.
Esta tarea quedara plasmada en la intervencion de Norberto Ferndndez Lamarra e
Inés Aguerrondo', quienes en los afios precedentes no s6io habian participado en las
experiencias de planeamiento educativo sino fueron entusiastas difusores de las nue-
vas herramientas de intervencion social. Por esta razén, méas que resefiar su anélisis
de las reformas nos interesa explorar la reflexion que ellos realizan de estas experien-

- cia$ que los tuvo como participes.

Asi, la primera constatacién que sefialan es la contradiccion entre las fuertes
transformaciones del sistema y la escasa capacidad de carabio que tuvieron las pro-
puestas reformistas, hecho que se comprueba en la amplitud de las metas v objeti-
V0§ propuestos que ciertamente distaron de comprender la complejidad de realidad
educativa. Aunque no hay una critica explicita al cardcter tecnocrético de estas pro-
puestas, por otra parte dificiles de asumir, se puede percibir la aceptacién de que
“las orientaciores conceptuales y metodoldgicas asumidas por la planificacién no
favorecieron una mayor insercion de la misma en dicho proceso ni un adecuado nivet
de ejecucidn de los planes” (Ferndndez Lamarra y Aguerrondo, 1981: 180), ambas
cuestiones {concepcion y metodologia) afirman los autores no favorecieron la in-
tegracion del planeamiento en “el proceso de gobierno de la educacién” de ahi su
escasa incidencia en los procesos de expansion y cambic de los sisternas educativos.
Quizés en estas argumentaciones es donde resuita evidente la tension que recorre
buena parte de los planificadores entre la conciencia del fracaso de estas experiencias
y la confianza nunca abandonada en la idea del planeamiento como instrumento de
cambio. Por ello, es que la propuesta que enuncian resulta mds bien un ajuste de esta
idea bésica gue reafirmando la creencia, apela a una rueva concepeidn de la reforma
concebida ahora como “un proceso ininterrumpido de innovacion y cambio” donde
emergeré un nuevo planeamiento dindmico involucrando a todos los sectores (Fer-
néndez Lamarra y Aguerrondo, 1981: 210-211),

De la renovacién conceptual a la recomendacién de politicas: EI reforno de los
Consejeros del Principe.

En buena medida, el Seminario sobre “Inercia y cambio en los sistema educativos”
marca ¢l punto de llegada en el proceso de reformulacidn conceptual y revision criti-
ca de las experiencias precedentes que se habia planteado el proyecto. Como sefiala-
mos al inicio del capitulo, la propuesta inicial tuvo claramente un objetivo cognitivo
en un escenario regional que, en plano politico estaba dominado por las dictaduras
militares y en el plano intelectual marcado por el clima de ascenso del pensamiento
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econdmico neoliberal. Asi, la labor intelectual que emprenderia este grupo de
vestigadores y especialistas se concentraria en un primer momento en una serje de
Investigacion que, si bien desde el punto de vista conceptual se mantendrian fieleg

L bt

al modelo abstracto de los “sstilos de desarrollo™, las investigaciones realizadas 56

orientarian basicamente al estudio de las “anomalias” y los “desajustes” que ese mis.
mo instrumental conceptual ya no podia explicar a la luz del contradictorio ¥ para-
dojal desarrollo de los sistemas educativos, Ciertamente, este primer momento de
proyecto estuvo caracterizado por el ajuste de cuentas con esos referenciales tedricog
y por la apertura hacia otros universos ¥ perspectivas conceptuales. |

Esta revisién conceptual no podia estar al margen de la propia evaluacién y ba-
lance de las ideas y experiencias que la misma institucién habia difundido con tanto
entusiasmo en las décadas pasadas. Las propias investigaciones no sélo dejaban en
evidencia [a visi6n lineal, mecanicista Y economicista de las teorfas y enfoques ahora
cuestionados, sino también la ingenuidad v voluntarismo que animaron las propues-
tas y promesas del desarrollo y el planeamiento educativo, No es casual, entonces,
que la recuperacién de ia “dimensién politica” como clave analitica haya constituido
en punto de pasaje para ubicar en las explicaciones la cuestién de la relfacién entre
democracia y educacién que, como sefialdtnos oportunamente, conllevaba un deg.
plazamiento de la mirada estructural hacia €] estudio de las dindmicas internas del
sistema educativo, o si se prefiere, al problema de rol de la escuela en la transmisién
y distribucién de la cultura, :

