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Presentacion

El nimero extraordinario 2001 de la Revista de Educaci6n, coordinado por Rogelio Blan-
co, se dedicé a «Globalizacién y educacién-. El él se analizaban situaciones educativas, en
contextos actuales, desde perspectivas diversas que ofrecieron la oportunidad de refle-
xiones orientadas hacia el futuro de la educacién. Y fue asi como surgi6 la idea de confi-
gurar el siguiente nimero extraordinario con aportaciones que permitieran mirar al futu-
ro desde el tiempo presente. Naturalmente, el tema es complejo, dificil de abordar y sobre
todo cargado de interrogantes a la hora de ofrecer un pensamiento educativo que pueda
tener vigencia y aplicabilidad en afios venideros,

No obstante, conscientes del riesgo que supone aventurar, pero conocedores de la
necesidad de abrir un debate constructivo, con categorias de anilisis ofrecidas por espe-
cialistas que han reflexionado y escrito, desde las realidades e inquietudes de cada uno,
sobre aspectos que implican directamente opciones educativas en las que a todos corres-
ponde cierto grado de responsabilidad, se inici6 este nimero intentando abrir caminos,
despertar intereses, motivar a nuevos estudios de caricter anticipatorio con enfoques
orientados a la aplicabilidad de las propuestas.

En los tltimos diez afios hemos asistido a numerosas consideraciones alusivas al fin
de siglo por una parte, por otra a pensar en el milenio que se iniciaba, reflexiones diver-
sas y desde percepciones y puntos de vista muy distintos confluian en la necesidad de
nuevos planteamientos ante también nuevas realidades.

El nuevo siglo ya ha empezado cargado de desafios, con una sociedad multicultural
que necesita ser reconocida, asumida y aceptada como tal. Una sociedad de la informa-
cion y del conocimiento que sigue amplidandose. Nuevas formas de vida, de trabajo, de
comunicacion, de relaciones que, imperceptiblemente, inciden en nuestro ser y actuar.
Ricas identidades culturales que se mezclan en sus modos de vida Y que generan espa-
cios necesitados de educacion.

Ya inaugurado el milenio, ante nuevos significados y desafios, parece que se iniciaba
una era nueva en la Historia del mundo y no precisamente por el cambio de cifras en el
calendario, sino porque irrumpfan con mayor o menor éxito nuevos paradigmas.

Tal vez este hecho invit6 a pensar, a buscar desde la €poca que dejabamos atris para
proyectarnos hacia nuevos horizontes en medio de una sociedad que cambia vertigino-
samente en cuyos cambios todos estamos incorporados.

Asistimos al gran debate cultural, al encuentro de civilizaciones diferentes; las identi-
dades de los pueblos, regiones, naciones estin exigiendo la construccién de un espacio
de educacién que haga compatibles las razones de la diversidad.

La sociedad de comienzos de siglo es una sociedad rica en la diversidad, compuesta
por multitud de opciones y de culturas. Su dinamismo y cardcter prospectivo la llevan a
integrarse en-la 6ptica de interaccién de las politicas mundiales y en esas mismas politi-
cas ideas y teorias inciden poderosamente en las conformaciones de la vida cotidiana,
afectan decididamente al sector de politicas sociales que tienen mucho que decir sobre
segmentos de poblacién que viven en creciente desventaja social y tiene mucho mas que
hacer en la lucha contra la exclusién.



Paraddjicamente, en esta misma sociedad, las nuevas tecnologias de la informacién y
de la comunicacién constituyen instrumentos indispensables en cualquier desarrollo
social.

Los ambitos digitales que nos obligan a construir nuestras vidas abriendo ventanas,
exigen también que las formas de aprender estén relacionadas con «nudos-, «link- y
redes-. Se habla de reproduccion y renegociacién de sentidos y esto cambia la relacion
con los conocimientos. La palabra clave es «links, es decir enlace entre personas, conoci-
mientos y estructuras. Es preciso reinventar el perfil docente, se habla de «arquitectos-
colectivos, dinamizadores de inteligencias colectivas, que produzcan conocimientos en
conjunto, cooperativamente; de educadores que permitan comunidades inteligentes y
felices.

Obviamente, la experiencia-comprensién de estas realidades, la adquisicién de des-
trezas, habilidades, estrategias y valores, para esta sociedad no es ajena a la educacion.

Se abren grandes espacios de reflexion y de actuacién que tratan los autores de los
articulos de este nimero. En todos ellos aparece este contexto de transformacién en el
que se configura el nuevo modelo de ciudadano y de sociedad y en todos aparece un
interrogante, ;qué papel puede y debe desempenar la educacion? Algunas respuestas
pueden encontrase en estas paginas, sin embargo, la complejidad de la misma es de tales
dimensiones que otros estudios y otros debates, tal vez, inacabados, serin contribuciones
valiosas para seguir enriqueciendo el panorama educativo actual y futuro.

La razén de plantear el nimero extraordinario 2002 de la Revista de Educacion sobre
Educacion y futuro, intentando buscar respuestas posibles y tal vez diferentes enfoques
que inviten a un debate riguroso y cientifico sobre el tema, estd plenamente justificada.

En la sociedad del futuro, en la medida en que esto puede preverse, la multiplicidad
de instituciones que se relacionan con el mundo del trabajo y de la formacion, el reto
hacia una sociedad del conocimiento, la realidad del aprendizaje continuo, los dmbitos de
educacion no formal, los espacios crecientes de ocio y tiempo libre, la existencia de
poblaciones en desventaja social, reclaman planteamientos educativos nuevos, iniciativas
innovadoras, concepciones creativas de la escuela y acciones educativas diferenciadas.

Para quienes, de alguna manera, nos sentimos vinculados al mundo educativo y
experimentamos la necesidad de estos cambios previsibles y la dificultad de dar respues-
tas adecuadas, invoco como el autor de un articulo el verso de Machado: «Se hace cami-
no al andar..

CARMEN LABRADOR HERRAIZ
Universidad Complutense de Madrid



REPRESENTACION DEL MUNDO Y CONFLICTO MORAL

GABRIEL JANER MANILA ()

ResuMeN. El articulo subraya la importancia de la narracién para ordenar la expe-
riencia y fijarla en la memoria. La representacién de lo que vemos es tanto una for-
ma de conocimiento como de dotar de sentido al mundo, de organizarlo y ordenar-
lo. La capacidad de narrar nos distingue efectivamente como hombres, llegamos a
ser sujetos morales gracias a ella. Desde estos presupuestos, el autor explora cémo
aprenden los nifios el arte de narrar, de la representacién del mundo. Se destaca,
igualmente, el papel de la educacion en este proceso.

ABSTRACT. This article stresses the importance of narration to arrange the experience
and etch it on memory. The representation of what we see is both a form of kno-
wledge and a way of giving the world sense, organizing and arranging it. The ability
to narrate distinguishes us as human beings, we are moral subjects thanks to it. Star-
ting from these suppositions, we investigate how children learn the art of narrating
and world representation. We equally stress the role of education in this process.

Una de las conquistas humanas que defi-
nen con mis provecho el trinsito hacia la
hominizacién debié ser la capacidad de
los hombres de inventar historias. Puede
que antes fueran la bisqueda del fuego, la
aparicién del lenguaje articulado, el descu-
brimiento de que la técnica, aunque sea el
simple uso de una astilla, multiplica el
poder de las manos. Junto a estas grandes
conquistas, no me resisto a situar la del
hombre que narra una historia e inventa,
en el transcurso del relato, un mundo de
ficcién: crénicas que explican la mentira
que la mente organiza y la palabra recrea.
También el discurso histérico es una
invencién. A veces, los historiadores han
creido que es posible trazar con fidelidad

(*) Universidad de las Islas Baleares.

el retrato de una época, pero hoy sabemos
hasta qué extremo intervienen en la cons-
truccién del discurso histérico las mismas
formas que gobiernan la escritura de fic-
cion, formas literarias a través de las cuales
se estructura el discurso de la Historia.
Figuras y recursos que son propios de la
escritura narrativa, relacionada con la
representaciéon de la realidad, en un dis-
curso capaz de producir un cuerpo de
enunciados cientificos -y esto le hace dife-
rente del relato literario— que permite esta-
blecer un conjunto de reglas destinadas a
estimular la interpretacién critica de cuanto
constituye su objeto de estudio!. Luego el
pasado sobrevive como signo y como sig-
no atrae cadenas de interpretaciones.

(1) CHARTIER, R.: «Narracién y verdad., Temas de nuestra época, en EL PAIS, 29-07-1993, pp. 3, 4.

Revista de Educacién, nim. extraordinario (2002), pp. 7-.12 K
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Fecha de aceptacién: 02-10-2002



Cadenas de representaciones, me atrevo a
decir, que tratan de imprimir marcas de sig-
nificado en el cuerpo de los muertos?.

Sélo aprendemos las cosas que hemos
sido capaces de contarnos, de ordenar en
una secuencia, de estructurar en funcién
de un relato. Si la experiencia no se enmar-
ca en una estructura narrativa se pierde en
la memoria. Recontar la experiencia supo-
ne ordenarla, organizarla en una represen-
tacion. John Dewey dijo que el lenguaje es
un procedimiento que nos permite clasifi-
car y organizar aquello que sabemos del
mundo. Pero sélo sabemos aquello que
somos capaces de representar, al mismo
tiempo que construimos el sentido de la
representacion.

La fuerza del relato consiste en repre-
sentar persongjes, describir situaciones, en
comprometernos en unas determinadas
emociones, en mostrar mucho mis que en
demostrar. Hoy, las ciencias humanas han
descubierto que la narracién es una nueva
forma de conocimiento. También el signifi-
cado de la experiencia estd profundamente
determinado por el orden en que hemos
organizado la secuencia. Muy pronto, los
nifios aprenden algo prodigioso: que el
sentido de las cosas que hacen, de la expe-
riencia, estd profundamente afectado por la
forma en que son capaces de contarlas. J.
Bruner ha escrito que nuestra capacidad de
contar la experiencia en forma de relato no
es Unicamente un juego, sino también un
instrumento que utilizamos para dotar de
significado. Y se trata de una estrategia que
domina gran parte de la vida de las cultu-
ras: desde el soliloquio que nos relatamos
a la hora del sueno, hasta al acusado que
confiesa y justifica su implicacién en un
delito. La representacion del mundo —la
estructuracién de la experiencia en una
secuencia narrativa, la forma en que cons-
truimos la ficcién de la realidad- es el
resultado de un conflicto moral, porque la

atribucién de sentido es siempre conse-
cuencia de un proceso mediante el cual se
crean y se negocian los significados en el
interior de una cultura.

A partir de este planteamiento nos inte-
resa saber de qué manera los nifios, desde
muy pequerios, entran en este juego de sig-
nificados y cémo aprenden a atribuir senti-
do, especialmente sentido narrativo, al
mundo que les rodea. Hay que decir que la
tendencia de los seres humanos a compar-
tir historias que representan la experiencia
multiple de los hombres y a configurar
interpretaciones coherentes con los diver-
sos compromisos morales que establece
una determinada sociedad, es una de las
formas mas poderosas de estabilidad
social.

El hombre capaz de narrarse es el hom-
bre capaz de actuar, de ajustarse a normas,
de ser un sujeto moral. Sin aquella capaci-
dad de narrarnos, serfamos como bestias.
Necesitamos el recuerdo que nos une al
lenguaje y, sobre todo, a la consciencia.
Por eso se impone un proyecto moral que
exige imaginacion, entusiasmo, coraje, dis-
cernimiento, sentido de la realidad, sentido
de la anticipacion, voluntad de sobrevivir...
Un proyecto que consistiria en la cons-
truccién de un espacio interior —el castillo
interior del que hablaba Teresa de Avila—,
que rija el sentido que atribuimos a la
experiencia.

Mediante la representacién, derivada
del pensamiento simbdélico, el hombre bio-
logico llega a ser un sujeto moral. Este es el
hombre capaz de sujetarse a unas normas.
La «capacidad normativa- es el resultado de
las emociones morales. De la misma mane-
ra que nos enamoramos porque hemos
oido hablar del amor —mediante la palabra
que recuenta las historias de hombres y
mujeres— aprendemos a ser justos, apren-
demos a amar la belleza, a ser solidarios, a
vivir en libertad. Asumimos asi algunos de

(2) SpieGEL, G. M.: -Huellas de significado. La literatura histérica en la era del postmodernismo-, Temas de

nuestra época, en EL PAIS, Madrid 29-07-1993, pp. 4, 5.
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los valores, virtudes, deberes y derechos
que, desde los presocriticos a los postmo-
dernos, la historia del pensamiento ha ido
consolidando y substaciando, al mismo
tiempo que configuran el patrimonio moral
de la humanidad: la libertad, la igualdad, la
justicia, la paz, la solidaridad, la tolerancia,
el respeto por las personas y por la natura-
leza, no solamente los valores de eficacia y
productividad. Aristételes en su <Etica a
Nicémaco- dice que Unicamente somos
aquello que hacemos, que nos definimos
mediante nuestros actos. Me agradaria
subrayar que las representaciones del
mundo que tenemos el coraje de imaginar
también nos definen.

Fue durante el estio de 1816, en Gine-
bra, junto al lago Léman. Era un verano llu-
vioso. Mary Shelley tenia diecinueve afios,
justo acababa de casarse y se aburria. Escri-
bi6 la historia del Doctor Frankenstein,
empefiado en arrancar a los dioses un
secreto esencial: el secreto de la genera-
cion de la vida. A partir de este extrafio
personaje podemos hacer algunas reflexio-
nes sobre la educacién?. Frankenstein
fabrica un hombre, nos lo imaginamos con
el rostro cosido, el cuerpo inmenso... y lo
abandona a su suerte. La criatura es funda-
mentalmente buena, llena de buenos senti-
mientos, de compasién. Ignora las costum-
bres de los hombres. (alguien ha visto en
esle personaje una representacion del mito
del buen salvaje, el hombre natural que no
ha conocido el contacto con la sociedad).
Pero observa el mundo y hace de esta
observacién su propia representacién. Se
cuenta, se narra a si mismo aquello que ve.
Abandonada por su creador, la criatura
intenta construir su propia educacién. Des-
cubre el mundo a la manera de Locke y los
filésofos empiristas: prioriza la experiencia
concreta. No hay nada en la inteligencia
que no haya pasado antes por los sentidos.

Escucha a alguien que lee <La vida de los
hombres ilustres de Grecia y de Roma- de
Plutarco, y reflexiona. Por medio de aque-
llas historias descubre los valores morales y
sociales. Sabe que €l no es como Adin que
surgié perfecto de la mano de Dios y era
feliz porque su creador le protegia. Luego
se siente desamparado y solo, sometido a
sus propios fallos en medio de los hom-
bres, que no le reconocen como uno de los
suyos. De este tema podria hablar extensa-
mente el doctor Jean Itard* al que tanto le
costé abrir un lugar para Victor, el peque-
fio salvaje del Aveyron, en la sociedad.
También en «El hombre elefante-, film de
David Lynch, la tenacidad hace que, a
pesar de las deficiencias fisicas, el «mons-
truo- sea reconocido como miembro de la
comunidad de los hombres y descubierta
su profunda humanidad. El doctor Fran-
kenstein, al construir su criatura, habia cre-
ido que podia fabricar un hombre y pensé
que su trabajo terminaba cuando acabara
el proceso de montaje. Habia creido que
podia poner un hombre en el mundo sin
acompanarle en el mundo, sin explicarle
que el mundo puede ser representado y
que es a través de la representacién que
llegamos a comprenderlo. El mito de Fran-
kenstein viene a decirnos que un ser
humano es mucho mas que un collage de
elementos fisicos y psiquicos, y que la edu-
cacién ha de centrarse en la relacién del
individuo con el mundo de los hombres,
con la realidad de la cultura que le acoge.
El hombre que narra se humaniza y
penetra en la oscura materia de los suefios.
También tu propio relato interior te huma-
niza, ;Qué te explicas a ti mismo de ti mis-
mo?, ;Qué mentira te cuentas con la finali-
dad de organizar tu propio caos?. Narrar es
poner orden también, configurar una histo-
ria, organizarla, dar sentido al caos. Y este
es, por cierto, uno de los motivos por los

(3) VEGA RODRIGUEZ, P.: Frankensteiniana. La tragedia del hombre artificial. Madrid, Tecnos-Alianza, 2002.
MEiriEy, P.: Frankenstein pédagogue. Paris, Esf. edit, 1996.
(4) MaLsoN, L.: Los nirios selvdticos. Madrid, Alianza Editorial, 1973.



cuales los seres humanos se sienten fasci-
nados por las historias, porque las historias
son un intento de poner en orden aquellos
elementos, a menudo cadticos, que circu-
lan entre los meandros olvidados de la
mente.

Mientras se produce la narracién oral,
el narrador recrea la historia y la acompana
de una teatralizacién que participa en la
invencién del universo significativo que
emerge del relato. El significado que
adquiere depende de aquel espacio de
ficcién que configuran la voz -la ficcién
transita por la voz—, la capacidad de juego,
la gestualidad, los multiples matices que
dan forma y significado a las palabras.

También la percepcién de los textos
escritos se efectia a partir de las inquietu-
des del receptor, ha observado Hans R.
Jauss®, segln las vivencias y las expectati-
vas que configuran su visién particular del
mundao®. La recepcion literaria, pues, con-
creta —posibilita el paso de la virtualidad a
la actualidad— una materia que el receptor
reconoce.

La capacidad de contar historias
comienza durante los primeros afios de
vida. Narrar es para un nifio de cuatro afios
un juego, con todo lo que de libertad e
invencién fantistica contiene el juego.
También es un juego escuchar una historia.
Mediante la narracién obtiene algunos
beneficios fundamentales. En primer lugar,
explica las historias que imagina, en el inte-
rior de las cuales experimenta realidades
ficticias y recorre paisajes inéditos. En
segundo lugar, aprende a construir histo-
rias significativas, narraciones provistas de
significado. Hoy sabemos que la manera
de enmarcar la experiencia, si no quere-
mos que se pierda mas alld del recuerdo, es
a través de una estructura narrativa. El nifio

aprende a utilizar algunos instrumentos
narrativos con el fin de obtener aquello
que quiere. Aprende, sobre todo, a justifi-
car la narracién de los hechos con la inten-
cién de evitar la confrontacién y el conflic-
to, a contar la historia bajo el prisma de la
legitimidad y a relatarla con todas las cir-
cunstancias atenuantes. Negocia el signifi-
cado a la vez que aprende —la cultura pone
a su alcance un conjunto de recursos narra-
tivos y una serie de técnicas de interpreta-
cién— a conocer los procesos mediante los
cuales se negocian los significados en el
contexto de una determinada comunidad’.
Aprende que el significado es miiltiple y
divergente a la vez, que nuestros actos
estin profundamente afectados por la for-
ma en que narramos aquello que hicimos.
Y descubre que la narraciéon depende del
poder de las figuras retéricas, de la metifo-
ra, la metonimia, la sinécdoque, la implica-
cién... Sin el concurso de estas figuras la
narracién perderia su capacidad de ampli-
ficacién, el poder de explorar las conexio-
nes que existen entre lo cotidiano y lo ins6-
lito. En tercer lugar, aprenden la capacidad
que tenemos los seres humanos de com-
partir historias que hablan de la diversidad
de la vida y de interpretarlas de forma con-
gruente con los compromisos morales de la
sociedad en la que vivimos.

Para el hombre de comienzos del siGLo
xx1, la representacion de la vida que nos
ofrece la ficcién literaria responde a una
necesidad de entender mis que de cono-
cer. El cuerpo se protege en ella porque
procede de una voz que da gusto escuchar,
mediante la cual puede encontrarse toda-
via una sensibilidad con frecuencia ignora-
da. Posiblemente, aquello que en la per-
formance oral es una realidad que se expe-
rimenta, en la lectura se encuentra en el

(5) Jauss, H. R.: Literaturgeschichte als provokation der literaturwissenschaft. Konnstanz, Universitas-Durc-

kerei, 1967,

(6) FipaLGO, S.: -Leer y crears, en CLIJ (Cuadernos de Literatura Infantil y Juvenil), n? 25, Barcelona, febre-

ro 1991.

(7) BRUNER, J.: Actos de significado. Mds alld de la revolucion cognitiva. Madrid, Alianza, 1991.
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orden del deseo. El lector desea acercarse a
aquella voz misteriosa que le indica que no
se encuentra solo. Es la voz del autor que
le ayuda en la bisqueda de posibles signi-
ficados. Y es la indeterminacién del texto
aquello que incita al lector a participar en
la aventura de la construccién del sentido.
Es el lado salvaje de la lectura, de descu-
brimiento, de aventura, el aspecto necesa-
riamente inacabado e incompleto. Como
sucede con todos los placeres: siempre
queda un espacio misterioso que no nos
atrevemos a penetrar.

En un cuento que recoge Stith Thomp-
son® y que cuenta la creacién del hombre,
se especifican los materiales con los que
fue construido Adin: el tronco era de arci-
lla, los huesos de piedra, las venas de rai-
ces, la sangre era de agua, los cabellos eran
de hierba; el pensamiento era de viento y
el espiritu —,de qué otra cosa podia ser el
espiritu humano?—, de nubes. Tal vez, el
narrador remoto que inventé este relato
quiso significar la fragilidad borrascosa de
las fabulaciones que teje el viento de la
memoria en cuyo interior circulan las
nubes que el corazén genera.

Cada dia a través de la prensa escrita,
de la television, de la radio se nos habla de
Europa. Alguien escribié que Bosnia es el
gran fracaso de Europa —sobre todo el gran

fracaso moral- y que ser europeo es una-

vergiienza. Pero cabe seguir proclamando
todavia la necesaria tolerancia, la com-
prension, la reivindicacién de la diversi-
dad. Cabe construir Europa como un espa-
cio de libertad donde todas las diversida-
des sean posibles. Hace algin tiempo lei
una definicién bellisima de Europa, pero
era una mentira. Decia: Europa es aquella
tierra donde ya no existe la pena de muer-
te. Tal vez sea asi, pero esta frase podria
interpretarse como: sélo son Europa aque-
llas tierras donde la pena de muerte no
existe.