Esta nueva clave de analisis reorientaria aquel primigenio programa de investi-
gacion impulsando una nueva serie de estudios cuya acumulacién de conocinmientos
se daria paralelo a la recuperacién de una mirada global de la problematica educativa
que, integrando de manera orgénica las evidencias empiricas, revisiones conceptua-
les y reflexiones politico-educativas, tomara forma €D una nueva perspectiva que
denominamos paradigma educacién y sociedad. Como parte de este mismo movi-
miento, el retorno a una mirada global también se manifestaria en un progresivo
desplazamiento del registro discursivo que vuelve borrosa la frontera entre el andlisis
académico y la propuesta politica. Asi, los sucesivos desplazamientos ¥ giros concep-
tuales operados en los afios precedentes dardn fugar no tmicamente a la generacién
de una nueva perspectiva sino también al retorno al lugar de Consejeros de! Principe
que, fiel 2 la tradicion cepaliana, nunca abandonaria la vocacidn de intervencién po-
litica. Precisamente, es este Gltimo giro donde nos interesa detenernos en esta (tltima
seccidn que, como el mismo derrotero de estas ideas, estard atravesada por la osci-
lante tensién entre voluntarismo politico y el pesimismo intelectual. Las dos caras
de esta moneda estdn representadag por Germén l:éiama ¥ extrafiamente por Marshall
Wolfe, quién también tomarfa parte del seminario interregional.

A lo largo de este capitulo hemos ido resefiando la trayectoria intelectual de
Rama que sin duda fue el mentor de las ideas centrales del proyecto y cuyas reflexio-
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nes marcaron, en buena medida, los tiempos y giros conceptuales del proyecto. Por
ello, tampoco es extrafio advertir como su reflexién progresivamente fue desplazén-
dose de la descripeion a la explicacién y de ésta a la propuesta politica. Ya este giro
resulta perceptible en el cierre de la introduccion que realiza al libro Educacién y
sociedad en América Lating donde comienza a delinear una suerte de analisis politico
del comportamiento de los sectores sociales que preludia o adelanta su pasaje a la
intervencion, '

En aquella introduccién si bien la idea de proyecto nacional aparecia como la
construccion politica que motorizaria las acciones e ideas del cambio, dejaba abierto
el interrogante respecto de 1os sujetos capaces de encabezar o liderar ese proyecto
colectivo. Hacia el final de su intervencién en el seminario aparecerd claramente
esla respuesta que encontrard en unas indefinidas “organizaciones populares” aque-
llos gestores potenciales del proyecto nacional, y por ende, impulsores del progreso
educacional. Como en la teoria leninista, Rama ubica el sujeto social pero este sujeto
social todavia no tiene la conciencia de su misién histérica a la que sélo puede ac-
ceder por mediacién de una vanguardia que, en este caso, no es el partido sino los
intelectuales. La cita siguiente resume con toda claridad este argumento.

“El problema tiene dimensiones politicas —cémo incorporar las me-
tas correctas en los proyectos de lag organizaciones populares— y
requiere una tarea que deben realizar los intelectuales: determinar
cudles deberian ser las formufaciones del modelo cultural para que
Ia escuela se convierta en una institucién social basica en la que
conflayan los aportes de los educadores y los cientificos sociales en
forma continuada.” (Rama, 1981: 47).

¢Quicnes serian estos intelectuales capaces de incorporar las “metas comectas” en
los proyectos de las organizaciones populares y determinar ese “modelo cultural”
de la escuela? Indudablemente la respuesta remite a los intelectuales-funcionarios
del proyecto que como sefialdbamos marcaria el retorno al lugar de Consejeros del
Principe cuando todavia el horizonte politico estaba dominado por la oscuridad de
las dictaduras.

Frente a este desborde de optimismo, la intervencidn de Marshall Wolfe!# pa-
receria contradecir todas y cada una de las expectativas de Rama configurando ast
una mirada que no sélo resalta por su realismo politico y lucidez intelectual sino mds
llamativa atin por provenir de un alto funcionario de la CEPAL. El punto de partida
es el reconocimiento que en las Gltimas décadas “desarrolio” y “educacién” consti-
tuyeron construcciones ideolégicas que se proponian tanto explicar los fendémenos
implicados cuanto mostrar las formas de orientarlos v acelerarlos. Estas construc-