Hace algiin tiempo, asisti al festival
internacional de teatro de titeres de Charle-
ville-Mézieres en la regién de las Ardenes,
en el corazén de la Europa del norte. Un
grupo de Sarajevo, cuyas actuaciones eran
esperadas con inquietud, no habia podido
llegar a tiempo porque no les permitian la
salida de su pais en guerra y la actuacién
tuvo que aplazarse hasta el Gltimo dia en
que, finalmente, la compafia pudo efec-
tuar sus representaciones, ya a punto de
clausurarse la muestra. Y estaba aquella
tarde en la sala. Un actor se aproximé al
publico y explicé que el especticulo que
veriamos lo habian visto con anterioridad
muchos nifios y nifias de aquella ciudad
destruida y quemada por la guerra, reclui-
dos en orfelinatos y hospitales. Si alguna
vez hemos conseguido, dijo aquel actor,
dibujar una sonrisa sobre sus labios, ya nos
damos por satisfechos. Era un especticulo
que hacia de la ternura y del juego su poé-
tica, provista a veces de cierto humor. Los
actores cantaban una cancién popular de
su pueblo, era una cancién de marineros
que hablaba de una nave perdida. Nos
habian dado una barca de papel de peri6-
dico que traia noticias de la guerra. Y os
aseguro que desde el primer gesto consi-
guieron crear un sentimiento de complici-
dad extraordinario, convocar la solidaridad
de los espectadores con aquellos nifios y
nifias de los orfelinatos y hospitales de
Sarajevo que tal vez habian sonreido ante
aquel teatro. Pensé en Europa, en este pro-
yecto que cabe definir continuamente a
partir de sus dramas.

Y pensé en la gran tarea que corres-
ponde a la educacién. No hace mucho
tiempo un pedagogo y un periodista fran-
ceses, Philippe Meirieu y Marc Giraud,
publicaron el libro con el titulo «L"école ou
la guerre civile”, titulo que advierte que: o
definimos de nuevo los objetivos de la
escuela (una nueva escuela basada en la

(8) Tuowmpson, S.: The folktale. New York, Holt, Rinchart and Winston Inc., 1946.
(9) MERIEY, P.; Giraud, M.: L école ou la guerre civile. Paris, Plon, 1997.
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educacién civica y en la democracia, contra
la competitividad que provoca la seleccion
abusiva, el aparheid, el analfabetismo y el
fracaso) o podemos llegar a construir una
sociedad de mafiosos y sectaria, dirigida a
la confrontacién civil. Educar para que sea-
mos capaces de existir en la pluralidad y en
la diferencia. He aqui el reto, existir desde
la diferencia pero también desde el pacto
social que la convivencia comporta.

A menudo hemos utilizado como indi-
cadores de la identidad de un pueblo la len-
gua, la historia, la cultura... La cultura como
relacion de los hombres con un determina-
do espacio. Y hemos hablado de herencia
social y de concepcién del mundo. Sabe-
mos que la cultura es acumulativa, que
complementa la herencia biolégica, que se
constituye en norma de conducta, en ideal
que orienta la vida de la comunidad. Los
estructuralistas distingufan la cultura como
sistema universal significante y, desde el
modelo lingtiistico de Saussure, la cultura
como sistema abstracto (lengua) y las cultu-
ras que se concretan en diversos espacios
(habla). Y sabemos también que la cultura
es una necesidad biolégica de todos los
hombres. Esta necesidad es, pues, un uni-
versal que se concreta en multiples existen-
cias que la educacién debe promover, Iden-
tidad y consciencia colectiva también quie-
re decir proceso de cohesién. Es necesario
que la cultura —porque también es una
representacion del mundo— nos identifique,
pero es necesario promover procesos de
cohesidén. Y cohesién no quiere decir uni-
formidad, porque aquello que se cohesiona
es la diversidad de significados que coexis-
ten en un determinado espacio.

Desde esta perspectiva antropoldgica
de la educacién se podria llegar a una defi-

nicién del proceso educativo: se trata del
proceso a través del cual un ser humano
construye su particular representacién del
mundo. La peripecia a través de la cual
aprendemos a atribuir significado a la vida.
Y podria ser un didlogo entre el nifio que
aprende a construir conceptualmente el
mundo y el adulto que le guia y le facilita
las herramientas. Pero la identidad no es
una realidad estitica sino dindmica, como
lo son las culturas. Cabe profundizar en los
elementos que definen la identidad de un
pueblo y reconocer su caricter dinimico,
sus procesos de evolucién, de reinterpreta-
cion, de seleccion —las culturas tienen tan-
tos elementos adquiridos por seleccién,
afirmaba K. Lorenz,'® como las especies—
de innovacién... Y conocer los rituales de
iniciacién, las capacidades de encultura-
cién de las sociedades urbanas, definir la
etnicidad urbana y los procesos de adapta-
cién, concebir la cultura como una realidad
en construccién permanente y prever las
consecuencias educativas que de ello se
derivan.

A veces pienso que no es ficil para un
adulto de nuestro tiempo, que ha renuncia-
do a tantas utopias y ha recalado en la
resignacion, transmitir a los nifios, a los
adolescentes y a los jévenes aquello en lo
que ya no cree. Sé, no obstante, que es
necesario volver a pensar la posibilidad de
una vida mads justa porque ello nos da la
fuerza y la capacidad necesarias para con-
tinuar nuestro combate. Nuestros alumnos
nos obligan a pensar en aquello que nos
gustaria que fuese el mundo, en el sentido
que querriamos atribuir a nuestros pue-
blos. Cada dia nuestros alumnos nos inci-
tan a la coherencia.

(10) Lorenz, K.: Los ocho pecados mortales de la humanidad civilizada. Barcelona, Plaza y Janés, 1973, p. 78.
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UNA VISION PROSPECTIVA DE LA EDUCACION:
RETOS, OBJETIVOS Y MODALIDADES

ALAIN MICHEL (*)

Resumen. Dentro de un mundo en constante cambio, tanto los responsables de la
politica educativa como todos los actores y miembros de la escuela deben tener una
vision prospectiva, es decir, una idea a medio y largo plazo de los futuros progra-
mables y posibles, tanto para la sociedad en su conjunto como para los contenidos
y los procesos de aprendizaje y ensefanza.

Se trata, en primer lugar, de mostrar los retos de semejante enfoque, teniendo muy pre-
sentes los principales desafios a sefialar en los afios venideros. A continuacién se ana-
lizardn las consecuencias a extraer en términos de objetivos asignados a la escuela y
los debates politicos resultantes de estos. Por dltimo, tras repasar ripidamente las
diversas tareas complementarias que se desprenden de un enfoque prospectivo,
comentaremos los seis argumentos establecidos por el Centro para la Innovacién y
la Investigacién en la Ensefanza (cern)! de la ocpk, que actualmente constituyen el
ejemplo més avanzado de metodologia prospectiva en el area de la educacién.

Asstract. Within a world of constant change, both educational policymakers and all
actors and members of school should have a prospective view, that is, a medium and
long-term idea of programmable and posible futures for society as a whole and for
learning and teaching contents and processes.

In the first place, it is important to show the challenges of that approach, having in
mind the main challenges to point at in the coming years. Secondly, we analyze the
objectives assigned to school and political debates resulting from them. Finally, after
a brief revision of a prospective approach’s complementary tasks, we discuss the six
arguments established by OCDE"s Center for Innovation and Research in Education
(cerr) which are, nowadays, the most advanced example of prospective methodo-
logy in the area of education.

Si la educacién es el producto de la histo-
ria de una sociedad, lo que explica las
diferencias entre los sistemas educativos,
incluso en Europa, es también un determi-
nante esencial de su futuro. Efectivamente,

al esperar de la escuela que transmita una
herencia cultural, se le exige que prepare
a los j6venes para vivir y trabajar en un
mundo que en muchos aspectos serd muy
distinto al actual y exigird por tanto nuevas

(*) Inspector general de Educaci6n, CERI/OCDE, INES (Francia).
(1) CERI: Centre pour l'Innovation et la Recherche dans I'Enseignement.
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competencias. En consecuencia, la escuela
debe tener una idea de los posibles futu-
ros.

El filosofo francés Gaston Berger, que
acund el concepto de prospectiva en los
afnos cincuenta, ha explicado por medio de
una metifora la necesidad de una visién a
largo plazo en un mundo que se transfor-
ma ripidamente: para conducir un auto-
movil de noche se.necesitan faros que ilu-
minen en la distancia, mientras que la
velocidad de un caballo no precisa mas
que una linterna. Por tanto, en un mundo
en cambio constante, hay que estudiar el
futuro de la educacién en una perspectiva
a medio y largo plazo.

Semejante actitud prospectiva es todo
lo contrario a una actitud fatalista o proféti-
ca: el siglo xx1 no esti escrito por anticipa-
do. Son los jovenes de hoy quienes lo
construirin mediante sus valores, sus acti-
tudes, sus comportamientos y acciones. En
consecuencia importa, primeramente, que
la escuela sensibilice a sus alumnos en los
desafios fundamentales para el futuro de la
humanidad y de nuestro planeta.

Las grandes evoluciones del mundo,
actuales y venideras, requieren transforma-
ciones de los sistemas educativos y mis
generalmente objetivos y procesos de
aprendizaje, por lo que en primer lugar
convendra senalar los principales retos. A
continuacion se tratard de ver bajo qué for-
mas complementarias se puede desarrollar
un enfoque prospectivo de la educacién,
susceptible de tener en cuenta los princi-
pales desafios a determinar.

EVOLUCIONES SOCIETALES
Y RETOS PARA LA ESCUELA

El primer reto es la aceleracién del progre-
so cientifico y tecnolégico. ;Conocemos
realmente la importancia de los desafios?
Un primer aspecto es de orden ético, pues
«ciencia sin conciencia no es mas que ruina
del alma-, como ya apuntaba Rabelais en el
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siglo xvi. Los recientes descubrimientos
estin llenos de amenazas dudosas. En con-
creto, los relativos al funcionamiento del
cerebro o la clonacion exigen el respeto de
las reglas deontolégicas estrictas. La escue-
la debe hacer reflexionar sobre los fines del
progreso cientifico, el cual no es un fin en
si mismo.

La aceleracion del cambio presenta
también el problema de la capacidad de
adaptacién de los individuos. La escuela
debe hacer adquirir desde muy pronto una
postura mental que acepte el cambio como
dato banal de la vida; y cuestionarse conti-
nuamente lo ya aprendido. Evidentemente,
esto es mucho mds dificil para los menos
jovenes. Las personas menos educadas son
las primeras victimas del ripido cambio
que genera el progreso cientifico. De ahi la
aparicion del concepto de analfabetismo
funcional, que afecta casi al 20% de la
poblacién en los paises industrializados.
Surge asi la cuestién del reciclaje perma-
nente de los profesores, al evolucionar tan
deprisa los conocimientos. Pero, ino debe
la escuela tomar cierta distancia respecto a
la espuma de las olas de la actualidad y
destilar sabiduria? En resumidas cuentas,
«estar al dia- para la escuela, ;no supone a
la vez ir con retraso y anticipacién sobre su
tiempo?

Un segundo desafio estd en relacién
con la emergencia de la aldea global pla-
netaria y la globalizacién. Esta, por sus
excesos, suscita reivindicaciones cultura-
les y de proteccién del medio ambiente,
perc también reacciones regionalistas o
nacionalistas. La competencia convertida
en finalidad mds que en instrumento y la
preferencia dada al vinculo del precio (en
el mercado) antes que al precio del vincu-
lo (social) provocan reacciones xen6fobas,
racistas o integristas. La globalizacién ali-
menta de esta manera un proceso de frag-
mentacion portador de conflictos. Se trata
de preparar a los jévenes para que logren
vivir en un mundo internacional, en la
movilidad y la comprensién intercultural,



pero también de concienciar a los futuros
ciudadanos sobre los peligros de un in-
dividualismo y un utilitarismo sin limi-
tes.

Un tercer reto es el de las tecnologias
de la comunicacién. El desarrollo de la
television, de los videojuegos e Internet
alteran nuestra concepcién del espacio y el
tiempo y la separacién entre lo real y lo vir-
tual. Se puede apreciar asi la emergencia
de una nueva civilizacién, marcada por un
nomadismo virtual. Muchos jévenes no
reparan ya en la diferencia entre reportaje
periodistico y pelicula de ficcién. La comu-
nicacién instantinea por Internet derriba
las fronteras y las distancias. La instantanei-
dad de la comunicacién se acompana de
un tropismo generalizado a corto plazo. La
informacién instantinea prima sobre el
conocimiento. La escuela, a la vez debe
hacer un uso pertinente de estas tecnolo-
gias y educar en su correcta utilizacién. La
educacién también debe ayudar a encon-
trar los puntos de referencia, las raices. De
ahi la importancia de la historia, la literatu-
ra, el arte y la filosofia. Al mismo tiempo, la
escuela debe tener en cuenta las nuevas
posibilidades de aprendizaje abiertas por
las tecnologias de la comunicacién. Mis
que promover la competencia entre escue-
la y medios de comunicacién, conviene
desarrollar una complementariedad.

Un cuarto reto es el crecimiento de las
desigualdades entre paises ricos y pobres y
la fractura social en los paises ricos. Segin
la definicién de Joseph Alois Schumpeter,
el crecimiento econémico es un «proceso
de destruccion creadora-. De hecho, este
proceso deja en el camino un nimero con-
siderable de excluidos. La concienciacién
sobre el coste humano del crecimiento es
cada vez mds necesaria. Incluso en los pai-
ses ricos, se estd desarrollando un nuevo
dualismo social, con individuos mis desfa-
vorecidos, segin se van debilitando las
redes tradicionales de solidaridad. Eviden-
temente, la escuela debe preparar para la
competencia econémica y desarrollar el

espiritu de iniciativa, pero también promover
una actitud de cooperacién y solidaridad.

EXPECTATIVAS RESPECTO
A LA ESCUELA

Las frecuentes criticas hechas a la escuela,
en realidad estin vinculadas a las expecta-
tivas cada vez mayores respecto a ella. La
decadencia de otras instituciones socializa-
doras, principalmente la familia, obligan a
esperarlo todo de la escuela. Ademis, la
evolucién econémica y tecnolégica, asi
como las modas de management post-tay-
lorianas, exigen un nivel mas elevado de
competencias y capacidades, sobre todo
de cultura general, para poder adaptarse,
reciclarse y aprender a lo largo de toda la
vida. En la sociedad del conocimiento, el
nivel general de formacién de la poblacién
siempre va en aumento.

De hecho, en los paises industrializa-
dos, existe un amplio consenso sobre las
cuatro funciones fundamentales de la
escuela:

¢ Transmisién de los conocimientos y
de una cultura.

¢ Desarrollo de la personalidad de los
nifos, educacion en los valores éti-
cos y la ciudadania.

* Preparacién para una vida profesio-
nal (mévil e intercultural) y no Gni-
camente en un trabajo preciso.

¢ Contribucién a la igualdad de opor-
tunidades (objetivo de equidad).

En cambio, la importancia relativa que
se debe conceder a cada una de estas fina-
lidades de la escuela varia segin los indivi-
duos y en ocasiones propicia intensos
debates. De hecho, estas finalidades no
son tan competidoras como complementa-
rias. Por ejemplo, las cualidades que se
requieren para ser un ciudadano licido y
activo ;no son en su inmensa mayoria las
mismas que se exigen en la situacién pro-
fesional?
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Por otra parte, se debe hacer lo maixi-
mo para reducir, en la medida de lo posi-
ble, el fracaso escolar, pues el titulo escolar
se hace cada vez mds necesario, incluso si
cada vez es menos suficiente para encon-
trar un empleo. Vale mis prevenir que
curar. Los gastos del fracaso escolar son
enormes: exclusion social, paro, delin-
cuencia, etc. Reducir considerablemente el
fracaso escolar claro que tiene un coste
inmediato importante, pues requiere nue-
vos dispositivos, pero hay que compararlo
con los ulteriores costes sociales de repara-
cion evitados de esta forma. A esto tampo-
co se adapta una visién miope.

Como los destinos escolares pronto
quedan determinados, se debe realizar un
esfuerzo ya desde la ensenanza pre-esco-
lar. También es preciso diversificar las acti-
vidades pedagdgicas, con el fin de desarro-
llar la motivaciéon de cada alumno para
aprender y re-aprender a lo largo de toda
su vida. Sigue habiendo una pregunta sin
responder: ;Cémo utilizar las nuevas tecno-
logias de la comunicacién para aumentar la
eficacia de la escuela? No basta con poner
ordenadores en clase y conectarlos a Inter-
net para que aumenten las competencias
de los alumnos.

LOS CONOCIMIENTOS
Y COMPETENCIAS PARA EL SIGLO XXI

La eficacia de una organizacion depende de
la competencia de todos sus actores, no
solamente de la de sus miembros directi-
vos. En consecuencia, una prioridad serd
definir el bagaje minimo de saber, saber
hacer, saber ser y saber comunicar, indis-
pensable para poder incorporarse en el
mundo del mafiana. Y aqui no me refiero a
las competencias de las élites, pues la cues-
tién principal y mis complicada es definir
una cultura general de base, un conjunto de
conocimientos, actitudes y comportamien-
tos que todo alumno deberia haber adquiri-
do al final de la escolarizacién obligatoria.
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En un mundo que exige adaptabilidad,
movilidad y flexibilidad, conviene pensar
seriamente la pedagogia y los programas.
Una nueva pedagogia es tan importante
como la lista de los conocimientos y com-
petencias que deben ser adquiridos. En pri-
mer lugar, es preciso ensenar lo esencial o
fundamental, algo nada ficil de definir,
como prueban los debates entre expertos y
docentes, cuando se trata de simplificar los
programas en uso. Sin embargo, los progra-
mas tienen una sobrecarga de nociones o
conocimientos factuales cuya importancia
es cuestionable. Al mismo tiempo, la cul-
tura econémica, juridica y tecnolégica de
base es insuficiente, asi como la educacién
para la ciudadania. La mirada hacia el futu-
ro estd ausente. Pero cada cual cree que la
disciplina que ensefa es la fundamental.

Por anadidura, los programas de las
disciplinas son herméticos. Se debe desa-
rrollar la interdisciplinariedad, ayudar a los
alumnos a establecer una relacién entre lo
que aprenden en las diversas asignaturas
escolares, «unir entre ellos los saberes esco-
lares». También importa desarrollar un
enfoque heuristico de los problemas y la
creatividad. En Francia, por ejemplo, la
operaciéon «manos a la obra» de Georges
Charpak, es un ejemplo en el campo cien-
tifico de lo que se debe hacer en otros cam-
pos. Es tan importante como los resultados
de la encuesta internacional prsa 2001 (en
el marco de la ocpE) relativos a los alumnos
de 15 afios que han demostrado que las
prestaciones de los alumnos franceses eran
relativamente peores cuando se trataba de
aplicar los conocimientos escolares en
unos contextos concretos. Aunque esto
también ha quedado patente en muchos
otros paises que han participado en el Pro-
yecto PIsA.

Sin embargo, el desarrollo de las tareas
inductivas que implican un papel activo
del alumno, no debe conducir a una cultu-
ra del zapping y a pasar de una actividad a



otra sin un objetivo pedagdgico preciso.
Resulta mids complicado ser eficaz en el
marco de una pedagogia activa que en un
marco institucional, por lo demis mucho
mds tranquilizante para los padres y los
alumnos. Pero la pedagogia tradicional
estaba convenientemente adaptada a un
mundo estable, con una evolucién lenta...
que implicaba poca movilidad profesional
y geogrifica. Ya no es asi en el ambiente
del hoy y del manana.

También conviene abandonar la 16gica
demasiado individualista de la escuela y
centrarse mds en preparar a los alumnos
para que trabajen en grupo, en equipo.
Gran parte de las criticas formuladas por
los empresarios sobre los jovenes que aca-
ban de salir del colegio, no se refieren a la
falta de conocimientos, sino a las actitudes
y comportamientos. Tener interés por un
trabajo esmerado, respetar los plazos, la
continuidad, tener una auténtica concien-
cia profesional, honestidad, perseverancia,
interés por mejorar, capacidad de escucha
y respeto a los demds, capacidad para
adaptarse a situaciones imprevistas, tener
ideas pero también ser consecuentes con la
realidad, etc., son cualidades muy aprecia-
das y que, cada vez mis, se exige hayan
sido adquiridas en la escuela. De ahi el
interés por desarrollar pedagogias de pro-
yectos en equipo que den mis sentido al
colegio, sobre todo para los alumnos a
priori poco motivados por sus estudios.

Segin Jérome Bindé, director de la
division prospectiva de la unesco, la educa-
cion debe permitir realizar un nuevo con-
trato social a escala planetaria: la educa-
cion a lo largo de la vida para todos. Esta
perspectiva, presentada en el Forum mun-
dial de la unEsco sobre la educacion en el
ano 2000 en Dakar, implica una visién mas
amplia de la educacién de base para todos.
Principalmente, ésta debe tener en cuenta
algunos conocimientos transversales fun-
damentales destacados por Edgar Morin,

relativos a los retos esenciales del futuro de
la humanidad. Pero todavia hay que idear
las modalidades pricticas por las que tam-
bién se podrd permitir a todo hijo de veci-
no adquirir un nivel determinado de cultu-
ra general, auténtico -botiquin de
supervivencia- para afrontar sin prejuicios
los retos de un medio globalizado y cada
vez mds exigente en cuanto a la capacidad
para saber adaptarse.

Todo esto implica una nueva defini-
cién de la profesion docente, nuevas for-
mas de profesionalismo en la esfera de la
educacién. Ahora bien, este trabajo ya es
exigente por si mismo. El profesor esti,
como el actor en el escenario, en perma-
nente representacion. Es una profesion
agotadora, hoy mais dificil, pues los docen-
tes han perdido su prestigio social y se
enfrentan a unos padres y alumnos consu-
midores, a veces hasta violentos y desespe-
rados... en una sociedad que ha perdido
sus puntos de referencia esenciales.

Sin lugar a dudas, es una aberracién el
confiar la preparacién de los jévenes para
una vida profesional mévil y flexible a unos
profesores que jamds han conocido otra
experiencia que la escolar. Reflexionemos
por un momento. Si la sociedad discente, en
su desarrollo, fuera coherente, consideraria
prioritaria la funcién de la educacién, que
entonces le seria confiada a expertos que
tuvieran una experiencia profesional rica y
variada. Serfa un empleo bien remunerado.
Se podria ser profesor ademis de tener
otros trabajos. El profesor tendria un despa-
cho bien equipado. Trabajaria en equipo
con colegas y colaboradores externos. Las
empresas se implicarian mds en la educa-
cién de los jévenes, etc. ;Utopia? Puede ser.
Sin embargo, ésta que tenemos no es una
verdadera sociedad discente, pues las nue-
vas tecnologifas no bastarin para que se
adquieran las competencias necesarias,
aunque puedan contribuir a ello.
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LOS DISTINTOS ENFOQUES
DE UNA PROSPECTIVA DE LA
EDUCACION

Realmente, se pueden distinguir cuatro
enfoques complementarios:

e Elrecuento y el andlisis de las micro-
innovaciones en el campo de la edu-
cacién y de la formacién, asi como
los hechos «portadores de futuror, es
decir, hechos que impliquen cam-
bios significativos en el funciona-
miento y entorno de los centros
escolares.

* Un enfoque global (macro-perspec-
tivo/a) de las interacciones dinimi-
cas posibles entre la evolucién
demogrifica, geopolitica, técnica,
econdmica, social y cultural y las
respuestas posibles y deseables en
términos de oferta educativa.

* Un enfoque en términos de argu-
mentos, similar al puesto en marcha
por el Centro para la Investigacion y
la Innovacién en la Ensenanza (CEr1)
de la ocpE.

e Un anilisis de las posibles estrate-
gias de conducta y de pilotaje del
cambio, principalmente de los cami-
nos y los ritmos posibles, pero tam-
bién de la bisqueda de un nivel
optimo de descentralizacion de las
responsabilidades, que permita con-
ciliar dinamismo, eficacia, coheren-
cia general y equidad.

Aqui comentaremos el enfoque en tér-
minos de argumentos elaborada por el
CERI/OCDE, pues actualmente constituye la
manera mis significativa de enfoque pros-
pectivo en el drea de la educacion.

FUTUROS DE LA ESCUELA:
LOS SEIS ARGUMENTOS DE LA OCDE

En el marco de la actividad La Escuela del
marniana, el cerl de la ocpE ha elaborado
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seis argumentos, de 15 a 20 anos vista, des-
cribiendo los posibles futuros de la escuela
en los paises industrializados. Estos argu-
mentos constituyen «ideales tipo- (en el
sentido de Max Weber) que permiten
caracterizar, sin juicio normativo, diversos
futuros contrastados de la escuela, todos
ellos plausibles pero mds o menos proba-
bles, en funcién de las evaluaciones conce-
bibles por nuestras sociedades y las poli-
ticas adoptadas.

Este cuadro supone un trabajo de refle-
Xion prospectiva dirigido por un grupo
internacional de expertos, a lo largo de
varios seminarios que han tenido lugar en
Francia, Holanda y Japén. Los primeros
dos argumentos propuestos por la OCDE
son mds bien extrapolaciones razonadas de
las tendencias observadas en las dos ulti-
mas décadas.

LA PROLONGACION DEL STATU QUO

El primer argumento es «a prolongacién
del statu quo- constatado hasta hoy en la
mayoria de los paises: los sistemas educati-
vos se resisten a cambios radicales, pero
siguen cumpliendo funciones sociales mis
o menos explicitas. Prevalece una regula-
cion de tipo burocritico, pese a los avances
de una cultura de la evaluacién y la utiliza-
cién de nuevos instrumentos de pilotaje.
Las expectativas cada vez mds numerosas y
complejas relativas a la escuela generan
tensiones crecientes y una penuria de
medios. En un contexto organizacional que
se mantiene fundamentalmente estable, la
revisién ciclica de los programas de ense-
nanza, el empleo creciente de las tecnolo-
gias de la comunicacién y las distintas
reformas parciales no consiguen reducir las
tensiones ni las desigualdades sociales. Se
desarrollan nuevas asociaciones, principal-
mente con las colectividades territoriales y
las empresas, asi como intercambios entre
paises, aunque a nivel politico nacional (o
infra-nacional) continta siendo el principal
centro de decision. Los sindicatos, que



todavia ostentan un poder considerable, en
su mayoria se muestran hostiles a una evo-
lucién importante de las misiones de los
docentes y sobre todo tratan de defender
las ventajas vinculadas a su estatuto, sin
obtener siquiera una mejora significativa
en términos de remuneracién y de presti-
gio social, lo que origina problemas de
seleccion, sobre todo en determinadas dis-
ciplinas y dreas geogrificas.

LA EXTENSION DEL MODELO DE MERCADO

El segundo argumento, extrapola las ten-
dencias confirmadas en algunos paises.
Una insatisfaccién creciente y un aumento
del consumismo escolar conducen a una
extension de la regulacién por el mercado y
en consecuencia a una modificacién de los
modos de financiacién: los hogares y
empresas son mucho mis solicitados. Las
escuelas y centros escolares son mas auté-
nomos y se les apremia a innovar, incluyen-
do una parte de sus planes de estudios y
actividades. Al mismo tiempo crecen las
desigualdades geogrificas, sociales y entre
las escuelas. Se desarrolla la asociacién
publico/privado y se crean sistemas del tipo
«cheque educativos. La regulacién por el
mercado afecta a la ensefanza secundaria y
superior mis que a la primaria. Subsiste una
parte de pilotaje piblico, pero en la forma
de una evaluacién a partir de normas de
rendimiento y resultados. Se desarrolla un
mercado de trabajo de docentes, acompa-
fiado de una mayor diversidad de estatutos
y remuneraciones. El desarrollo de las tec-
nologias de la comunicacién puede favore-
cer el desarrollo de un mercado de la ense-
nanza a todos los niveles y no solamente
para la ensefianza superior o la formacién
continua de los adultos.

Otros dos argumentos de «re-escolari-
zacion- corresponden a un proceso de con-

solidacién en la opinién publica del reco-
nocimiento del papel fundamental de la
escuela dentro de la sociedad, sobre todo
para crear el vinculo social (o del «capital
social» en el sentido de Robert D. Putnam).

LA ESCUELA EN PLENA COLECTIVIDAD

El tercer argumento se corresponde con una
toma de conciencia del papel esencial de la
escuela, principalmente para la educacién
en unos valores y la ciudadania, asi como su
caricter de «bien publico- en el sentido de la
teoria econémica (bien creador de efectos
externos positivos y bien tutelar). La finan-
ciacién publica aumenta y las medidas de
discriminacién positiva a favor de las pobla-
ciones desfavorecidas se multiplican (cf. en
Francia y en el Reino Unido, la politica de
zonas y redes de educacién prioritaria: zep y
rer?). El objetivo de equidad social implica
también una mayor concienciacién de la
diversidad de las situaciones, y en conse-
cuencia una mayor autonomia de las escue-
las asi como un pilotaje mas flexible del sis-
tema educativo (nuevos tipos de
contractualizacién, puestos de profesores
por perfiles, desarrollo de herramientas de
evaluacion formativa, etc.). La escuela tam-
bién debe abrirse mis a su entorno y con-
vertirse en un polo cultural local, adultos
incluidos, lo que supone un desarrollo de
las asociaciones con las colectividades loca-
les, instituciones publicas y privadas, asocia-
ciones, padres de alumnos, etc. Los medios
de comunicacién apoyan mis a la escuela y
valoran las acciones emprendidas y el uso
de las tecnologias de la comunicacién favo-
rece el trabajo en red. La remuneracién y el
prestigio de los docentes se revalora, princi-
palmente en contrapartida con esta acrecen-
tada apertura al exterior y las nuevas asocia-
ciones.

(2) N. T.: Zonas de educacién que precisan una accién educativa especial como medio para prevenir el

fracaso escolar.
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LA ESCUELA
COMO ORGANIZACION DISCENTE DIRIGIDA

El cuarto argumento se corresponde tam-
bién con una revalorizacion del papel y el
prestigio de la escuela, pero la misién prin-
cipal de ésta es desarrollar el conocimiento
y las competencias. El nuevo periodo de
prestigio es la consecuencia primera de un
gran dinamismo interno: la experimenta-
cion y la innovacién son la norma. Tam-
bién en este caso, hay una concienciacién
de la diversidad de las situaciones: el con-
trol se ejerce via respeto de las normas de
calidad. Se desarrolla la investigacién-
accién en educaciéon y sus resultados
revierten en las pricticas de los profesores.
Las tecnologias de la comunicacién se
emplean con pertinencia en los contextos
organizacionales que las asumen. El profe-
sorado y el resto de educadores trabajan
mds en equipos y con colaboradores exter-
nos. Las escuelas participan activamente en
la formacién de adultos. Las escuelas fun-
cionan cada vez mis como organizaciones
discentes. La eficacia de las escuelas refuer-
za su credibilidad y el respaldo de la opi-
nién publica. El caricter de «bien ptblico-
de la educacién es reconocido, incluso en
términos presupuestarios. La evaluacién de
los resultados de los alumnos se esfuerza
por tener en cuenta una mayor diversidad
de competencias y tiene una orientaciéon
mds formativa. La apertura internacional
aumenta, asi como la movilidad profesio-
nal y geogrifica de los educadores. Las
condiciones de trabajo y la remuneracién
de los profesores hacen de él un trabajo
atractivo. Este argumento, que responde a
una preocupacion por la renovacién del
servicio publico, se inscribe también en
una légica de management publico que
fomenta la gestién participativa y la légica
del proyecto de la escuela o centro.

Los dos tltimos argumentos se corres-
ponden con una cierta «desescolariza-
ciéns.

20

REDES DISCENTES

El quinto argumento es el de las «redes dis-
centes- dentro de una sociedad en red. Es
el que mds se adapta a las visiones de los
futurélogos obnubilados por las posibilida-
des quasi ilimitadas de nueva organizacién
social ofrecidas por la ripida evolucién de
las tecnologias de la comunicacién. Este
argumento responde también a las aspira-
ciones de los liberales y de los comunita-
rios que consideran la desapariciéon del
Estado, como un paréntesis histérico. En
efecto, la desaparicién del Estado conlleva-
ri la de los sistemas educativos nacionales
y dard paso a una organizacién en redes
altamente facilitadas por las tecnologias de
la comunicacién, en primer lugar Internet.
En concreto, estas redes permitirin tener
en cuenta la diversidad de las comunidades
culturales y religiosas. Para Francia, esto
significaria el fin del modelo republicano.
Ademais, el desarrollo de este modelo de
redes puede ser reforzado por el proceso
de globalizacion y los partidarios de una
economia de mercado generalizada. Por
ello, pese a su débil probabilidad, este
argumento es plausible. También se puede
considerar la coexistencia de sistemas
escolares locales, que comportan las
escuelas primarias y secundarias (unidas
por las redes) y utilizan frecuentemente las
tecnologias de la comunicacién y sistemas
mds informales de educacién en redes
nacionales e internacionales que funcionan
en el marco de un mercado de la educa-
cién relativo, sobre todo, a la ensenanza
superior y la formacién de los adultos. Este
argumento demuestra una explosién de los
sistemas educativos nacionales y se carac-
teriza por la decadencia del papel de los
poderes publicos: existe competencia pero
también cooperacién (lo que distingue a
este argumento del segundo) entre una
pluralidad de actores: colectividades terri-
toriales, asociaciones y empresas. El riesgo
generalizado de crecimiento de las desi-
gualdades sociales y de fractura numérica



aboga por la conservacién de las escuelas
publicas, sobre todo en lo relativo a la
escolaridad obligatoria. Los docentes de
tipo tradicional representan una parte
decreciente de los profesionales de la edu-
cacion; aparecen nuevos perfiles profesio-
nales: consultores educativos, especialistas
en tutorias a distancia, disefadores de
mddulos multimedia, especialistas de la
evaluacién y de la validacién de los resul-
tados, disefadores de tests normalizados,
especialistas en auditoria de los dispositi-
vos, del marketing en educacién, etc.

Exopo DE LOS PROFESORES Y DESINTEGRACION

El sexto argumento tiene un estatuto un
poco particular en relacién con los otros.
En efecto, se trata de un argumento catis-
trofe, no previsto al principio, y afadido a
sugerencia de algunos expertos durante el
Coloquio de Rotterdam de octubre de 2000.

No resulta extrafio que esta hipétesis
haya sido presentada por los representan-
tes de los paises que se caracterizan por
tener a la vez una poblacién de profesores
con edad avanzada y un salario medio de
los docentes mas bien bajo en relacién con
los ingresos medios de la poblacién global,
lo que presagia serios problemas de selec-
cién para los préximos afios, a falta de
medidas de revalorizacién de los salarios y
de las condiciones de trabajo de los profe-
sores. Las estadisticas europeas (Eurostat,
2000) prueban que en la mayoria de los
paises de la Uni6én Europea mas de la quin-
ta parte de los profesores estd a menos de
10 anos para su jubilacién; esta proporcién
alcanza un tercio en Italia y es ain mayor
en Europa central (40% en la Republica
Checa, por ejemplo). La tercera parte de los
profesores de ensefianza primaria tiene
mds de 50 afios en Alemania y en Suecia,
pais en el que el 50% de los profesores
de secundaria ha alcanzado igualmente
esta edad. Pensemos en la importancia
de las necesidades de seleccién para los

préximos anos. A este respecto, en Francia,
las proyecciones para los préximos 10 afios
de la direccién de la programacién y del
desarrollo del Ministerio de Educacién
Nacional han permitido evaluar las necesi-
dades de seleccién y tomar medidas a tiem-
po, como muestra el reciente lanzamiento
de campanas de comunicacién sobre la
profesién docente.

Dicho esto, como prueba la wltima edi-
cién (junio 2001) de los Indicadores de
educacion de la ocpe (Regards sur I'éduca-
tion, pp. 193-208), en el transcurso de los
ultimos cinco afios, la subida de los salarios
de los docentes ha sido inferior al creci-
miento del B en todos los paises de la
OCDE, salvo en dos. Ademis, las diferencias
de salario medio de los profesores relativas
al PIB son muy importantes entre paises: la
situacién es mucho mas favorable en
Corea, Suiza, Espafia, Alemania, Portugal y
Reino Unido que en los Estados Unidos,
Suecia, Italia, Hungria o Republica Checa,
siendo media la situacién en Francia, Irlan-
da, Bélgica y Holanda. Por tanto se puede
pensar que la probabilidad de una grave
crisis de seleccién dependera parcialmente
de la capacidad de los gobiernos para
aumentar la remuneracién de los profeso-
res.

El argumento mantiene la hipétesis de
una degradacién del funcionamiento de los
sistemas educativos al tiempo que muestra
el descontento conjunto de padres y profe-
sores frente a la incapacidad del sistema
para reformarse. Las desigualdades entre
los rendimientos de los centros escolares
aumentan y provocan una escasez de pro-
fesores particularmente alta en las zonas
sensibles. Se multiplican las situaciones
conflictivas en un progresivo proceso de
degradacién. Sin embargo, se puede pen-
sar que semejante argumento describe
solamente una situacién de transicién que
podria conducir a otro de los cinco argu-
mentos. En cualquier caso, destaca la nece-
sidad de revalorizar el salario, las condicio-
nes de trabajo y el prestigio social de los

21



profesores, con riesgo de redefinir las
misiones y las exigencias respecto a los
profesores de algunos paises.

Estos argumentos tan sélo son referen-
cias, herramientas de reflexién estratégica
sobre el futuro de la escuela, no se trata de
predicciones. Por anadidura, las evolucio-
nes reales pueden dar lugar a situaciones
intermedias o a combinaciones de caracte-
risticas de los diferentes argumentos pro-
gramables. Hay por tanto gran nimero de
futuros posibles para la escuela. El princi-
pal interés de los ideales tipo es permitir
analizar las consecuencias de los diversos
caminos posibles, tanto desde el punto de
vista de la eficacia como de la justicia
social.

Un cierto limite de los argumentos radi-
ca en el andlisis ain insuficiente de las
interacciones dinimicas entre las posibles
evoluciones de los sistemas educativos y su
entorno demogrifico, politico, social, tec-
noldgico y cultural. En efecto, referente al
entorno, se ha favorecido una hipétesis de
relativa continuidad de las fuertes tenden-
cias constatadas en el transcurso de los lti-
mos 30 anos (proceso de globalizacion,
por ejemplo). Importantes rupturas en el
orden geopolitico y econémico o innova-
ciones mayores en el orden tecnolégico y
social podrian influir seriamente en la evo-
lucién de los sistemas educativos en el sen-
tido de uno de los argumentos, sin cuestio-
narse por ello la factibilidad de los seis
argumentos.

CONCLUSION

La regla de las tres unidades (lugar, tiempo
y accion) de la tragedia cldsica que se apli-
caba a la escuela ha quedado obsoleta. De
ahora en adelante, se aprenderd a cual-
quier edad, cada vez mis fuera del colegio,
con distintos miembros y no sélo profeso-
res. Las tecnologias de la comunicacién
contribuirdn a una internacionalizacién de
la educacién y mids cominmente a una
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difusién de los procesos de aprendizaje en
el tiempo y en el espacio.

En este contexto, la escuela deberi
definir su especificidad y desarrollar nue-
vas asociaciones, principalmente con los
padres y las empresas. La sociedad en su
conjunto deberd convertirse en una autén-
tica organizacién discente. La misién de
esta escuela superviviente serd ante todo
aportar una cultura general, motivacién
para aprender, unas competencias bdsicas,
actitudes y comportamientos. Habri que
crear nuevas modalidades para validar los
resultados en términos de conocimientos y
competencias distintos a los escolares,
esencialmente aquellos que s6lo pueden
serlo en situacién profesional. Sin embar-
go, la escuela deberia seguir siendo una
institucion cardinal, ya que es el centro
fundamental de adquisicién de una meto-
dologia intelectual (donde se aprende a
aprender) y de socializacién.

(Traduccion: Silvia Mantero)

BIBLIOGRAFIA

Barroso, J. (ed.): «The School between the
Local and the Global., European
Forum on Educational Administration.
University of Lisbon, 1999,

BINDE, J. y MaYoRr, F.: Un monde nouveau.
Paris, O. Jacob, 1999.

BINDE, J.: «L’éducation au 21éme siecle-, en
Futuribles, 250 (février 2000).

Brack PauL, M. A.: Learning from Pupil
Assessment. UCLA, 1998.

Brunsvick, y DANzIN, A.: Naissance d'une
civilisation. Paris, éd. UNesco, 1998.
CarNoy, M.: Sustaining Flexibility: work,
Sfamily and community in the informa-
tion age. Harvard University Press,

1999

CasTELLS, M.: The rise of the network society.
The information age: economy, society
and culture (vol. 1). Cambridge, Mas-
sachussets, 1996.



— La Galaxie Internet. Paris, Fayard, 2001.

CHarpak, G. et al.: Enfants, chercheurs et
citoyens. Paris, O. Jacob, 1998.

COMMISSION EUROPEENNE, EURYDICE, EUROSTAT:
Les chiffres clés de I'éducation dans
I'Union Européenne. Bruxelles/Luxem-
bourg, 2000.
Cros FrRaNCOISE: «Quels enseignants en 2020%,
en Futuribles, 267 (septiembre 2001).
DELORs, J.: L'éducation, un trésor est caché
dedans, informe de la UNgsco. Paris, O.
Jacob, 1996.

Hicks, D.: Preparing for the future. London,
Adamantine Press Limited, 1994.

HutmAcHER, W.: «Constantes et change-
ments dans les écoles et les systémes
éducatifs., en OCDE/CERI, 1999,

— «Ethique, valeurs et citoyennetés 2 I'é-
cole, en Futuribles, 271 (janvier 2002).

Jourarp, P. y THELOT, C.: Réussir I'école.
Paris, Seuil, 1999,

LESOURNE, J.: Education et société demain.
Paris, La Découverte/Le Monde, 1988.

MICHEL, A.: «La conduccién de un sistema

complejo: la Educacién Nacional-, en

Revista Ibero-Americana de Educa-

cion, 10 (1996).

«Pour une approche systémique du

changements, en Administration et

FEducation, 69 (1990).

— +Les compétences de base pour le 21éme
siecle, en Futuribles, 210 (junio 1996).
<Une école pour un monde nouveaus,
en Futuribles, 252 (abril 2000).

— «Evaluer pour piloter, en Revue Interna-
tionale d’Education, 26 (junio 2000).

MoriN, E.: Les sept savoirs nécessaires a l'é-
ducation du _futur. Paris, Seuil, 2000.

NIQuE, C.: -Pour l'introduction de I'éthique
a l'écoler, en Futuribles, 271 (enero
2002).

OCDE: Les écoles innovantes. Paris, CERI,

1999.

Société du savoir et gestion des connais-

sances. Paris, ceri, 2000.

Du bien-étre des nations: le réle du

capital bumain et social. Paris, CERl,

2001.

Analyse des politiques d’éducation.

Paris, 2001.

Regards sur I'éducation, les indicateurs

de 'enseignement. Paris, junio 2001.

Quel avenir pour nos écoles? Paris, CERI,

2001.

Purnam, R.: Bowling alone: the Collapse
and Revival of American Community.
New York, Simon y Schuster, 2000.

UNEesco: Rapport mondial sur l'éducation.
Paris, éd. UNgesco, 2000.