141 Véase Woife (1981).
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ciones, sefiala Wolfe, pueden denominarse “modelos” cuando los planificadores lag
emplean para ordenar sus propuestas, y “mitos” cusndo son ampliamente difundi-
dos para crear un consenso activo en tormo a determinadas direcciones de cambio (v
agrega también de “determinados sacrificios™). Enumarcado en esta problemética, no
duda en sefialar que el proyecto DEALC constituye “un inventario, realizade a fines
de los afios setenta, en el cual se considera su poder heuristico en cuanto a modelo y
su poder de inspiracién y movilizacién en cuanto mito” (Wolfe, 1981: 217). Asi, des-
armando log “mitos” y “modelos” del desarrollo econdmico y el desarrollo educativo
reafirma el balance negativo de las experiencias orientadas por estas construccion
que, en su opinién, se presenta como “una sensacidn de oportunidades perdidas™
ampliamente extendida “no solo en los sectores de opinién anticapitalistas, que nunca
aceptaron tales mitos o modelos, sino también entre los padres intelectuales de esos
mismos mitos o modelos”, que exageraron la capacidad de la tecnoburocracia para
comprender y controlar los acontecimientos, terminaron comprobando la enorme dis-
tancia entre la tendencias reales y sus desmedidos proyectos. La pérdida de la fe en
la eficacia de sus propuestas, nos dice Wolfe, se manifiesta en que “los planificadores
han sustituido el poder por el ritual” gue se evidencia en ia continuidad en iz elabo-
racién de pianes a sabiendas que su escasa incidencia. Si ese es el estado de animo
de la mayoria de los planificadores, en el 4mbito educativo pareceria ser la excepcién
donde el autor reconoce que todavia se mantienen estas convicciones tal como refleja
en sus andlisis y propuestas el proyecto DEALC. No obstante, la cuestién se vuelve
probiematica cuando dichas propuestas animadas mas por la fe o {a creencia que, por
el cimulo de reservas que indica la experiencia, terminan oscureciendo el futuro de
esas politicas (Wolfe, 1981: 220),

En rigor, lo que advierte Wolfe es el surgimiento de “nuevos mitos o modelos™
que emergen en forma paralela al proceso de critica y desmitificacién del desarro-
llo y la educacidn, y la interrogacién que surge es si podran influir en la direccién
del cambio educativo. Ciertamente, los antiguos mitos o modelos se sustentaron en
ciertos supuestos como de la idea de un Estado con capacidad de aplicar estrategias
coherentes y que el planeamiento puede ser una herramienta eficaz para esos fines, 0
también en el supuesto que los actores sociales estén abiertos a propuestas racionales
y por ello se comprometerfan con ciertos valores, asi como los supuestos derivados
del crecimiento econdmico, etc. La interrogacion es vélida porque precisamente es-
tos supuestos son los que la experiencia indica que solo estuvieron en la cabeza de
los planificadores perc no en la realidad. Por ello, es que Wolf fustigaré duramente
estos nuevos mitos o modelos calificdndolos de “utopias de comité” surgidas en re-
uniones de “expertos” de organismos internacionales que bajo nuevas terminclogias
“resucitan recomendaciones anteriormente vigentes” sin comprometerse con ninguna
accion concreta (Wolfe, 1981: 222). Entre las muchas criticas que descargard, una en
particular parece dirigida al planteo de Rama cuando sefiala que:
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“No son capaces de identificar en forma convincente a los agentes
sociales que potencialmente podrian y querrian realizar las trans-
formaciones o reformas propuestas, ¥ suelen limitarse a formular
advertencias catastréficas para el caso de que no se atiendan las
recomeneaciones, o a la esperanza de que las crisis sirvan para
convencer a quienes detentan el poder [...] Las nuevas versiones
acumulen fuertes responsabilidades sobre agentes identificados en
forma vaga o implicita (el Estado, los planificadores, la tecnobusro-
cracia, la opinion plblica “esclarecida’, los movimientos politicos,
las organizaciones de intereses), llamandolos a desear y a realizar
cosas muy distintas, traumdaticamente opuestas a sus practicas ante-
riores.” (Wolfe, 1981:222)

Atravesado por la misma tensién, los principios y sugerencia que enunciard Wolfe si
bien tratan de tomar en cuenta estas criticas y advertencias no deja de expresar una
apuesta hacia el rol de la institucién y sus intelectuales, por cierto bastante modesta
comparada con la visién de Rama, pero igualmente confiada.

Resumiendo lo basta aqui planteado, podemos decir, que el proyecto DEALC
constituyo (2l igual que el exilio mexicano) un “laboratorio de ideas” desde donde se
generaron nuevas problematicas sobre los sistemas educativos latinoamericanos asi
como conceptos y categorias para su andlisis que en conjunto se materializaron en
una nueva perspectiva que clertamente renovaria el pensamiento socioeducativo lati-
noamericano, En este sentido, el derrotero intelectual que delinea toda la produccion
realizada durante el proyecto puede ser caracterizado como una serie de movimientos
conceptuales que se desplegaron alrededor de un proceso de revisidn critica de la
experiencia cepaliana en educacidn y de reformulacidn tedrica de ajuste de cuentas
con los referenciales anteriores y de apertura y busqueda de nuevas explicaciones.