23






EDUCANDO PARA EL FUTURO:
ROMPIENDO LA INFLUENCIA DEL NEOLIBERALISMO

HENRY GIROUX (*)

RESUMEN. La educacion se encuentra bajo asedio en todo el mundo. El mayor peligro
al que se enfrenta proviene de las fuerzas del neoliberalismo global, el cual, a través
del poder de la desregulacién, del mercantilismo, y de la privatizacién, sostiene un
malicioso ataque sobre todas aquellas esferas piblicas y bienes no controlados por
la 16gica de las relaciones de mercado y por los margenes de beneficios. El neolibe-
ralismo no sélo llama a cuestionarse todas aquellas estructuras colectivas capaces de
poner en tela de juicio su légica, también, socava al estado como garante de las
medidas sociales, y reemplaza los servicios publicos con activos privados mientras
reduce a la ciudadania y al aprendizaje al acto de consumir. Este articulo argumenta
que si la educacién, en todos sus niveles, va a tener que enfrentarse a los retos de un
futuro democritico, tendri que hacer frente al neoliberalismo en todos sus frentes,
simbdlica y politicamente. En parte, esto significa reclamar la educacién como cru-
cial para el proyecto de democratizacion, educando a los estudiantes para estar dis-
puestos y para ser capaces de volver a articular la relacién entre igualdad y justicia
social como fundamental en la educacién de ciudadanos criticos, y proveer las con-
diciones a los educadores para convertirse en intelectuales publicos que trabajen
activamente para ligar su ensefanza con principios sociales méds amplios, definidos,
en parte, para construir un nuevo orden social, el cual no tendrid que tener sus
supuestos encaminados hacia las pasiones egoistas, la regla del beneficio y la des-
truccion de la vida publica.

ABSTRACT. Education is under siege all over the world. The greatest danger it faces
comes from the forces of global neoliberalism, which holds a malicious attack on all
those public spheres and goods non controlled by the logic of market relations and
margins of benefits. Neoliberalism questions not only all collective structures that call
its logic into question, it also undermines the state as guarantor of social measures
and replaces public services with private assets, while reducing citizenship and lear-
ning to the act of consumption. This article argues that if education, in all its levels,
will have to face the challenges of a democratic future, it will also have to face,
symbolically and politically, all fronts of neoliberalism. This, partly, means deman-
ding education as a crucial element in the project of democratization, and educating
students so that they can re-articulate the relation between equality and social justi-
ce which is esential in the education of critical citizens, and to provide educators with
the necessary conditions to become public intellectuals and work actively in order to
link education with more ample and defined social objectives, so that we can build
a new social order not directed towards selfish passions, the rule of profit, and the
destruction of public life.

(*) Penn State University.
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Lo que yo quiero defender, ante todo, es la posibilidad y la necesidad del intelectual critico...

No existe una genuina democracia sin unos genuinos poderes de oposicion critica.

El intelectual es uno de esos, de primera magnitud. Es por eso, por lo que pienso que el

trabajo de demolicion del intelectual critico, vivo o muerto—-Marx, Nietzsche, Sartre, Foucault, y
algunos otros- es tan peligroso como la demolicion del interés piiblico y esto forma parte del

mismo proceso de restauracion.

Pierre Bourdieu!

Solo bay una cosa mds triste que recordar que fuiste una vez libre y esto es olvidar que una vez

Sfuiste libre. Esa podria ser la mds triste de todas.

Mathew King, Lakota Spiritual Elder?

Yo sé en donde se enraizan nuestros mds basicos juicios de valor, en la compasion, en nuestro

Los tiempos cambian. Diferentes condicio-
nes historicas proponen diferentes proble-
mas y demandan una serie de soluciones
diversas. Mientras las cuestiones de posibi-
lidad y cambio son cruciales para recono-
cer como la educacion se disenia de forma
distinta en multiples lugares con el fin de
entender ajustar y transformar los diversos
postulados de conocimiento y de poder,
es, también, fundamental, aprender tales
cuestiones para reconocer que la educa-
¢ién no puede ser tratada como una con-
veniencia que pueda sustituir todas las res-
puestas, o decirnos, precisamente, a aque-
llos de nosotros que trabajamos en politica,
precisamente, lo que hacer. No hay nada
puro, eterno o inocente acerca, bien, del
sentido de la educacion, bien, de cémo se
construye o, de cémo debe ser levantada®.
Asuntos de contingencia histérica, contex-

sentimiento por el sufrimiento de los demds.

Herbert Marcuse?

to y transformacién social son todas, consi-
deraciones primarias en el diseno de cual-
quier forma viable de pedagogia y crucia-
les para desarrollar un lenguaje de critica, y
para la posibilidad de que sea autocritica al
igual que, socialmente, responsable. Segin
cambian las condiciones histéricas, se esta-
blecen nuevos problemas, se definen dife-
rentes proyectos y, frecuentemente, se
demandan nuevos discursos. En algunos
casos, teorias disefiadas en un momento
histérico parecen, desesperanzadamente,
fuera de tiempo e, irrelevantes en otros.
Cualquier teoria critica en educacién, a un
mismo tiempo, define y es definida por los
problemas planteados por el contexto en el
que se intenta emprender.

El problema de cambiar los contextos
politicos e histdricos es evidente al mirar
atris en el tiempo, cuando escribi Teoria y

(1) P. Bournitu: Acts of Resistance. New York, Free Press, 1998, p. 8.
(2) Citado en L. PELTIER: Prison Writings: My Life is My Sundance. New York, St. Martin’s Griffin, 1999, p.

29.

(3) HerserT MARCUSE citado en J. HABERMA™: -Psychic Thermidor and Rebirth of Rebellious Subjectivity-, en
R. PiepIN; A. FEENBERG y CHARLEs; P. WEBEL, (eds.): Marcuse: Critical Theory and the Promise of Utopia. South

Hadley, Mass., Bergin and Garvey, 1988, p. 11.

(4) J. DEAN: ‘The Interface of Political Theory and Cultural Studies-, en J. DEaN (ed.): Cultural Studies and
Political Theory. Ithaca, Cornell University Press, 2000, pp. 1-19.
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resistencia en educacion. Escrita a comien-
zos de los ochenta-, intentaba, frente a los
puntos de vista dominantes en educacion,
reafirmar la naturaleza politica fundamen-
tal de la ensenanza y la importancia de
ligar la pedagogia a los cambios sociales,
conectando el aprendizaje critico con las
experiencias e historias que los estudiantes
trajeron al aula y haciendo atractivo el
espacio de la ensefianza como un lugar de
contestacion, resistencia y posibilidad. Las
versiones del ala derecha sobre la ense-
nanza, en aquel momento, estaban fuerte-
mente endeudadas, bien ensefiando a
hacerse un curriculum que reflejase los
supuestos de las empresas, para las cuales,
las escuelas eran vistas como simples
adjuntos del lugar de trabajo o, bien, eran
vistas como bidsicas para imponer las for-
mas de la racionalidad tecnocritica que las
convertia en modelos de ensayo y de dis-
tribucién de imposiciones, que reprodu-
cian un amplio campo de desigualdades y
que caracterizaban el mis amplio orden
social. Los estudiantes marginados por cla-
se, raza, y género, raramente, fueron invi-
tados a participar en los discursos educati-
vos, practicas pedagdgicas y relaciones ins-
titucionales que daban forma a su vida dia-
ria. Aun peor, frecuentemente, fueron mar-
ginados y oprimidos dentro de semejantes
discursos y formaciones sociales. Mientras
que la fuerza y la naturaleza de ese legado
ha cambiado, todavia ejercen una podero-
sa influencia sobre la educacion publica y
la educacién superior en todo el globo.

En aquel tiempo, yo creia que crucial
para cualquier teoria radical de educacién,
era la insistencia de Paulo Freire en que la
educacion era siempre directiva y predica-
da sobre el supuesto de que la vida huma-
na estd mds bien condicionada que deter-

minada’, en concreto, el utopismo de Frei-
re era fundamento de mis tempranas teori-
as de educacién radical. Primero propor-
cioné una importante premisa tedrica para
vencer a un nimero de debilitantes formas
de pesimismo y cinismo que infestaban los
discursos educativos a través de un amplio
campo de posiciones ideolégicas. Por
ejemplo, en ambos puntos de vista, progre-
sista y conservador, si bien por razones
diferentes, las escuelas eran vistas, con fre-
cuencia, como si estuvieran bloqueadas
dentro de un futuro que sélo podria repetir
el presente. Para los conservadores, el pre-
sente daba cuerpo al sueno de crear sujetos
capitalistas, trabajadores sumisos e intelec-
tuales conformistas. Las escuelas, desde
esta perspectiva, estaban para educar y
para el acomodamiento. Para muchos pro-
gresistas de izquierdas, las escuelas eran,
tal como el tedrico radical Louis Althusser
declaré, «instrumentos ideoldgicos estata-
les:, poderosas estructuras sociales activa-
mente involucradas en el proceso de
reproduccién moral y politica®. Lo que
estas posiciones compartian era el parali-
zante supuesto de que las escuelas ni
siquiera fueran lugares de conflicto, tam-
poco instituciones que pudieran ligar
aprendizaje a cambio social. Dentro de
esas perspectivas, los profesores y estu-
diantes pierden sus capacidades para ser
agentes criticos, sirviendo, tanto el uno
como el otro, como porteros ideolégicos o
como serviles lacayos del estado. Igual-
mente, la pedagogia fue, también, reducida
a una coleccién estéril de técnicas o reves-
tida dentro de un discurso de métodos
humanistas que simplemente mitigaban los
intentos, por parte de las escuelas, de pro-
ducir insidiosas formas de regulacién poli-
tica y moral.

(5) Aqui me refiero a P. FReIR: Pedagogy of the Oppressed. New York, Continuum, 1973. Para una elabo-
racién mds reciente de esta posicién, ver P. FRelRe: The Pedagogy of Freedom. Lanham, Rowman vy Littlefield,

1999.

(6) L. Avrnusser: Lenin and Philosophy, And Other Essays. Trad.: Ben Brewster. New York, Monthly Review

Press, 1977.
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Segundo, mis primeros puntos de vista
sobre educacién daban cuerpo a la nocién
de la teoria pedagdgica radical establecida
sobre la nocién del utopismo que recogia
seriamente, la suposicién de que, con el fin
de que los ordenes sociales fueran de otro
modo, los educadores tenian que ser capa-
ces de pensar y de actuar a contrapelo. La
esperanza era una condicién previa para
ambos, un pesimismo sano y el germen de
una imaginacién revolucionaria en la que
el resquicio estratégico entre la promesa y
la realidad de la democracia podrian ser
tomadas, seriamente, como un objeto de
aprendizaje critico y un estrangulamiento
de hecho. Las politicas esperanzadoras que
alimentaban mis puntos de vista sobre la
educacién, en aquella época, eran mas
bien anticipadoras que mesidnicas, ello
sugeria que -concebir libertad y justicia
sobre el terreno de las capacidades va mas
alld de un mero sueno: ello enlaza el ideal
con la posibilidad de cambio y, por lo tan-
to, lo que es politicamente (y pedagdgica-
mente) alcanzable.»” El utopismo que ani-
maba mis puntos de vista iniciales y pre-
sentes no tenia interés en legislar el futuro,
tampoco se referia a las utopias abstractas
que fallaron al operar sobre lo que Ernst
Bloch llamé «posibilidad como capacidad.-®
Por el contrario, estaba alimentado por un
utopismo concreto que proveia a ambos,
de un discurso ético para desafiar un
expansivo cinismo considerando el cambio
social y, de un referente politico para fun-
damentar la critica y la posibilidad de trans-
formacion social «en las tendencias presen-
tes y en las posibilidades histéricas reales.»’

Contra un pesimismo enervante que
parecia unir a ambas, la izquierda y la
derecha a principios de los ochenta, yo
propuse la nocidén «utépica- de que las

escuelas podrian jugar un papel producti-
vo ensenando a los estudiantes a pensar
criticamente, a asumir riesgos y a resistir
formas dominantes de opresién, conforme
daban forma a sus vidas diarias en clase.
Fundamental, como tal supuesto, era [a
demanda para hacer lo pedagdgico mds
politico, identificando la conexién entre
aprendizaje y cambio social, otorgando las
condiciones a los estudiantes para apren-
der una clasificacién de capacidades criti-
cas, con el fin de ampliar las posibilidades
de la accién humana y de recuperar el
espacio del profesor, mis bien, como un
intelectual opositor, que como un técnico
respetuoso o un zidngano corporativo. Los
intelectuales de la oposicion, en este esce-
nario, no renunciaron a la autoridad pero
se comprometieron con ello criticamente;
con el fin de desarrollar principios peda-
gbgicos, dirigieron y alentaron a los estu-
diantes a aprender como gobernar mis
bien que a ser gobernados, mientras asu-
men el papel de ciudadanos criticos y acti-
vos, dando forma a las mis bisicas y fun-
damentales estructuras institucionales de
una vibrante democracia.

A continuacién, quiero repensar mi
posicién sobre la resistencia y la ensenan-
za. Los tiempos cambian. Hace ya ahora
muchos afos desde que formulé por pri-
mera vez las nociones de la pedagogia
radical y lo que significa para los profeso-
res ser intelectuales comprometidos. El
pesimismo, hoy, es, globalmente, mis pro-
nunciado. Los grandes retos a los que
hacen frente los educadores, en todo el
mundo, provienen del neoliberalismo glo-
bal, el cual explica la produccién del bene-
ficio como la esencia de la democracia, el
consumismo como la tinica nocién acepta-
ble de ciudadania, y el mercado libre

(7) L. Panitch; S. GinpIN: «Transcending Pessimism: Rekindling Socialist Imagination-, en L. PANITCH; S. GIn-
niN (eds.): Necessary and Unnecessary Utopias. New York, Monthly Review Press, 1999, p. 6.

(8) E. Broch: The Principle of Hope. Trad.: N, Plaice, S. Plaice y P. Knight. Cambridge, MIT Press, 1986, pp.

232-233.

(9) A. MeriFELD: «No Exit? Dream On-, en The Nation (Junio 5, 2000), p. 45.
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como el gran distribuidor de recursos y
bienes. Los profesores estin bajo asedio
en el todo del mundo como nunca lo habi-
an estado en el pasado, y las escuelas son
asaltadas implacablemente por las podero-
sas fuerzas del neoliberalismo, las cuales
quieren transformarlas en fuentes de bene-
ficios. Lo que es bueno para Disney y
Microsoft es, ahora, el protocolo de cémo
el capitalismo global define la ensefanza,
el aprendizaje y los objetivos de la educa-
cion, especialmente, tal como es impuesto
a través de los dictados del Fondo Moneta-
rio Internacional y, del Banco Mundial en
el exterior y del poder corporativo en casa.
Las escuelas no son, ya mis, consideradas
como un bien puiblico pero si como un
bien privado, y la tGnica forma de ciudada-
nia que ha venido siendo ofrecida de for-
ma creciente a la gente joven es el consu-
mismo. Mds que nunca, la crisis de la ense-
nanza representa, de manera muy obwvia, la
crisis de la democracia en si misma y cual-
quier intento por entender el ataque sobre
la ensenanza publica y la educacién supe-
rior no puede ser separado del amplio
asalto a todas las formas de la vida publica
no dirigidas por la l6gica del mercado.
Ademis, cualquier nocién, politicamente
relevante de resistencia, no puede ser
reducida a lo que sucede en las escuelas
pero debe ser entendida— mientras tene-
mos diferentes registros — en términos de
unas mas amplias configuraciones de fuer-
zas economicas, politicas y sociales que
exacerban tensiones entre aquellos que
valoran dichas instituciones como bienes
publicos y aquellos defensores del neoli-
beralismo que ven la cultura de mercado
como un diseno maestro para todos los
asuntos humanos.

La intensa retérica de la victoria global,
de la racionalidad y del libre mercado,
expelida, pablicamente, por los medios de
comunicacion, intelectuales del ala dere-
cha y por los gobiernos a la par, ha encon-
trado su expresion material en un supremo
ataque sobre los valores democriticos y

sobre la verdadera nocién de lo publico.
Dentro del discurso del neoliberalismo, los
asuntos relativos a la ensefianza y a la justi-
cia social, pobreza persistente, inadecua-
dos cuidados de la salud publica, discrimi-
nacién racial en el interior de las ciudades
y, las crecientes desigualdades entre los
ricos y los pobres han sido, o bien, retira-
dos del inventario del discurso publico y
de la politica piblica o descompuestos en
programas-especticulo de entrevistas a
anénimos que ponen de relieve los infortu-
nios privados, produciendo unas pequenas
relaciones bien hacia la vida publica o
hacia los remedios potenciales que deman-
da la acci6n colectiva. Tal como las leyes
del mercado toman precedencia sobre las
leyes del estado, como guardianes del bien
publico, la politica estd siendo apartada,
crecientemente, del poder y el estado ofre-
ce una ayuda pequena mediando en el
ambito entre el avance del capital y su
rapaz interés comercial en una mano vy,
aquellos, cominmente, modificados inte-
reses y esferas fuera del mercado que
crean las condiciones politicas, econémi-
cas y sociales, vitales para la ciudadania cri-
tica y para la vida publica democritica
sobre los otros. Dentro del prevalente dis-
curso del neoliberalismo, todo ello se ha
apoderado de la imaginacién publica a
escala global, consecuentemente, no hay
vocabulario para la transformacién politica
o social, visién colectiva, agencia social que
se enfrente a la privatizacién ni comerciali-
zacion de la educacion, el cruel empeque-
fiecimiento de los trabajos, la liquidacién en
marcha de la seguridad en el trabajo, o de
los espacios desde los cuales luchar contra
la eliminacién de los beneficios para la gen-
te, ahora, contratada sobre unas bases,
estrictamente, de tiempo parcial. En medio
del ataque concertado sobre lo publico, la
poderosa fuerza del mercado dirigido hacia
el consumidor contintia movilizando deseos
en el interés de producir identidades de
mercado y relaciones de mercado que, ulti-
mamente, parecen, como Theodor Adorno
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una vez las llamé, nada menos que -una
prohibicién para pensar por si mismo-'.

En este contexto del asalto en marcha
sobre lo publico, la creciente preponderan-
cia de una economia libre de mercado y de
una cultura corporativa que cambia todo lo
que toca en un objeto de consumo- los
asuntos de educacién critica, resistencia,
politica v transformacién social-, es mis
importante que nunca, que los educadores
y todos aquellos preocupados por la vida
publica provean una vision alternativa de la
ensefianza que apoye las formas democra-
ticas de accion politica v un orden social
substantivamente democratico. Por supues-
to, cualquier teoria de politica y resistencia
debe estar comprometida con las condicio-
nes, los agentes y los niveles normales de
lucha que la lideran hacia una transforma-
cion social. Esto significa que cualquier teo-
ria viable de educacién y de pedagogia
debe estar comprometida no sélo con los
asuntos del curriculum y con las pricticas
en clase, sino que, también, debe enfatizar
la presion institucional y unas mds amplias
disposiciones sociales que caigan sobre las
formas de resistencia emprendidas por edu-
cadores, profesores, estudiantes y otros,
intentando enfrentarse a las pricticas de
ensenanza dominantes, lo mismo que a las
formas sistémicas de opresion, tal como el
seguimiento directo. Eso también significa
que, mientras el andlisis de la clase podria
ser siempre una parte crucial de cémo la
opresion trabaja en las escuelas, eso podria
no ocurrir a costa de otras formas de domi-
nacion enraizadas en el racismo, sexismo y
homofobia. Ademais, los educadores nece-
sitan tener claro, sin llegar a ser doctrina-
rios, lo referente al proyecto politico a tra-
vés del cual nosotros damos sentido a nues-

tro papel como profesores y el objeto de la
ensenanza en si mismo. Esto sugiere prestar
considerable atencién a las importantes
implicaciones de enlazar ensefianza con los
imperativos de democracia radical, al signi-
ficado de extender el sentido de pedagogia
dentro de otros instrumentos culturales
tales como los medios de comunicacién o a
lo que esta destinado para articular la crisis
de la ensefianza a la mas amplia crisis de la
juventud en pensamiento general; yo hice
uso de estos temas en mis trabajos afios mas
tarde!!. Afortunadamente, en los ultimos
veinte anos, un nimero de escritores, tales
como Roger Simon, Peter McLaren y otros,
han dejado claro que cualquier intento de
cambiar las escuelas desde dentro tiene que
negociarse con los caminos diversos e inte-
rrelacionados, en los cuales, la opresién es
dada forma y reproducida bajo el peso de
unos mis amplios contextos institucionales
que caen sobre aisladas y, frecuentemente,
fragmentadas formas de resistencia en la
clase. Es crucial para los educadores el
reconocer esa resistencia, es un fenémeno
multicapas que no sélo adquiere formas
diversas y complejas en medio de los estu-
diantes y profesores dentro de las escuelas,
sino que se registra, diferentemente, a lo
largo de diferentes contextos y niveles de
lucha politica. La resistencia no es un pro-
yectil mdgico que puede ser invocado
cuando alguien quiere reafirmar sus, de €l o
de ella, credenciales politicas. Cuanto mads,
las teorias de resistencia son unas utiles
pero altamente matizadas herramientas te6-
ricas para comprender e intervenir dentro
de las estructuras del poder, tal como lo
definen diversos contextos a lo largo de una
cadena de formaciones institucionales e
ideologicas. Ademas, las teorias de resisten-

(10) T. W. ADorNO: Critical Models. New York, Columbia University Press, 1993, p. 290.

(11) Por ejemplo, consultar mis libros: H. GIRoux y S. Aronowrrz: Education Still Under Siege. Westport,
Bergin y Garvey, 1993; H. Giroux: Disturbing Pleasures. New York, Routledge, 1994; Fugitive Cultures: Race,
Violence and Youth (1996); Channel surfing: Racism, the Media, and the Destruction of Today's youth (1997);
The Mouse that Roared: Disney and the End of Innocence (1990); Stealing Innocence: Youth, Corporate Power
and the Politics of Culture. New York, St. Martin's press, 2000; Impure Acts: The Practical Politics of Cultural Stu-

dies. New York, Routledge, 2000.
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cia implican algo mds que, simplemente, el
registro de modelos de opresion, ellos, tam-
bién, apuntan a la posibilidad de producti-
vidad, interponiéndose dentro de esos con-
textos educativos donde la realidad estaba
siendo continuamente transformada, que el
poder establecié con el interés de desarro-
llar nuevas identidades democriticas, rela-
ciones, formas institucionales y modos de
lucha. Las teorias de la resistencia se vuel-
ven utiles cuando, concretamente, ofrecen
caminos con los cuales articular el conoci-
miento a efectos pricticos, interpuestos por
los imperativos de justicia social y por las
formas sostenidas de educacién, capaces
de expandir el sentido de la ciudadania cri-
tica y las relaciones de la vida publica
democritica. Dada la coyuntura histérica
corriente que plantea una nueva serie de
problemas para los educadores, yo quiero
invocar, brevemente, el surgimiento de la
resistencia pedagégica y politica, estable-
ciendo la direccién del ataque en curso por
parte de la cultura corporativa, sobre las
escuelas piblicas y la vida publica demo-
critica.

II

En oposicién a la corporatizacién de las
escuelas publicas, los educadores necesi-

tan definir la educacién publica y superior
como un recurso vital para la democracia y
para la vida civil de la nacién. En el cora-
z6n de este tipo de tarea, esti la necesidad
de los académicos, trabajadores culturales
y organizadores del trabajo de unirse y de
oponerse a la transformacién de las escue-
las publicas y de la educacién superior en
esferas comerciales, para resistirse a lo que
Bill Readings ha llamado el consumidor
orientado hacia la corporacién, mis preo-
cupado por la contabilidad que por la res-
ponsabilidad™. Las escuelas deberian pro-
veer a los estudiantes de posibilidades para
unir conocimientos y responsabilidad
social a los imperativos de una democracia
sustantiva. La educacién no es entrena-
miento y aprendizaje, cuanto mds, estd
conectada a los imperativos de la respon-
sabilidad social y a la accién politica. Los
Gltimos puntos de vista se centran en la
defensa de la educacién publica y superior
como esferas democriticas vitales, necesa-
rias para desarrollar y nutrir el equilibrio
adecuado entre los valores publicos y el
poder comercial, entre identidades funda-
das sobre principios democriticos e identi-
dades escalonadas en formas de competi-
cién, individualismo que sélo se interesa
de si mismo, que celebra el egoismo, el
producir beneficio y la codicia’?.

(12) B. ReapiNGs: The University in Ruins. Cambridge, MA, Harvard University Press, pp. 11-18.
(13) No utilizo la palabra avaricia de forma gratuita. No sélo se iguala la riqueza de los 358 billonarios del

mundo a los ingresos combinados de los 2,3 billones de los mis pobres (el 45% de la poblacién mundial) sino
que, ademds, 800 millones de personas estin siempre infra-alimentadas y cerca de 4 billones —dos tercios de la
poblacion total- viven en la pobreza. En Estados Unidos, un hombre, Bill Gates, posee una fortuna personal
estimada en 90 billones de délares —una cantidad mayor que la riqueza combinada del 40% del grupo mis des-
favorecido de Estados Unidos o de 100 millones de americanos. Y este tipo de poder exacerbado de riqueza tie-
ne lugar en un pais donde uno de cada cuatro nifios se ha empobrecido. Para consultar fuentes sobre estas
cifras, vedse Z. BAUMAN: Globalization: The Human Consequences. New York, Columbia University Press, 1998,
pp-70-71; Cu. DerBeR: Corporation Nation. New York, St. Martin's Press, 1998, pp. 12-13; S. James: -Rich Man
Gates Just Keeps Getting Richer-, en The Boston Globe (21 de Junio de 1999), p. Al4. Merece la pena destacar
que, ademis del distanciamiento gigantesco entre ricos y pobres, también, me refiero a la cultura de la avaricia
en la que el consumismo compulsivo y el derroche se convierten en demostraciones de ascenso y de estatus
social. Monique P. Yazigi informé recientemente en el Mew York Times de que hay tanto dinero moviéndose
entre el 1% de la poblacién mis rica, que los ricos ahora envian la ropa de cama a Paris para limpiarla por un
coste, en algunos casos, de 6.000 délares al mes. Algunos de ellos tienen jets privados con tripulacion a su dis-
posicion al precio de 80.000 délares por vuelo; otros transportan sus plantas en avién por el pais en jets priva-
dos en la temporada baja y asi sucesivamente. Vease M. P. Yazict: -When You Got It, Flaunt It-, en The New York
Times, Section 4 (26 de Diciembre de 1999), pp. 14.
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Los educadores deben, también,
reconsiderar el papel critico que deben
asumir dentro de la educacién publica y
superior. En parte, esto sugiere cémo los
educadores deben empezar a reevaluar lo
que significa el definir las condiciones bajo
las que, a tiempo completo o parcial, tra-
bajan, con el fin, para ellos, de ganar un
sentido de dignidad y poder. Una respues-
ta podria necesitar que los educadores se
opongan fuertemente a esas aproximacio-
nes a las enseflanzas que corporatizan o
burocratizan el proceso de ensefar, proce-
sos que entorpecen la capacidad de hacer
bien las cosas a la vez que pierden poder.
Cualquier vision futura podria, en parte, ser
establecida sobre la asuncion de que los
educadores resisten, vigorosamente, cual-
quier intento, en la parte, de unos mds
amplios intereses politicos, sociales y eco-
némicos, de reducirlos, bien, al papel de
los téenicos o, bien, a las operativas multi-
nacionales.

Disputas sobre y de la educacion,
como una esfera publica democritica,
deben estar acompanadas de intentos sos-
tenidos sobre la parte de los educadores,
para organizar colectivamente y oponer
esfuerzos comunes que quiten poder a los
profesores, a través de la proliferacién de
esquemas de examen estandarizados, ges-
tionados por objetivos disefiados y formas
burocriticas de responsabilidad. Esto
requiere que los educadores y otros pro-
gresistas se organicen contra la toma de
posesion corporativa de las escuelas,
luchen para proteger el poder de los sindi-
catos, expandan los derechos y los benefi-
cios del personal, y pongan mas poder en
las manos de los facultativos y de los estu-
diantes.

Por lo tanto, educadores y activistas
sociales rechazarian formas de ensefianza
que marginalicen a los estudiantes que
estin ya marginalizados en virtud de la cla-
se, género, raza, grupo étnico y nacionali-
dad. Esto apunta a la necesidad de de-
sarrollar pricticas de educacién que reco-
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nozcan cémo los asuntos relacionados con
el género clase, raza, grupo étnico pueden
ser usados como recursos para aprender,
mis que el venir siendo objetos de trabajo
en las escuelas a través de un modelo siste-
matico de exclusién, penalizacion y fraca-
so. Similarmente, si la justicia curricular
sugiere que el conocimiento escolar se
organiza alrededor de las necesidades de
lo minimo avanzado, entonces, la escuela y
la autoridad de la clase podria descansar en
las manos de los profesores y de las comu-
nidades, y no estar bajo el control de
«expertos- importados desde la comunidad
de negocios o del mundo de las escuelas
para el beneficio. Ademis, los dividendos
en las escuelas podrian dibujarse bajo mul-
tiples causas: estar atento a los recursos
culturales de las comunidades en las cuales
los estudiantes viven su dia a dia y recono-
cer que cualquier aproximacién viable a
los dividendos es, como mucho, acerca del
discurso de una igualitaria y limpia distri-
bucién de recursos tal como es sobre los
temas de examinar y de responsabilidad.
En esta perspectiva, las condiciones para
ensefar y aprender no pueden ser separa-
das del como y qué aprenden los estudian-
tes. Las escuelas publicas no necesitan
curriculum ni exdmenes estandarizados.
Por el contrario, ellos necesitan formas
curriculares justas de ensefianza que sean
inclusivas, cuidadosas, respetuosas y eco-
némicamente igualitarias, y cuya intencion,
en parte, sea socavar aquellos represivos
modos de educacién que producen jerar-
quias sociales y legitiman desigualdad,
mientras que, simultineamente, les otor-
gan el conocimiento y las habilidades
necesarias para llegar a ser actores criticos
bien asesorados y agentes sociales.

El asunto de lo que el educador ensefa
es inseparable de lo que significa el inver-
Air en la vida publica y colocarse a uno mis-
mo en un discurso publico. Implicito en
ese argumento estd la asuncién de que la
responsabilidad de los educadores no pue-
de estar separada de las consecuencias del



conocimiento que ellos producen, las rela-
ciones sociales que ellos legitiman y las
ideologias que ellos diseminan en los estu-
diantes. El trabajo educativo, en el mejor
de los casos, representa una respuesta a
preguntas y temas planteados por las ten-
siones y contradicciones de la vida publica,
y a dicho trabajo cuando se dan los inten-
tos de entender e intervenir en problemas
especificos que emanan del contexto mate-
rial de la existencia diaria. Ensenar, en ese
sentido, viene a ser en si mismo formativo
y pone de relieve las consideraciones de
poder, politicas y éticas fundamentales
para cualquier forma de interaccién profe-
sor— estudiante. Una pedagogia critica
apunta a las conexiones entre conocimien-
to y practica, y, distingue y honra las expe-
riencias de los estudiantes conectando lo
que sucede en las aulas con su dia a dia.
Dentro de semejante acercamiento, el rigor
tedrico esti conectado a la relevancia
social, el conocimiento estd sujeto al escru-
tinio critico y al compromiso, y la pedago-
gia es vista como una prictica moral y poli-
tica crucial para ambas, la produccién de
capacidades y las habilidades necesarias
para los estudiantes para ambas cosas: for-
mar y participar en la vida publica.

En el ambito de la educacién superior,
es crucial, para los educadores, emprender
batallas para el acceso de los pobres y de
estudiantes de minorias, desviar el poder
de los burdceratas al profesorado y endere-
zar las condiciones de explotacién bajo las
cuales muchos estudiantes de grado, fre-
cuentemente, trabajan, constituyendo un
ejército de facto de trabajadores de servi-
cios que estin mal pagados, con exceso de
trabajo y separados de cualquier poder real

o beneficio'. Simplemente, el qué, el
cémo y el porqué de la ensefianza no pue-
de estar separado de las condiciones bisi-
cas bajo las cuales los educadores y estu-
diantes trabajan. Esto significa repensar el
cémo de las funciones de la ensefianza,
como una forma de trabajo académico
dentro de las inicuas relaciones de poder, y
cémo la educacién puede ser dirigida a
una situacién crucial de lucha®. Profesores
y estudiantes cargan, de forma creciente,
con el peso de las clases masificadas, los
recursos limitados y los legisladores hosti-
les. Luchar contra estos temas en pro de
demandas colectivas en vez de formas
meramente individuales de resistencia.
Una importante posibilidad para los educa-
dores progresistas y para los estudiantes es
la de unirse a organizaciones de trabajo,
agrupaciones de la comunidad y otros, for-
mando movimientos sociales que resistan
la corporatizacién de las escuelas, la vuelta
atras en servicios bésicos y, la explotacion
de profesores y estudiantes.

Cuanto menos, el trabajo pedagdgico
radical propone que la educacién es una
forma de intervencién politica en el mundo
y es capaz de crear las posibilidades para la
transformacién social'®. Mejor que ver la
ensenanza como una practica técnica, la
pedagogia radical, en los mis amplios tér-
minos, es una prictica moral y politica
basada en la asuncién de que el aprendiza-
je no trata de procesar los conocimientos
recibidos, sino que, actualmente, los trans-
forma como parte de una disputa mads
amplia de los derechos individuales y de la
justicia social. Esto implica que cualquier
nocién viable de pedagogia y resistencia
ilustraria como el conocimiento, valores,

(14) Ver C. Newson (ed.): Will Teach For Food: Academic Labor in Crisis. Minneapolis, University of Min-

nesota Press, 1997.

(15) He tomado esto, con todo detalle, de H. A. Giroux: Impure Acts: The Practical Politics of Cultural Stu-
dies. New York, Routledge, 2000. Ver también: S. AroNowrTz: The Knowledge Factory. Boston, Beacon Press,

2000.

(16) Comento esto detalladamente en H. A. Giroux: Pedagogy and the Politics of Hope: Theory, Culture,

and Schooling. Boulder, Westview Press, 1997.
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deseos y relaciones sociales estin siempre
implicados en relaciones de poder y cémo
semejante entendimiento puede ser usado,
pedagégica y politicamente, por los estu-
diantes para expandir mis ampliamente y
ahondar en los imperativos de una demo-
cracia econémica y politica. El reto funda-
mental al que hacen frente los educadores,
dentro de la presente época de neolibera-
lismo, es el de otorgar las condiciones a los
estudiantes para establecer la direccién de
como el conocimiento esta relacionado
con el poder, en ambas cosas: autodefini-
¢ién y accién social. Semejante reto sugie-
re proveer a los estudiantes de las habilida-
des, conocimiento y autoridad que ellos
necesitan para preguntar y actuar sobre lo
que significa vivir en una democracia radi-
cal multicultural, para reconocer formas de
poder antidemocraticas y para luchar con-
tra injusticias profundamente enraizadas en
una sociedad y en un mundo cimentado
sobre desigualdades sistemaiticas, econé-
micas, raciales y de género.

El dirigirse hacia los problemas a los
que muchos jévenes, habitualmente, hacen
frente, sugiere que el trabajo educativo
riguroso necesita responder a los dilemas
del mundo exterior, centrindose en cémo
la gente joven da sentido a sus experien-
cias y posibilidades para la toma de deci-
siones dentro de las estructuras de la vida
diaria. La motivacién para un trabajo erudi-
to no puede ser estrechamente académica;
dicho trabajo debe conectar con «a vida
real, asuntos sociales y politicos, en la mis
amplia sociedad-'. Esto requiere, en parte,
que los educadores progresistas dirijan las
consecuencias pricticas de su trabajo a la
sociedad en general, mientras que, simulti-
neamente, efectian conexiones con aque-
llos que, frecuentemente, ignoran las for-
mas institucionales, las pricticas sociales y
las esferas culturales que, poderosamente,
influyen en la gente joven fuera de las
escuelas, especialmente, dentro de los

acontecimientos y del panorama, constan-
temente, cambiante de la cultura popular,
con lo que son extraidos de una cultura de
lo impreso a lo electrénico; la cultura cons-
truida digitalmente, basindose en imige-
nes y grandes textos de alta velocidad.
Ademis, es crucial para los educadores cri-
ticos, reconocer que las formas de domina-
ciébn que caen sobre la gente joven son,
ambas, institucionales y culturales, y una
no puede ser separada de la otra. Dentro
de esta aproximacion a las politicas cultu-
rales, los efectos de la dominacién no pue-
den ser eliminados de aquellas, mis
amplias, condiciones pedagdgicas y esferas
populares en las que semejante comporta-
miento es aprendido, apropiado o estable-
cido como reto.

Los educadores comprometidos deben
aprender a respetar las vidas de los j6venes,
preguntandose importantes cuestiones tales
como, lo que las escuelas y otras esferas
publicas podrian realizar en una democra-
cia y porqué fallan, y comosemejante fallo
puede ser comprendido dentro del mas
amplio grupo de relaciones politicas, eco-
némicas, espirituales y culturales. Debemos
recordarnos a nosotros mismos, en estos
tiempos de rapaces capitalistas, de fusiones
y disminuciones, que ese conocimiento del
mercado dirigido podria no ser el tnico dis-
curso que las escuelas oferten a la gente
joven, que la ciudadania no es un asunto
enteramente privado y, que el capitalismo y
la democracia no son la misma cosa. Contra
la ideologia corporativa dominante y las
relaciones de poder, los progresistas deben
entrar en unas discusiones mds amplias
acerca de la politica escolar y comenzar a
argumentar, fuertemente, en multiples esfe-
ras publicas, que las escuelas pueden fun-
cionar para servir al bien piblico y no para
ser vistas, meramente, como un recurso de
ventaja de lo privado, eliminadas de las
dinimicas de poder e igualdad. Al mismo
tiempo, dicho argumento podria tener lugar

(17) T. Bennert: -Cultural Studies: A Reluctant Discipline-, en Cultural Studies, 12, 4 (1998), p. 538.
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como parte de una defensa reconstituida
del estado del bienestar y de la democracia
radical. Los educadores necesitan reapro-
piarse de la confianza de que el trabajo
académico tiene que ver, en sus relaciones,
con prdcticas publicas y politicas mas
amplias. En parte, esto apunta a la necesi-
dad de educadores y otros, de ligar el tra-
bajo educacional, dentro y fuera de las
escuelas, para o que significa ampliar el
panorama de democracia e instituciones
democriticas, (y para) dirigir la atencién de
(cémo) las verdaderas condiciones de la
democracia estin siendo socavadas.'8.
Dicho trabajo mantiene la esperanza de
entender no sélo cémo el poder opera en
contextos particulares sino, también, de
cémo opera el conocimiento y, las habilida-
des producidas y aprendidas dentro de
diversos lugares, «serd mejor permitir a la
gente cambiar los contextos y, por tanto, las
relaciones de poder'?, a su vez, informa de
las desigualdades que socavan cualquier
nocion viable de participacién democritica
en una amplia cadena de esferas culturales,
incluyendo la educacién publica y superior.
Por ejemplo, si la educaciéon va a tener un
futuro inspirado en las promesas de una
democracia verdadera, los educadores
deben unirse con otros para ayudar a cerrar
la brecha entre ricos y pobres, ambos, den-
tro de sus respectivos paises y, entre paises
ricos y sin desarrollar. A lo largo del mundo,
los medios de informacién estin siendo
centralizados en las manos de un nimero
limitado de corporaciones multinacionales.
Los medios de comunicacién representan
una de las fuerzas educativas mas potentes
en el mundo y, a menos que estén demo-
cratizados y fuera de la comercializacién,
socavaran los verdaderos cimientos de los
esfuerzos democriticos globales.

- El aprendizaje tiene lugar en una varie-
dad de esferas publicas fuera de las escue-

las y, mientras es urgente para los progre-
sistas defender la educacién piblica y la
superior de la destructiva influencia de la
cultura corporativa, lo que significa defen-
derlas como un compromiso ptblico mejor
que como una inversién privada, debemos,
también, conectarlo con lo que fue ensefia-
do en la basta cultura de los problemas de
la juventud y de los retos de la democracia
radical en un, nuevamente, constituido
publico global. La educacién progresista,
en la era del rampante neoliberalismo,
requiere una expansiva nocién de lo publi-
co, de la pedagogia, de la solidaridad y de
la lucha democritica. Crucial, aqui, es una
concepcion de lo politico que esti abierta
y, sin embargo, comprometida, que respe-
ta especificidad y diferencia sin eliminar
consideraciones globales, y, que otorga
nuevos espacios para trabajos de colabora-
cién, comprometidos en un productivo
cambio social. El tiempo ha llegado para
los educadores, para desarrollar mis pro-
yectos politicos sistematicos en los que
poder, historia y movimientos sociales pue-
den jugar un papel activo, construyendo
las multiples y cambiantes relaciones poli-
ticas y pricticas culturales necesarias para
conectar la construccién de las diversas
politicas constitutivas, para la revitalizacién
de la vida publica democritica.

Al comienzo del nuevo milenio, educa-
dores, padres y otros podrian reevaluar lo
que significa para los adultos y gente joven
el crecer en un mundo que ha sido altera-
do radicalmente por el hiper-capitalismo
que monopoliza la fuerza educativa de la
cultura como, cruelmente, elimina aquellas
esferas puiblicas no gobernadas por la 16gi-
ca del mercado. Semejante tarea demanda
nuevas herramientas teéricas y politicas
para dirigir el c6mo la pedagogia, el cono-
cimiento, la resistencia y el poder pueden
ser analizados dentro y a lo largo de una

(18) C. WesT: -America’s Three-Fold Crisis-, en Tikkun, 9,2 (1994), pp. 41-42.

(19) L. GrossBeRG: -Cultural Studies: What' in a Name?., en Bringing It All Back Home: Essays on Cultural
Studies. Durham, Duke University Press, 1997, pp. 252-253.
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variedad de esferas culturales, incluyendo
pero no limitando a las escuelas. Eduardo
Galeano ha declarado «diciendo no al
devastador imperio de la codicia, cuyo
centro se encuentra en Norteamérica, esta-
mos diciendo si a otra posible América...
Diciendo no a la paz sin dignidad, estamos
diciendo si al sagrado derecho de rebelién
contra la injusticia-?°. Galeano habla, clara-
mente, de las urgentes tareas de elevar las
politicas y de la posibilidad de resistencia
para dirigir todos esos temas, espacios y
esferas publicas en las cuales la intersec-
cion de lenguajes y de cuerpos viene a ser
«parte del proceso de formar e interrumpir
relaciones de poder-2'. Muchos intelectua-
les y educadores estin desconectados de
los movimientos sociales y tienen proble-
mas para conectar su trabajo, bien para
presionar en asuntos publicos, o bien, para
unos constituyentes mas amplios fuera de
la universidad. Mas frecuentemente, los
intelectuales cortan con la sociedad mas
amplia, frecuentemente, caen presas de
formas de legitimacion profesional que no
sélo niegan la naturaleza politica de su pro-
pia labor y trabajo tedrico, sino que, tam-
bién, refuerzan un cinismo profundamente
enraizado en la habilidad de la gente ordi-
naria de asumir riesgos, luchar por lo que
creen y pasar a ser una fuerza para el cam-
bio social. Esto sugiere que los educadores
podrian trabajar para formar alianzas con
los padres, con los organizadores de la
comunidad, con los orientadores laborales
y con los grupos de derechos civiles en el
iambito local, nacional e internacional, para
comprender mejor como trasladar los pro-
blemas privados a acciones publicas, susci-
tando el interés publico, presionando
sobre los problemas sociales y usando sen-

tidos colectivos para democratizar mis
completamente las estructuras imperantes,
econdémico— institucionales, culturales y
sociales, que dominan nuestras socieda-
des.

George Lipsitz argumenta, con razon,
que -los progresistas necesitan hacer frente
a un objetivo clave del trabajo politico con-
servador desde los ochenta-. El se esta refi-
riendo a los intentos, desde la parte de los
conservadores, de «esconder los asuntos
publicos mientras pone, en primer térmi-
no, los intereses privados para alentar a la
gente, a pensar por si mismos, cComo con-
tribuyentes y propietarios de vivienda, mas
que como ciudadanos y trabajadores; para
representar el interés de la propiedad pri-
vada y las ventajas acumuladas, de acuerdo
con el hombre blanco como universal,
mientras condena las demandas de una jus-
ticia redistributiva para la mujer y, para las
minorias raciales y sexuales, asi como para
otros grupos sociales agraviados, como los
que gimen por interés especial-*. Aln, a
riesgo de remarcar el énfasis, los educado-
res y otros requieren unas politicas de
resistencia que se extiendan mas alla de las
clases como parte de una mas amplia lucha
para retar a aquellas fuerzas del neolibera-
lismo que, normalmente, emprenden la
guerra contra todas las estructuras colecti-
vas capaces de defender las instituciones
sociales vitales como un bien publico. En
tiempos de una dominacién incrementada
de la educacién publica y superior, viene a
ser importante, tal como George Lipsitz nos
recuerda, que los académicos, al igual que
los artistas y otros trabajadores culturales,
no vengan a estar aislados en sus propios
deseos abstractos para el cambio social y
para movimientos sociales actuales. «Tomar

(20) EpuarDO GALEANO citado en M. Espapa: -Viva Vieques!s, en The Progressive (28 de Julio de 2000), p.

20,

(21) C. ParTON: -Performativity and Spatial Distinction., en E. KOSOFSKY SEDGWICK; A. PARKER (ed.): Perfor-
mativity and Performance. New York, Routledge, 1993, p. 183.

(22) G. Lipsirz: «Academic Politics and Social Change-, en J. Dean (ed.): Cultural Studies and Political The-

ory. Tthaca, Comnell University Press, 2000, p. 84.
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una posiciéon no es lo mismo que tomar
una guerra de posiciones; cambiar tu men-
talidad no es lo mismo que cambiar a la
sociedad-**. La resistencia debe venir a ser
parte de una pedagogia publica que traba-
je para establecer un riguroso trabajo te6ri-
coy unos cuerpos publicos contra el poder
corporativo, que conecte las clases a los
retos enfrentados, a través de los movi-
mientos sociales en las calles y que provea
espacios dentro de las clases para que la
injuria y los terrores privados sean tratados
dentro de las consideraciones y esfuerzos
publicos. Para algunos educadores, esto
representa una violacién de la neutralidad
académica, una politizacién del proceso
educativo o una contaminacién de las vir-
tudes de la urbanidad académica y de los
principios de la alta cultura. Pero la cues-
tion no es que las educaciones publica o
superior hayan venido siendo contamina-
das por la politica, es mas importante reco-
nocer que la educacién ya era un espacio
de politica, poder y autoridad. El asunto
crucial en juego es cémo apropiarse,
inventar, dirigir y controlar las maltiples
capas de poder y de politicas que constitu-
yen la formacién institucional de la educa-
cion y las pedagogias que, frecuentemente,
son el resultado de luchas deliberadas para
colocar nociones particulares de conoci-
miento, valores e identidad. Como educa-
dores comprometidos, no podemos elimi-
nar politicas pero podemos trabajar contra
las politicas de certidumbre, la pedagogia
de terrorismo y contra una formacién insti-
tucional que cierra, mds que abre, las rela-

ciones democriticas. Esto requiere, en par-
te, que trabajemos diligentemente para
construir unas politicas sin ningin tipo de
garantias que, constantemente, se cuestio-
nan a si mismas, asi como a todas aquellas
formas de conocimiento, valores y pricti-
cas que aparecen mds alld del proceso de
interrogacion, debate y deliberacién. Con-
tra la pedagogia y las politicas de certidum-
bre, es crucial, para los educadores, desa-
rrollar pricticas pedagégicas que proble-
maticen consideraciones de localizacién
institucional, mecanismos de transmisién y
efectos, asi como hacer sitio a las criticas de
los estudiantes en marcha de cémo funcio-
na la autoridad del profesor, analizando el
bagaje ideolégico y las investiduras subjeti-
vas que los profesores traen consigo a la
experiencia de la clase.

Ni la democracia ni la educacién po-
drian llegar a ser sinénimos del lenguaje
del capital, de la opresién, del control, de
la vigilancia y de la privatizacién. Pregun-
tindose cémo el poder trabaja a través de
los discursos dominantes y de las relacio-
nes sociales, particularmente, cémo afec-
tan a la gente joven que estd marginada
econémica, racial y politicamente de opor-
tunidades; a los progresistas, para enfren-
tarse a las ideologias dominantes y a las
politicas sociales regresivas que socavan
las posibilidades de conectar las luchas
sobre la educacién a la mas amplia crisis de
la democracia radical y, de la justicia eco-
némica y social.

(Traduccion: Pedro Ortiz Molina)

(23) G. Liesrrz: »Academic Politics and Social Change-, en J. Dean (ed.): Cultural Studies and Political The-

ory. Ithaca, Cornell University Press, 2000, p. 81.
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EL SISTEMA EDUCATIVO ANTE LA EDUCACION DE CALIDAD
PARA TODOS A LO LARGO Y ANCHO DE LA VIDA

GONZALO VAZQUEZ GOMEZ (*)

ResuMEN. El desarrollo de los sistemas educativos se esti viendo condicionado por la
progresiva interdependencia entre la educacién ¥, otros procesos y sistemas relacio-
nados con ella. De esta forma, los sistemas educativos se estin tornando cada vez
mis complejos e imprevisibles. Para introducir alguna racionalidad en su anilisis y
prevision, es necesario examinar las tensiones que le dan fuerza e inestabilidad al sis-
tema, sus principales retos, riesgos y logros. Entre ellos, se acusa la tendencia del sis-
tema educativo a ir més alla de si mismo, generando la convergencia entre todos los
ambitos educativos (formal, no formal e informal) lo que, al mismo tiempo que
mejora la eficacia del sistema, puede amenazar la autonomia del sujeto en su cons-

truccién personal. Ademais, se destaca el concepto de educacién, de calidad, para
todos, a lo largo y ancho de la vida, como principio ligado con el de calidad de vida
que exige la consecucién de minimos de educacién y de desarrollo para todos los

ciudadanos.

ABsTRACT. The development of educational systems is being conditionned by pro-
gressive interdependence between education and other processes and systems rela-
ted to it. So, educational systems are increasingly becoming complex and unforese-
eable and, to introduce some rationality in their analysis and foresight it is necessary
to examine the tensions which give the system strength and instability, and to study
its main goals, risks and achievements, Among them there is a tendency of the edu-
cational system to go bevond itself and generate convergence between all educa-
tional fields (formal, non formal and informal) which improves the system’s effi-
ciency and threatens the subject’s autonomy in his/her personal training at the same
time. Furthermore, this article stresses the concept of education for all through life,
as a principle linked to the quality of life which demands the obtention of minimums
of education and development for all citizens.

INTRODUCCION

Un examen preliminar del estado actual de
la educacién nos pone en guardia acerca
de la dificultad de abarcarla con una sola
consideracién o desde una unica perspec-
tiva. Algunos indicios son suficientes para

(*) Universidad Complutense de Madrid.

ponernos en la pista de la dificultad de
diagnosticar y, mucho mis, de proyectar la
situacion de la educacién en el mundo: no
hay uno sélo sino muchos escenarios edu-
cativos distintos y concurrentes; en la edu-
cacion, se reflejan perturbaciones sociales
que ponen en riesgo la estructura y buen
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funcionamiento del sistema; por una parte,
a la educacién y a la institucion escolar, se
le pide lo mis cuando aparecen nuevas
amenazas para cumplir lo menos; resulta
cada vez mds dificil asegurar un pacto edu-
cativo en términos de solidaridad interge-
neracional e interregional...

Una consecuencia inmediata de este
estado de cosas nos obliga a considerar la
imposibilidad de reducir la educacion a su
sistema, a lo que, de ordinario, entende-
mos como -sistema educativo-. Muchas
caracteristicas exigidas al sistema han
entrado en crisis: finalidad definida, jerar-
quia y orden de sus niveles y elementos,
evaluacion y prevision de su comporta-
miento, etc. No contamos, ya, con un siste-
ma educativo bello, si por bello entende-
mos lo bien ordenado entre si y, con €l
todo que le abarca. Ante esta crisis del sis-
tema, solo parece servir un enfoque sisté-
mico abierto y cadtico (Colom, 2001) que
se haga cargo de la complejidad natural e,
histoéricamente, creciente de los fenémenos
educativos.

Seguidamente, examinaremos algunas
de las dificultades y caracteristicas de la
educacién. En primer término, advertire-
mos que la educacion va o pretende ir mds
alli de los limites del sistema; por educa-
cién, tomamos hoy otra cosa mds que la
educacion misma tal como se ha venido
entendiendo, lo que obliga a adoptar una
perspectiva, dentro-fuera del sistema, de
caricter ecolégico'. En segundo lugar, nos
plantearemos el reto que estd provocando
para la educacién su consideracién como
proceso diacronico: la educacion es educa-
cion a lo largo de toda la vida; este postu-
lado obliga a cambiar, radicalmente, el
compromiso de las instituciones escolares
y del curriculo en todos los niveles del sis-

tema. Pero, si esta exigencia impone un
cambio radical en nuestra manera de ver
las cosas, no es menor la transformacién
establecida por la consideracién de la edu-
cacién como una accién que se da, tam-
bién, a lo ancho de la vida, en régimen de
concurrencia de distintas comunidades y
de agencias educativas.

A continuacién, procederemos 4 identi-
ficar algunas de las tensiones patentes (ha
de insistirse, patentes, porque seguro que
existen otras, no menos decisivas, que sub-
yacen de modo latente y a las que, con
nuestra manera actual de acercarnos a la
educacién, somos ciegos) del sistema edu-
cativo. Estas tensiones se proyectan en
derredor de los ejes informacién-conoci-
miento-tecnologia-cultura, tiempo presente-
tiempo futuro, pluralidad y unidad de com-
petencias, construccion interior-examen
exterior de la condiciéon humana, confianza
y desconfianza social ante la educacion, en
general, y ante la escolar, en concreto, como
modalidad para lograr el acondicionamien-
to humano y la cohesién social.

En peniltimo lugar, se pasard revista a
algunas de las tendencias mds notables y
provechosas del sistema educativo, relati-
vas a la extension de la educacion preesco-
lar y al crecimiento de las formas de edu-
cacién postsecundaria y educacion supe-
rior, a la convergencia en el sistema y a su
evaluacién de los diversos dmbitos educa-
tivos (formal, no formal e informal), asi
como, a la integracién, sobre todo por la
via de la educacion cientifica y de los pro-
cesos de innovacion tecnolégica, de la
educacion dentro de los enfoques y siste-
mas de ciencia y tecnologia, y de la gestién
del conocimiento.

El trabajo concluye con la considera-
cién de los nuevos riesgos y retos en la

(1) Una de las -lecciones- que debemos aprender, si queremos que sobrevivan (esto es, que pervivan y que
vivan con calidad) nuestros sistemas educativos, es que debemos tener presente su ecologia, entendida, no s6lo
como un sistema de relaciones fisicas y -ambientales- (en su sentido restrictivo) sino, también, de valores y de
comunidad -espirituals. Véase: E. W. Eisner: -Those who ignore past.... 12 ‘easy’ lessons for next millennium-, en

/. of Curriculum Studies, 32 (2), 2000, pp. 343-357.
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educacién, problemas que limitaremos a
dos, por su mayor importancia: la genera-
cion de nuevas distancias en el uso de la
informacién (por ejemplo, bajo la forma de
<brecha digital-) y el vinculado con la nece-
sidad de proceder a la reconstruccién de la
comunidad en la sociedad de la informa-
cion. Por tltimo, se planteari la posibilidad
de ejercer el derecho a la no-educacién
como una forma limite de autonomia, fren-
te a las amenazas que se ciernen sobre el
sistema educativo como sistema impositi-
vo.

AMPLIO ESCENARIO DE LA EDUCACION
Y DEL SISTEMA EDUCATIVO

Cualquier esfuerzo de caricter prospectivo
sobre la educacién se apoya en la compa-
racion de los sistemas. El empleo de este
método estd muy extendido a propésito de
estudios sobre desarrollo econémico. Bue-
nos ejemplos son los estudios de la OCDE?
y del PNUD (Programa de Naciones Unidas
para el Desarrollo). En alguno de estos
informes, podemos encontrarnos que No-
ruega aparece en primer lugar de alguna
clasificaciéon de paises desarrollados, que
el IDH (Indice de Desarrollo Humano?)
sitia a Espana en el 2002 en el mismo
lugar, el 212, que en el informe del PNUD
del ano anterior, que los paises subsaharia-
nos se siguen ordenando en los ultimos
lugares, etc.

El problema que tienen estas fuentes, a
las que, por otra parte, acudiremos en este
trabajo, es que parten del supuesto de que

el concepto de desarrollo del que se parte
es comun y universal, para todos los paises
con independencia de su contexto. Sin
embargo, cuando acudimos a los estudios
sobre el sistema educativo (sobre lo que en
la produccién anglosajona se suele deno-
minar «el proceso del curriculos) nos
encontramos con que, en este proceso de
definir metas, contenidos y resultados, se
genera una tensién entre un polo universa-
lista y otro polo que proyecta su energia en
contextos (en un contexto) de caricter
especifico; el proceso del curriculo exige
una mediacién entre el conocimiento (y el
problema radica en que, en el escenario de
la globalizacién, la diversidad del conoci-
miento se reduce progresivamente) y las
condiciones sociales significativas, entre
las condiciones presentes y las del futuro
que se pretende construir a través de la
educacion (Rosenmund, 2000, p.601). En la
historia del psicodiagnéstico y de la psico-
metria, estin escritas las diferencias entre
las medidas de «inteligencia- libres o carga-
das de cultura. El propio concepto de de-
sarrollo, de desarrollo del sistema educati-
vo, y los artefactos para su medicién gene-
ran diferencias insalvables entre distintos
niveles de desarrollo; o, cuando menos, de
las representaciones colectivas de desarro-
llo educativo.

No es posible detenerse mis en este
extremo. Lo que se pretende senalar es que
no existe una posicioén ingenua acerca del
desarrollo educativo y que cualquier paso
que demos desde este enfoque tiene y ten-
dra consecuencias importantes, no sélo en
el plano de lo conceptual sino de lo axio-

(2) A lo largo del trabajo se citan los trabajos de la Organizaci6n para la Cooperacién y Desarrollo, unas

veces como OCDE, y otras como OECD. La diferencia radica en la lengua de la fuente a la que se remite: si estd
escrita en espanol se usari la primera forma; si, en inglés, la segunda. Cuando se hace referencia genérica a la
Organizacién, se emplea la expresion OCDE. Lo mismo ocurre con la referencia al Programa de Naciones Uni-
das para el Desarrollo (PNUD). Sus respectivas bisquedas en la red han de hacerse como www.undp.org. y
como.

(3) El IDH se define, en los estudios del PNUD, como -indice compuesto que se basa en tres indicadores:
longevidad, medida en funcién de la esperanza de vida al nacer; nivel educacional, medido en funcién de una
combinacién de tasa de alfabetizacién de adultos (ponderacién, dos tercios) y la tasa de matriculacién combi-
nada primaria, secundaria y terciaria (ponderacion, un tercio), y nivel de vida, medido por PIB per cipita (PPA,
délares) (PNUD, 2001, p. 256).
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légico, ya que estamos en el terreno de /a
prdctica. Habremos de aceptar, con todas
las consecuencias de diverso signo, positi-
vo y negativo, que analizar y proyectar
hechos educativos con herramientas de la
economia de la educacién, abre, desde
luego, nuevas posibilidades a la pedagogia
(Colom, 2000, p.18) pero, también que,
impone consecuencias decisivas para la
produccion y evaluacién (sobre todo para
la medida) de las pricticas educativas. ;Son
menos competentes, en su medio, los jove-
nes de Sierra Leona (pais situado en el ulti-
mo lugar, el 1732) en el IDH (Informe sobre
el Desarrollo Humano 2002) que los de
Noruega, Suecia y Canadi (que ocupan el
podio) tras la carrera del progreso en el
«desarrollo humano-? La dificultad radica en
qué es lo que denominamos «medio» y
«medio educativon.

Hecha esta advertencia y pensando
como si las condiciones de desarrollo y del
medio fueran comparables, podemos
advertir que uno de los fenémenos caracte-
risticos de la educacién en el tiempo pre-
sente es que se estd produciendo una cier-
ta reintegracién de todas las esferas o
ambitos de lo educativo (formal, no formal
e informal) en uno solo, el propiamente
educativo, sin ninguna adjetivacién ulte-
rior. De las relaciones entre estos tres Aambi-
tos, relaciones dos a dos y de los tres en su
conjunto, quizd, la mas cldsica y represen-
tativa sea la de la educacién no formal y la
formal. Trabajos como los de Coombs y
Ahmed, La Belle y Hamadache nos signifi-
can que la escuela ha dejado de conside-
rarse «e]l Unico lugar donde se ensena y
aprende (Sarramona, Vizquez y Colom,
1998, p.14). Si esto se afirmaba ya entre los
anos 1975 y 1980, aproximadamente, el
fenémeno se ha hecho mucho mas intenso
y patente en los Gltimos anos. ;Ddénde, en
qué lugar del sistema educativo ha de
situarse la exigencia y la responsabilidad

de formar, por ejemplo, en la competencia
tecnolégica?; sen los lugares comunes,
escuelas y aulas, del sistema educativo o en
los espacios de las aulas domésticas, del
ocio o de los ambitos laborales? En la
actualidad, los modelos de inversion en
capital humano, sobre todo mds alld de los
niveles de educacién obligatoria, incluyen
las variables de la educacién, tanto infor-
mal, como no formal (Blondal, Field;
Girouard, 2002).

La «desinstitucionalizacién- de la edu-
cacién ha tenido, desde hace mucho tiem-
po, formas y proyectos diversos: -educa-
cién fuera de la escuelas, que hay «otras
educaciones- (por decirlo en términos de
Trilla), «la escuela sin muros o paredes», la
educacion alternante, etc. La desintitucio-
nalizacion corre en paralelo de la desregu-
lacién educativa®. En la actualidad, los
cambios, acaso, mas significativos sobre la
educacion provengan del, cuando menos
aparente, acortamiento de la distancia y de
las nuevas experiencias del tiempo (Rizvi y
Lingard, 2000, p.419). No es posible enten-
der el desarrollo del aprendizaje abierto
(abierto en el espacio y en el tiempo) sin
cuestionar, para la educacién, el propio
concepto de espacio. Tampoco, nos ha de
extrafiar el interés de los organismos inter-
nacionales y de los profesionales del sector
sobre el concepto de espacio como infraes-
tructura educativa, tal como se ha puesto
de manifiesto recientemente en el Semina-
rio Internacional sobre Infraestructura
Educativa que ha tenido lugar en Guadala-
jara (México) a fines de febrero del 2002.

Podemos concluir, pues, que una de
las principales mutaciones del sistema edu-
cativo es su deslocalizacion y su intempo-
ralidad, ese estar mds alli y mis acd de
todo tiempo y espacio limitado. Estd en
revision, asi, la forma de entender el siste-
ma educativo en los términos de los dos
Gltimos siglos, lo que hace dificil la cuenta

(4) G. VAzquez: -Dificultades y compromisos de la teoria de la educacién ante la «desregulacién- educati-
vas, en Revista de Ciencias de la Educacion, 157, (1994), pp. 141-155.
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de los resultados y de los logros educati-
vos. Dado el contexto de la globalizacion,
esta dificultad afecta, no sélo a algunos pai-
ses, mds o menos «desarrollados», sino al
conjunto de todos ellos.

LA CONSTRUCCION DEL TEJIDO DE LA
EDUCACION

La pregunta que subyacia, en el punto pre-
cedente, era la de si el sistema educativo
comprende toda forma educativa, y hemos
concluido negativamente porque la educa-
cién no concierne Unicamente a la escuela,
sino que es cosa que ocupa a toda la comu-
nidad. La cuestién de la que partimos, aho-
ra, es si la escuela comprende a la comuni-
dad educativa. Conceptos tales como el de
«ciudad educativa- nos ponen a resguardo
de todo enfoque reduccionista al contestar
a nuestra nueva pregunta, En el fondo, se
trata de un mismo problema: la educacién,
como todo bien comun, es suficientemente
difusiva como para pretender encerrarla en
un espacio, en un tiempo y en una institu-
cién u organizacién especializada. ;Cémo
hacer compatible, en la actualidad y en el
proximo futuro, la exigencia de la profesio-
nalizacién docente y el incremento de la
funcién técnica en la educacién con la des-
especializacion de la institucién educativa
y su condicién de sede vacante, ventana
abierta o, como mucho, sede compartida
de la informacién?

Uno de los tépicos méds en boga en el
lenguaje pedagdgico es el del aprendizaje
a lo largo de toda la vida (con sus diversas
versiones: educacién permanente, educa-
cién continuada, educacién abierta, educa-
cién de adultos, etc.). Con este reconoci-
miento, no hemos hecho otra cosa que
advertir que, desde que existe la funcién
de la construccion humana, la educacién

siempre ha sido permanente- y el hombre
es constitutivamente educado entre tanto
sigue siéndolo, porque siempre hay espa-
cio y oportunidad para la autoconstruccién
personal. En buena medida, tanto la edu-
cacién familiar, como la escolar, no tienen
mucha mis tarea que la de elaborar la base
para un proceso de autoformacién, como
empresa moral, permanente. No es de
extranar que las modernas reformas educa-
tivas reconozcan el principio de la educa-
cién permanente como principio ordena-
dor de todo el sistema educativo; asi lo
hizo, de forma solemne, en su exposicién
de motivos la LOGSE® y asi se apela, tam-
bién, en el actual Proyecto de Ley de Cali-
dad de la Educacién.

El principio de la educacién perma-
nente nace estrechamente vinculado con el
de la educacién para todos. Esta es la
expresion utilizada en el informe de la
OCDE (Educacion permanente para
todos). Precisamente, por su cardcter uni-
versal y porque la educacién permanente
se desarrolla en una compleja diversidad
de entornos, el Informe reclama que se
aclaren y fortalezcan las responsabilidades
especiales de las autoridades educativas,
digamos locales, de forma que se evite la
dilucién de responsabilidades en todo el
conjunto de agentes que intervienen en el
proyecto de educacién permanente
(OCDE, 1997, p.327).

Por su parte, la Comisién de las Comu-
nidades Europeas, en su Memorandum
sobre el aprendizaje permanente (2000),
vincula la educacién permanente con la
construccién de una ciudadania activa en
el espacio europeo: la Europa de los ciuda-
danos a través de la educaciéon permanen-
te. Por cierto, este memorando reclama,
inmediatamente, la convergencia de -las
tres grandes categorias de aprendizaje-: el
aprendizaje formal, el no formal y el infor-

(5) +La educacion seri permanente y asi lo proclama la ley al determinar que ese seri el principio bisico
del sistema educativo- (predmbulo de la ley); -el sistema educativo tendrd como principio bisico la educacién

permanente (art. 2.1).
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mal (concebida, esta ltima, como -una
enorme reserva educativa-). Pero el docu-
mento destaca, junto y entremedio de la
educacién a lo largo de toda la vida, el de
-educacion a lo ancho de la vida- (estimu-
lando la aproximacién entre el lifelong
learning y el lifewide learning), expresion
que manifiesta, se dice, de forma muy gra-
fica la amplitud del aprendizaje que puede
llevarse a cabo en multiples dmbitos y en
cualquier etapa de nuestra vida, sancionan-
do, seguidamente, que la amplitud de esta
expresion deja mis patente la complemen-
tariedad de los aprendizajes formales, no
formales e informales (Comisién de las
Comunidades Europeas, 2000, p. 9).

Por lo que vemos, el principio de la
educacidon permanente, entendido en su
doble dimensién temporal (a lo largo) y
espacial (a lo ancho), reclama que la edu-
cacion reside mds alld de todo espacio y
tiempo educativo y, sobre todo, escolar.
Desde esta exigencia, la educacién se
devuelve, desde la escuela, al propio hom-
bre-educando y al hombre-ciudadano. Esta
manera de ver las cosas, en la actualidad,
en la que, a buen seguro, se ha de profun-
dizar en los tiempos inmediatos, rescata el
potencial ético y politico de la educacién
ciudadana. Asi se entiende hoy por los
estudiosos de la educacién moral, quienes
vinculan, fecundamente, con la construc-
cién de la ciudadania sin exclusiones (Esci-
mez, Ortega, Cortina, Minguez, Altarejos,
Naval, Puig, Martinez...). En ultima instan-
cia, la educacién se encuentra, por asi
decirlo, a mitad de camino entre la vida
activa («in-quietud», nec-otium, a-skolia) y
la vida contemplativa, como expresiva de
una cierta quietud, del ocio tedrico y de la
skolé (scholé, de donde «escuela»)S.

Las modernas reformas educativas
estin poniendo el énfasis en el concepto
de la institucién educativa, en términos de

<comunidad educativa-, en dos sentidos:
bien, con el sentido de la apertura del cen-
tro a la comunidad educativa, bien con el
del centro educativo como comunidad
educativa. La Red Mediterrdnea, que esta
evaluando, en la actualidad las reformas
educativas en esta drea, estd poniendo el
énfasis, tanto en la participacién ciudada-
na, como en la educacién para toda la vida
(Ministerio de Educacién, Cultura y Depor-
te, 2001). De esta forma, se construye el
tejido de la educacién como proyecto com-
partido a lo ancho de la vida y como pro-
ceso continuo de aprendizaje a lo largo de
ella.

Recientes estudios de especialistas en
sistemas educativos apuntan a que los
cambios necesarios en la escuela depen-
den hoy, mucho menos, de transformacio-
nes normativas, que de cambios en tres
ordenes: el de la misién a asignar a la insti-
tucion educativa dentro de la sociedad de
la informacion, las interacciones entre ella
y, otras agencias sociales y culturales, y las
decisiones sobre contenido/estrategias que
se han de adoptar para lograr la eficacia de
la escuela (R. Neira, 1999).

TENSIONES PATENTES DE LA
EDUCACION

La vida del sistema educativo cursa con
una serie de tensiones graves o patentes
unas y otras de cardcter menos agudo o
manifiesto. Igual que distinguimos entre
curriculo manifiesto y curriculo oculto,
podriamos distinguir, otro tanto, entre las
estructuras manifiestas y ocultas de nues-
tros sistemas educativos. La primera estd
mds cerca de la voluntad del legislador y se
presta a la comparacion intra o internacio-
nal, segiin sistemas de indicadores (por €j.:
Sistema Estatal de Indicadores de Educa-

(6) Se utilizan aqui términos empleados, a propésito de la vita activa, por H. ARENDT: La condicion buma-
na. Barcelona, Paidés, 1996, pp. 25 y siguientes. Manifiesta la autora su interés por la vida activa (manifiesta en
la labor, el trabajo y !a accién), «ni superior, ni inferior-, que por la vida contemplativa (p. 30).
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cion). A su vez, la segunda es una estructu-
ra subyacente cuyo examen nos puede ser-
vir para advertir por donde se producirin
los cambios en un escenario de medio-lar-
go plazo.

Entre las tensiones mds significativas
del sistema educativo, se encuentran las
siguientes:

* Informacién contra cultura; acumu-
lacién y substitucién de informacién
contra integracién del conocimien-
{o;

* Tecnologia contra cultura;

» ;Medidas diferentes o medida
comun?;

* Cohesién social y orientacién hacia
el mercado;

e Formacién (construccién interior) a
medio-largo plazo contra exigencia
inmediata;

* Competencias especificas contra
competencia humana;

* Exigencia-desconfianza ante la
escuela.

Las tres primeras fuerzas giran en torno
al papel del sistema educativo, del curricu-
lo y de la escuela ante la cultura. Acaso, el
antagonismo principal, como ha sefalado
recientemente Rodriguez Neira, sea el que
se produce entre informacién y cultura con
sus inmediatas consecuencias de substitu-
cion de los significados culturales por un
tipo de informacién desagregada que se
presenta anclada bajo una condicién efi-
mera, movida por la «sacralizacién de la
urgencia- denunciada por Tedesco (1996).
La escuela experimenta la tentacién de
construir el curriculo sobre una informa-
cién instantinea que se renueva continua-
mente porque su vigencia parece haber
caducado (R. Neira, 1999) y que facilita
muy poco la integracion de los saberes. Se
reclama, aqui, la importancia de la capta-
cién de la estructura de lo aprendido, en el

sentido reclamado por Bruner: captar la
estructura de un asunto es entenderlo en
una forma que permita, a muchas otras
cosas, relacionarse significativamente con
€1 (1972, p.11); a muchas cosas y a muchas
personas. En adelante, la escuela deberd
imponer una profunda seleccién de conte-
nidos, ensefiando estructuras de informa-
cién altamente inclusivas, que evite, como
nos reclama Dewey, seguir ensenando ter-
camente fodos los hechos posibles’. Ni
substitucién continua ni mera acumulacién
sino presentacién de informacién que da
que pensar por su potencial significativo y
de transferencia a las mis variadas situacio-
nes. En la medida en la que haya una com-
prensién comtin en esos procesos de codi-
ficacién, aplicacién y transferencia, podri
decirse que la informacién se hace conoci-
miento compartido por los miembros de la
comunidad de aprendices.

Este problema de la informacién contra
la cultura se ha potenciado en el tiempo
presente como consecuencia del desarrollo
de la tecnologia informatica, que ha hecho
que Reid (1998) proclamara «el fin del
curriculos, mds préximo ya a Gates que a
Erasmo, la negacién de la lectura y de la
muerte del modelo (sea éste el buen libro o
el maestro personal). La alexia supone la
negacion del doble caricter propio de la
lectura, como acto religioso y como acto
critico, en el sentido que da a esta expre-
sién Reboul (1999, pp. 34-35).

El examen del problema de la cultura
en la escuela nos revela dos dificultades.
En primer lugar, la propia consideracién de
la cultura como producto de consumo, en
lugar de como accion de produccion (de
Rougemont, 1977), lo que genera la super-
produccién de valores inasimilables y el
infraconsumo de valores que tienen el
potencial de vivirse como tales. En segun-
do término, la cultura ha perdido el caric-
ter de medida comin de los significados

(7) Con relacién a la Universidad, Ortega ya nos prevenia de la mania de ensefar en ella la <hiperexacta
fisiologia- o la -quimica superferolitica-. J. ORTEGA: Misidn de la Universidad.
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(aportados por el pensamiento y la accién)
de las cosas, la conmensurabilidad no
impuesta (ni por poder politico ni por la
tecnologia que en si misma provoca impo-
sicién del sentido de la realidad) entre pen-
samiento y accién, para dar una cierta
cuenta comun de las cosas.

Esta consideracién de la cultura como
medida comin abre la posibilidad de vincu-
lar la mision del sistema educativo con la de
la construccion de la identidad personal y
ciudadana. El problema reside en el hecho
de que parece haber desaparecido toda
posibilidad de contar con una identidad a
menos que nos encontremos dentro del dis-
curso nacionalista. Este es un factor destruc-
tor de los sistemas tal y como los hemos
entendido en los dos tltimos siglos: como
via para la construcciéon de una identidad
colectiva (nacional). No ha lugar a preten-
sién alguna de caricter hegemoénico, y, has-
ta aqui, lo razonable y, quizi, lo deseable.
Pero, hay un riesgo: la generaciéon de una
fuerte inseguridad que esti dando lugar a
reacciones conservadoras en los paises de-
sarrollados (Tedesco, 1995) como conse-
cuencia de haberse instalado la diversidad
como categoria central de nuestra cultura.

El concepto y la prictica de la diversi-
dad rigen una referencia inmediata a la de
unidad; sin una referencia, por minima que
sea, a la unidad no cabe formalmente la
diversidad. La cesién de todo enfoque de
formacién bisica del hombre comun a tra-
vés del curriculo nos pone en el riesgo de
la negacién de la condicién de sujeto de
todo educando. La negacién del yo no se
resuelve por la apelacién a un nosotros
plural y diverso. Con la red, ocurre como
con la tecnologia: que puede concebirse
como maquina pero, también, como filtro
de relacién. Y los filtros tienen una funcién
defensiva, cuando no de produccién de la
exclusion del otro como sujeto auténomo.

Cuando se procede al examen de los
sistemas educativos, se advierte la existen-
cia de una pluralidad de escenarios. Asi, en
un reciente estudio de la OCDE, se han
identificado seis escenarios diferentes para
el futuro de la escuela, seis que se organi-
zan de dos en dos (OECD, 2001):

* Escenarios que actian por extrapo-
lacién del status actual:

1. Sistemas escolares con una ro-
busta burocracia.

2. Extension del modelo de mercado.

e Escenarios de «re-escolarizacions:

3. Escuelas como centros baluarte
contra la fragmentacién social y
la crisis de valores.

4. Escuelas concebidas como orga-
nizaciones de aprendizaje.

¢ Escenarios desescolarizadores:

5. Redes de aprendices y sociedad
en red.

6. Exodo del profesor y escenario
de fusiéon nuclear del sistema.

No es posible seleccionar ninguno de
estos seis escenarios como especialmente
dominante. Algunos de nuestros sistemas y
no pocas instituciones escolares participan
de las caracteristicas de dos o mis escena-
rios. Como ejemplo de fertilizacién cruza-
da, podriamos citar la relacién entre los sis-
temas fuertemente burocriticos y, en esa
misma medida, resistentes a la innovacién
y a la imposicién de un modelo de merca-
do (escenarios uno y dos). O, también, el
que, a partir del escenario tres, se proyecta
en el identificado como sexto: la dificultad
de que los profesores puedan hacer frente
a las dificultades propias del escenario ter-
cero da lugar a la huida del profesor en sus
diversas formas y por diferentes motivos
(falta de reconocimiento social, malestar
docenté, etc.).

(8) Véase la amplia obra de Esteve sobre este punto; la cuestion de la modificacién del apoyo social al sis-
tema educativo se ha tratado, entre otras fuentes, en Esteve (2000), pp. 82 y siguientes. La respuesta pedagdgi-
ca a esta huida puede exigir una nueva escritura de la tarea del profesor. Véase: M. MartiNez: El contrato moral
del profesorado. Condiciones para una nueva escuela. Bilbao, Desclée de Brouwer, 2000.
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Hecha la salvedad de que no hay esce-
narios estancos, cabria formular que los
ambientes mas plausibles, controlando sus
riesgos anejos, sobre todo, en el escenario
de la comunidad de aprendices en red, son
los que hemos situado en los lugares terce-
ro, cuarto y quinto; en ellos, se concibe la
educacién como un bien publico o comiin,
las escuelas, como organizaciones que fun-
damentan una educacién para todos a lo
largo de toda la vida y se borran muchas de
las distinciones entre centro y periferia en
el aprendizaje, asi como entre formacién
bisica y formacién continuada, sobre todo,
a través del uso de las nuevas tecnologias
de la informacién?. Por el contrario, los
escenarios identificados como uno, dos y
seis ofrecen muchos riesgos: el primero,
por su resistencia a la innovacion, la defen-
sa de los intereses y su nociva permeabili-
dad a la voluntad del poder politico; el
segundo, por su estimacion de la educa-
cién como bien de consumo con valor eco-
némico inmediato'®; la Gltima, porque es
una escenificaciéon de la voladura, mas o
menos querida y provocada, del sistema: el
profesor, como mediador cultural, sigue
siendo el nicleo del sistema educativo.

Una tensidén latente, mds, en el de-
sarrollo de los sistemas educativos, es la
que se expresa como una antinomia entre
formacién (entendida como bildung, como
construccién interior que surte efectos a
medio y largo plazo) contra exigencia
inmediata. De nuevo, se nos presenta,
aqui, el riesgo que ya hemos divisado a
proposito de la oposicién informacién-cul-
tura, La nueva construccién del tiempo con

el primado absoluto de un presente que no
se proyecta ni desde el pasado ni hacia el
futuro, sino que se agota en si mismo, es
uno de los mayores riesgos para la cons-
truccién de la persona y de la comunidad a
través del sistema educativo y del curricu-
lo. Esta tensién se alia, por otra parte, con
la tendencia a enfocar la evaluacion de los
aprendizajes como mera tasacién indivi-
dual (assessment) de lo aprendido y puesto
de manifiesto como cambio externo, direc-
tamente, observable. La evaluacién de
nuestros sistemas educativos (patentes, por
ejemplo, en proyectos como el PISA res-
pecto de la lengua, la matematica y las
ciencias naturales) adolece de este defecto,
a saber, de una excesiva proyeccién hacia
la cognicién, proceso por el que adquiri-
mos y almacenamos conocimiento, en
detrimento del pensamiento que, confor-
me con la pretensién de Arendt, «carece de
fin u objetivo fuera de si y que, ni siquiera,
produce resultados. (1996, p. 187). El
modelo antropolégico, subyacente en la
evaluacién de los logros educativos, no
puede reducirse al del homo faber.

Este enfoque afecta de forma muy acu-
sada, en la actualidad, al modelo de eva-
luacién de competencias que no pueden
reducirse a un mero saber hacer (compe-
tencias como meras destrezas). Cuando
esta imponiéndose cerca de nosotros y, por
supuesto, en Europa, el enfoque de las
competencias bdsicas, incluso especificas,
es menester denunciar el riesgo de la
reduccion de la educacion a adiestramien-
to. No son pocos los efectos positivos que
este enfoque ha de producir sobre nuestros

(9) Mis que de verdadera integracién de las tecnologias de la informacién y de la comunicacién en los sis-
temas educativos, se constata, preferentemente, su presencia en ellos. Asi se recoge en COMMISSION EUROPEENNE:
TIC@Europe.edu. Les technologies de I'information et de la comumunication dans les systéms éducatifs europe-
ens. Bruxelles, Eurydice, 2001, p. 34. No obstante, en esta misma fuente y lugar, se reconoce que el desarrollo
del debate sobre las competencias bisicas y el proyecto educativo en el que se han de integrar estd contribu-

yendo a su consolidacién.

(10) Este escenario es el que parecen desear algunos para la ensefianza superior, excesivamente profesio-
nalizada y orientada a las «necesidades (inmediatas, es innecesario subrayarlo) del mercado-, sobre todo de las
empresas, olvidando lo que Wincii (2000) nos recuerda acerca del caricter de la economia orientada hacia el
bien comuin, no necesariamente identificado con una visién de rentabilidad inmediata.
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sistemas educativos y sobre la mejora de su
eficiencia (Sarramona, 2000). Sin embargo,
es menester poner el debido cuidado en el
uso del concepto y, del enfoque de las
competencias y de su evaluacién. En efec-
to, resulta preciso destacar algunas de las
caracteristicas bésicas de este enfoque que
ha de hacer referencia al caricter general
de las competencias; la referencia de todas
las competencias a la competencia huma-
na; la naturaleza generativa, difusora y
transformadora de la competencia huma-
na; su caricter integrador, complejo e inse-
guro (esta inseguridad se relaciona con la
tendencia hacia la conjetura, las corazona-
das y la intuicién, tal como ha reclamado
Bruner a propésito de un conocimiento
escolar excelente) de la competencia per-
sonal; y su distincion, respecto, de la ejecu-
cién por su condicién no directamente
observable.

Por ultimo, hemos de hacernos cargo
de una tensién mis en el entorno del siste-
ma educativo; se trata del par exigencia-
desconfianza ante la escuela. Los informes
sobre la salud de nuestros sistemas (INCE,
1999; OCDE, Pérez-Diaz, 2001) nos ponen
sobre la pista de este problema: por una
parte, se producen nuevas exigencias
sobre la escuela, en particular, en relacién
con su mision a la luz de los nuevos esce-
narios culturales, mientras que, por otra, se
esta generando una actitud de desconfian-
za respecto de los resultados escolares. Los
estudios del INCE y de la OCDE incluyen
esta cuestion, siquiera sea de modo impli-
cito, en el tratamiento de los procesos e
indicadores de contexto, ya se refiera a las
actitudes (sobre todo de participacién) de
los padres, ya al conjunto de la sociedad.
Por su parte, Pérez-Diaz constata la oposi-
cién entre la declaracion de los padres a

afirmar su responsabilidad ante la educa-
cién de sus hijos y su disposicién a delegar
esta responsabilidad por la educacién de
sus hijos (Pérez-Diaz, 2001, p.277). Tam-
bién, resulta significativa la relacién, pro-
bada, entre la formacién cursada por los
padres, su expectativa ante el nivel méxi-
mo de estudios de sus hijos y la duracién
efectiva de éstos (INCE, 2000 b, pp. 22).
Pese a que, en general, los estudios sobre
la confianza social sobre la educacién dan
resultadas altos, frecuentemente, superio-
res a los de otros sistemas, como el sanita-
rio, de policia, judicial o fiscal (segin un
estudio al que se refiere OECD, 2001, pp.
178-179), ha de prestarse atencién a que la
mayor confianza en la escuela se practica
por los profesores, seguidos de los padres
v, a mayor distancia, del publico en gene-
ral. Los estudios espanoles del INCE, tam-
bién, muestran que una mayoria muy sig-
nificativa de los profesores se encuentra
satisfecha con su tarea y en la relacién con
las familias (INCE, 2000 a).

Finalmente, seria preciso apuntar, aun-
que sea someramente, a dos extremos: por
una parte, al caricter de -doble sistema»
(publico-privado)'! y, por otra, al caricter
de los cambios en la asignacién de recur-
50s, como exponente, mis 0 MeNos reco-
nocido, de la falta de fe publica en el siste-
ma escolar para lograr su funcién bisica: la
construccion de la persona y el logro de la
cohesién social. Detrds de la disminucién
de recursos publicos al sistema educativo y
del enfoque de la rendicién de cuentas
(sobre todo, en su nivel -universitario»),
puede estar latiendo una creciente descon-
fianza en el cumplimiento de las funciones
asignadas o en las nuevas funciones de la
escuela.

(11) En Espana, debe entenderse -piiblico, privado concertado y privado no concertado-; para una correc-
ta valoracion social de nuestro sistema resulta necesario y urgente que en las encuestas y, en los anilisis y esta-
disticas sobre educacién (del Instituto Nacional de Estadistica, del Ministerio de Educaci6n, etc.) se distinga, no
s6lo entre ~centros de titularidad pblica- y «centros de titularidad privada- sino, dentro de éstos, de los concer-
tados y no concertados. Sobre la discusion entre -puiblica- y -privada-, véase el trabajo de TouriNAN, 2000.
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CAMBIOS ACTUALES EN LA EDUCACION

En este punto, vamos a examinar los cam-
bios, por extensién o crecimiento, de los
sistemas educativos. Veremos cémo los sis-
temas son, progresivamente, mis com-
prensivos, al menos en su estructura apa-
rente: cada vez hay mis nifos y jovenes en
las instituciones escolares, desde la educa-
cién preescolar hasta la de nivel superior.
Sin embargo, antes de adoptar esta vision
optimista, resulta necesario hacernos cargo
de que todo el mundo no es primer mundo
y de que, aunque prescindamos de la esti-
macion de que, también, el primer mundo
aloja bolsas de tercer y cuarto mundo
(como se ha encargado de resaltar Cobo'?),
hay paises, mis alld de los mundos prime-
ro y segundo, que, aun, aspiran a lograr
menos que minimos de educacién para
todos.

La segunda de las ocho metas para el
Desarrollo del Milenio (MDG), cifradas en
el informe del 2002 del PNUD, tan sélo,
después de la relativa a la erradicacion de
la pobreza y del hambre extremos, se refie-
re al logro de una educacién primaria uni-
versal, sobre todo, en lo que se relaciona

con las nifas (meta: «conseguir que, en tor-
no al 2015, todos los nifios, muchachos y
muchachas sean capaces de completar un
curso [5 afios] completo de escolaridad pri-
maria-). Debe insistirse en la importancia
de la diferencia de sexo o género ya que,
en cada una de las crisis en la escolaridad,
como consecuencia de crisis sociales en el
Tercer Mundo, se experimentan retrocesos
en los procesos de escolaridad de las nifas
y de muchachas cuya recuperacién consu-
me, posteriormente, varios anos. En rela-
cién con esta meta, se sefiala una nueva,
cuarta, meta para este milenio: eliminar la
disparidad de género en la educacion pri-
maria, preferiblemente, antes del 2005 v,
en todos los niveles educativos, no mis tar-
de del 2015%,

Hecha esta observacién, podemos
reconocer el desarrollo cuantitativo de los
sistemas educativos, cuyo eje de crecimien-
to es el de la entrada y la salida de la esco-
laridad obligatoria. Progresivamente,
entran en la educacién primaria mas alum-
nos con un ciclo completo de educacién
preescolar o de educacién infantil™, ordi-
nariamente, de tres afos (3 a 6 afos de
edad). Del mismo modo, cada vez son

(12) J. M. Coso: Contribucién a la critica de la politica social. Madrid, Universidad Pontificia Comillas,

1993, pp. 26 y siguientes. Las diferencias llegan a darse dentro de un mismo pais y dentro de grupos que se tie-
nen como homogéneos. Se ha referido que, en Espana, las mujeres no gozan globalmente de las mismas tasas
de bienestar que los varones, aunque se encuentran en claro proceso de mejora habiendo ascendido, en tan
sdlo tres anos, desde el lugar 342 al 192, segin el Informe del PNUD de 1998. Cfr.: G. VAzQuEZ: «Es sostenible
una educacién piblica de calidad en la crisis del Estado del bienestar?, en Educacion, Salud y Trabajo, (1999),
pp. 119-136. Véase, también, R. PuvoL, F. CABRILLO, A. OLIVER, P. Roses y G. VAzQuEz: +El reto de la sostenibilidad
del Estado del bienestar en educacién y universidad-, en E. SoLans, R. PuvoL, E. FERNANDEZ-MIRANDA y OTROS: Sos-
tenibilidad del Estado del bienestar en Esparia. Madrid, Price Waterhouse, 1999, pp. 87-184.

(13) El andlisis de los datos de la situacién mundial en relacién con el logro de estas metas, segin el Infor-
me del PNUD de 2002, provoca la pregunta de si queremos ver -el vaso medio vacio o medio lleno-; en efecto,
después de senalar, por ejemplo, que 113 millones de nifios no acuden a la escuela, se proyecta el dato de que,
en 2005, el 95% de los nifios en la India cumplirin con esa meta, o bien, que 51 paises con el 40% de la pobla-
cién mundial estin en condiciones de lograr la meta educativa de una educacién primaria de cinco afos para
todos sin discriminacion alguna; del mismo modo, y después de constatar que los dos tercios de los analfabe-
tos en el mundo son mujeres y que el 80% de los refugiados son mujeres y nifos, se indica que los programas
de microcréditos del UNIFEM han conseguido incrementar su ayuda social a las mujeres pobres, también, en
mids de un ochenta por ciento en tan s6lo dos arios. Otro tanto se indica respecto de la lucha contra la pobreza,
la monalidad infantil (con una reduccion, desde 1980, de 15 a 11 millones de nifos al afno), etc.

(14) En adelante, y dado el uso internacionalmente mis extendido de la expresién -educacion preescolar-
respecto de la de -educacion infantil-, y a sabiendas de que no son forzosamente sinénimas, se utilizari el con-
cepto de Educacién preescolar.
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mayores las cohortes de los alumnos que
cursan algin tipo de estudios formales des-
pués de concluir la escolaridad obligatoria.
Por esta doble via, se asegura que los siste-
mas garantizan una mayor igualdad de
oportunidades en la entrada y en la salida
de la escolaridad obligatoria. En los préxi-
mos anos, cabe esperar un doble movi-
miento; por una parte, los paises subdesa-
rrollados, en la medida en la que dispon-
gan de recursos suficientes, prolongarin
los anos de la escolaridad obligatoria, des-
de los seis u ocho actuales, hasta los ocho
o diez; por otra, en los paises desarrollados
se alcanzara la participacién universal de
los nifios de 3 0 4, a los seis anos en la edu-
cacién preescolar.

De esta forma, el concepto de participa-
cién universal va ganando fuerza por enci-
ma, incluso, del término -obligatoriedad- de
la ensenanza. Ademas, se va abriendo paso
una comprension favorable a entender por
ensenanza o ensefanzas bisicas al conjunto
de las que forman la Educacion Preescolar,
la Educacion Primaria y la Educacién Secun-
daria Obligatoria. Asi lo expresa, literalmen-
te, en el caso espanol, la LOGSE de 1990 vy,
a ese mismo enfoque, responde el actual
proyecto de Ley de Calidad de Educacion
que extiende la gratuidad de la educacion,
entre los 3 y los 6 anos, a la totalidad de los
centros concertados.

Mis alld de los 16 anos se puede
observar una tendencia, aparentemente,
contradictoria. Por una parte, como ha pre-
venido Husén (1998), nos dirigimos hacia
una sociedad en la que a la mayoria de la
gente joven, en vez de mantenerla encerra-
da en una escuela hasta el final de su ado-
lescencia, se le proporcionan oportunida-
des que la introducen en las inquietudes de
una persona adulta, dentro y fuera del
mundo laboral. Pero, por otra parte, a la
pregunta de qué podria decirse respecto a
la Educacién Secundaria en el ano 2025,

dentro de un cuarto de siglo, el mismo
autor responde que, en la prictica, la Edu-
cacion Secundaria, hasta la edad de los 18
anos, seri universal. Probablemente, lo
que se estd expresando con esta aparente
paradoja es un fenémeno complejo que
puede dar lugar a varias formas: que, a par-
tir de los 16 anos, cada vez, sean mis los
jovenes que continden con alguna modali-
dad de estudios formales pero que, inclu-
s0, quienes ingresen a los dieciséis en el
mundo del trabajo requeririn una forma-
cién sistematica complementaria, o bien,
participardn en algiin tipo de estudio post-
obligatorio. En otras palabras, los limites de
las ensenanzas bisicas (entendiendo por
tales las que aseguran una buena construc-
cién del hombre y de la comunidad) seridn
cada vez mas extensos y provocardn una
mayor participacién social. Y que, por lo
demads, la mejora de los sistemas educati-
vos en los paises desarrollados evitarian la
confusion entre escolaridad obligatoria y
participacién universal, dando prioridad a
la promocién de ésta por encima de la
mera prolongacién de aquélla.

Se ensancha, pues, el campo semdantico
del concepto de Educacién Basica. Y lo hace
hasta el punto de incluir en él a algunas de las
formas de la educacién post-obligatoria, de la
llamada educacion terciaria o de la educacién
superior. En la declaracién de la Conferencia
Mundial sobre la Educaciéon Superior, de la
UNESCO, 1998, se senala que la misién de la
educacién superior en todo el mundo requie-
re que, entre otras, se cumpla con la mision
de «constituir un espacio abierto para la for-
macién superior que propicie el aprendizaje
permanente-. Por esta via, puede afirmarse
que la educacién superior, al menos en su
primer grado (ciclo corto), se esta integrando
en el amplio marco de las ensefianzas bisi-
cas, de forma que se puede hablar de que,
también, la educacién superior se esta inte-
grando en la Educacion Bdsica®.

(15) G. VAzqQuEz: -La educacién superior como educacién bisica en el marco de la educacién permanen-

tes, en Aula Abierta, 73 (1999), pp. 3-20.
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Otra tendencia, ya apuntada previa-
mente, en el desarrollo de los sistemas edu-
cativos es la de la convergencia de los tres
imbitos de la educacién (formal, no formal
e informal), no hacia uno sélo pero si hacia
un enfoque y una evaluacién sistémicos.
Sabemos que la calidad de la Educaci6n Pri-
maria y la igualdad de oportunidad en su
acceso covaria con la calidad de la Educa-
ciéon Preescolar pero, también, con la cali-
dad de los procesos de educacién informal
en la familia; la expectativa de estudios
post-secundarios se relaciona, directamen-
te, con la formacién y actitudes de los
padres; la calidad de la innovacién y forma-
cion en las organizaciones productivas es
sinérgica con la calidad de los centros edu-
cativos de su entorno; la coordinacién en el
desarrollo de la cualificacion y formacion
profesionales; etc. El cognitivismo sistémico
nos exige una comprension integrada del
sistema educativo, mas alld de su diferencia
de niveles y etapas, e, incluso, de modali-
dades formales, no formales o informales.
La planificacién integrada y la evaluacién
de la eficacia de los sistemas educativos,
sobre todo en momentos tan ricos en inter-
dependencia como los actuales, imponen
esta forma de considerar las cosas'S.

Dando un paso mis en este camino de
la prospectiva de la integracion, nos encon-
tramos con la articulacién de la educacion
(insistimos, escolar y no escolar) con el sis-
tema de conocimiento en un tnico sistema

SECT (Sistema-Educacién-Ciencia-Tecnolo-
gia). Conocemos que el estado de la ciencia
y la tecnologia se relaciona con la salud de
los sistemas educativos y que la educacién
cientifica (que incluye no pocos componen-
tes de humanidades) es uno de los requisi-
tos mds importantes para el buen desarrollo
de los sistemas cientificos. El estudio de
estas relaciones se ha recogido en diversos
informes de sociedades cientificas de presti-
gio mundial como la estadounidense
NSBC". Ademis, los programas y anilisis de
los sistemas de innovacién tecnolégica
refuerzan la evidencia de esta relacién, no
solo respecto de la educacion superior sino,
también, de la formacién profesional y de la
Educacién Secundaria Obligatoria'8,

Para concluir este apartado, es menester
hacerse cargo de otra corriente de los siste-
mas educativos, a saber, la de la regionaliza-
cién, La creacién de espacios como los de la
Unién Europea, MERCOSUR, NAFTA (North
American Free Trade Agreement) y otros
estin exigiendo una convergencia en los sis-
temas y procesos educativos, convergencia
mis visible respecto de la formacién profe-
sional pero que afecta, en mayor o menor
grado, al conjunto de la educacién formal.
Asi, por ejemplo, respecto al caso europeo,
se reclama armonizar, cuanto antes, los pla-
nes y programas de estudio secundarios
dentro de un marco de un minimo comiin
denominador europeo o transnacional®. As{
mismo, respecto de la educacién superior,

(16) Véanse, con este prop6sito, los trabajos incluidos en los dos nimeros monogrificos sobre educacién
y globalizacién: Educational Theory, 50, 4, monographic issue, Fall (2000); y Revista de Educacion (nimero

monogrifico), 2001.

(17) J. Garcia CARRASCO; R. LOPEZ; J. M. Vacas: «El uso de la informitica en el contexto de la educacién tec-

noldgica. Anilisis del informe de la NSBC», en G. VAzQuez (ed.): Educar para el siglo XXI: criterios de evaluacion
para el uso de la informdtica educativa. Madrid, FUNDESCO, 1987, pp. 165-206. Puede verse tratada la relacién
entre educacién e innovacién cientifica y tecnolégica en FUNDACION SANTILLANA: La educacion ante las innovacio-
nes cientificas y tecnoldgicas. Madrid, Editor, 1987; igualmente, en P. MemBIELA (ed.): Enserianza de las ciencias
desde la perspectiva ciencia-tecnologia-sociedad: formacion cientifica para la ciudadania. Madrid, Narcea, 2002,
En el curso de la relacién entre educacién formal y sistema cientifico, aquella no actia s6lo como antecedente
sino, también, como consecuente; asi, se ha reclamado que las revoluciones cientificas (y atin el cambio cientifi-
co ordinario) exigen el cambio de los textos escolares; véase, a este respecto, T. S. KUhN: The essential tension.
Selected studies in scientific tradition and change. Chicago, The Univ. of Chicago Press, 1977, p. 290.

(18) Puede verse este punto tratado en: G. VAZQUEZ; 1. DE 1A Torre: «Educacién y formacién:, en J. L. Gar-
cia DELGADO (dit.): Estructura econémica de Madrid, Madrid. Edit. Civitas, 1999, pp. 679-711 (24 ed. en prensa).

(19) R. Diez HocHLEITNER: «Aprender para el futuro: la educacién secundaria, pivote del sistema educativos,

en FUNDACION SANTILLANA: Aprender para el futuro. La educacion secundaria, pivote del sistema educativo.
Madrid, Editor, 1998.
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la Ley Orginica de Universidades de 2002,
dedica todo un titulo, el XIII, a tratar el
Espacio europeo de ensenanza superiors y
a la integracion de las ensefianzas universi-
tarias espafiolas en ese nuevo espacio para
lograr los efectos de la transparencia y con-
vergencia de las ensenanzas y titulaciones,
etc. Como se sabe, esta tendencia tiene sus
antecedentes en el Sistema Europeo de
Reconocimiento de Créditos (ETCS), en pro-
gramas como Erasmus, Socrates, etc., y tie-
ne la mirada puesta en el cumplimiento de
la Declaracion de Bolonia (signada por los
Ministros Europeos de Educacién el 19 de
junio de 1999) en la que se reclama la adop-
cion de un sistema basado, esencialmente,
en dos ciclos fundamentales: diplomatura
(pregrado) v licenciatura (grado); el acceso
al segundo ciclo requerird que los estudios
de primer ciclo se hayan completado, con
éxito, en un periodo minimo de dos afios. El
diploma obtenido después del primer ciclo
serd, también, considerado en el mercado
laboral europeo como nivel adecuado de
cualificacion. Esta propuesta, que conoce-
mos como BaMa (Bachelor+Master), habria
de cumplirse para el afio 2010 y estd llama-
da a excitar un conjunto de cambios muy
significativos en el panorama de la educa-
cion superior europea.

NUEVOS RIESGOS Y RETOS EN LA
EDUCACION

Hemos revisado algunas de las tensiones,
logros y tendencias de los sistemas educa-
tivos contemporineos. Para concluir el tra-
bajo, se va a proceder a identificar, sucinta-
mente, un problema, propio de la informa-
cion y de la educacién, desde la perspecti-
va de la sociedad de la informacién y del
uso de la tecnologia informatica. Se trata
del aprendizaje en red y de la brecha digi-
tal. ;Qué queremos significar cuando
hablamos de la red? ;Es una malla protec-

tora, una red de seguridad o una tela de
arafa en la que, si se cae, seremos devora-
dos por un depredador?

El concepto de divisién digital o de
brecha digital se refiere a la segmentacién
que se estd produciendo entre los paises
que tienen (un mayor) acceso a la tecnolo-
gia y los que carecen (al menos, relativa-
mente) de ella. En otros términos, se trata
de la misma distancia que entre los «paises
ricos y los «paises pobres- ya que, como se
ha puesto de manifiesto en el citado Infor-
me sobre Desarrollo Humano 2001, hay
una relacién muy préxima, aunque inesta-
ble, entre el adelanto tecnolégico y desa-
rrollo humano. En el prefacio de este infor-
me, se dice que

En verdad, la creencia en que una pécima
tecnolégica pueda -resolver el analfabetis-
mo, la mala salud o el fracaso econémico,
refleja escaso entendimiento de la realidad
de la pobreza. Pero si la comunidad del
desarrollo desconoce la explosién de inno-
vaciones tecnolégicas en alimentos, medi-
camentos e informacién, corre el riesgo de
marginarse y de negar a los paises en de-
sarrollo oportunidades que, si no se contro-
lan de manera efectiva, pueden transformar
la vida de los pobres y ofrecer oportunida-
des novedosas de desarrollo a los paises
pobres (PNUD, 2001, p. iii).

En todo caso, cualesquiera que fueren
nuestras creencias acerca de esa relacion,
de su signo y de su verdadero potencial, se
habra de reconocer una vez mas que la tec-
nologia, por si sola, no resolvera los pro-
blemas de la humanidad y que es preciso
ponerla al servicio del crecimiento humano
y, de un modo particular, utilizarla, tal cual
reclama el Informe, como estrategia de
desarrollo al servicio de los pobres.

A la brecha digital se le ha puesto
algin otro coeficiente multiplicador; por
ejemplo, el generacional®. Sin embargo, ha

(20) J. Garcia CARRASCO; B. GRros; A. Avuste: «Sociedad-red, educacion e identidad-, en XXI Seminario Inter-
universitario de Teoria de la Educacion. Globalizacion, inmigracion y educacion. Granada, Universidad de

Granada, 2002, pp. 38-39.
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de tenerse en cuenta que, en la evolucién
de los codigos de alfabetizacién, siempre
se ha producido una distancia de este tipo;
cada nuevo cédigo genera nuevos alfabe-
tos, neo-alfabetos y analfabetos, y que el
“/quién supiera escribir»no es un grito que
se haya acunado ahora. Si separamos infor-
macion y conocimiento, es posible que, en
una misma comunidad, incluso en una mis-
ma familia, «unos- tengan acceso a la infor-
macion y «otros-, acceso al conocimiento
mediante las vias de la memoria, de la
narracion y de la lectura?'. Desde luego
que es importante que la educacién tecno-
légica, como derecho de tercera genera-
cién, se ponga a disposicion de todos los
ciudadanos pero sin olvidar que muchos
nifos y, sobre todo, nifias y muchachas del
tercer mundo no tienen acceso, todavia, a
la lectura como derecho educativo de pri-
mera generacion. Por otra parte, esta dis-
tancia generacional en el uso de la infor-
macion, de la tecnologia y del conocimien-
to se puede convertir en una fuente para el
uso compartido de la tecnologia de la
informacién en la sociedad del conoci-
miento y del saber. Esta hipé6tesis tiene
algiin sentido especial en los casos de la
comunidad familiar, en la escuela y en la
ciudad multicultural.

El desarrollo de la educacion exige que
la aspiracién a una educacién de calidad se
ponga al servicio de una vida de calidad,
de la vida buena. Aqui, el concepto de cali-
dad de educacién entra en relacién con el
de calidad de vida, como aquella que se
vive y aprecia, en términos de bienestar. El
uso de este término nos descubre su senti-
do anfibolégico en nuestra lengua, a dife-
rencia de lo que ocurre en otras lenguas
como la inglesa??. El bienestar, no sélo es

susceptible de considerarse desde una
perspectiva reductivamente econémica y
de, en consecuencia, ser -medido- en tér-
minos de oportunidades contables, sino
que tiene una dimensién personal, de cali-
dad, vivida, de vida. Este dltimo enfoque
atiende mds a la satisfaccién de necesida-
des y a sus aspiraciones, entre tanto que, el
primero mira a la existencia de recursos. Si
utilizamos estas dos acepciones y no una
sola, la primera, bien puede suceder que
un individuo, grupo o comunidad cuente
con «bastantes» recursos y nivel de bienes-
tar, pero que no alcance para su nivel de
aspiracion. Formalmente, no tienen por
qué coincidir los niveles de bienestar y de
bienestar*, ordinariamente, porque éste no
sea suficiente para desarrollar las posibili-
dades y aspiraciones de los sujetos.

La existencia de estas dos acepciones y
dimensiones de bienestar hace dificil la
comparacion internacional y, dentro de
cada estado, de distintas comunidades y
grupos. El hecho, consumado, de que la
calidad de vida para todos sea una aspira-
cion en crecimiento hace que se puedan
dar por conseguidos estindares de calidad,
universalmente aceptables. El logro de un
constitutivo de desarrollo humano y de
calidad de vida, pongamos que el de edu-
cacion, fuerza su propia conceptuacion y
estimacion: la buena educacién siempre
parece reclamar mds educacién. Esta ten-
sion de crecimiento hace que se esté
hablando de derechos de primera, de
segunda y de tercera generacion, expre-
sién que se ha convertido, incluso, en cate-
goria juridica y, entre los cuales, se encuen-
tra la educacién desde la perspectiva del
SIECT (Sistema Educacién-Ciencia-Tecno-
logia)*, la no-discriminacién en relacién

(21) S. Birkerts: Elegia de Gutemberg. El futuro de la lectura en la era electronica, Madrid, Alianza, 1999.

(22) Convencionalmente, utilizaremos, aqui, el mismo recurso del traductor de la obra compilada por
Nussbaum y Sen, quien traduce welfare, como bienestar y well-being, en el sentido restringido de -bienestar.,
proximo a calidad de vida, como bienestar®. Véase la introduccién a la obra de M. C. NUSSBAUM Y A. SEN (comps.):
La calidad de vida. México, FCE, p. 22, nota del traductor.

(23) ]. M. TouriNA: -Globalizacién, desarrollo y politica regional, en P. ORTEGA; R. MINGUEZ (coords.): Edu-
cacion, Cooperacion y Desarrollo. Murcia, Cajamurcia, 1999, p. 47.
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con la brecha digital, el derecho a un
ambiente de calidad, etc.

La referencia a estos derechos avanza-
dos de tercera generacion (;cuiles serdn,
en su dia, concebidos como derechos de
cuarta generacion?) nos remite a su con-
temporaneidad, en unos, con la falta de
derechos efectivos de primera generacion
para el otro, para otros. Y, al mismo tiem-
po, que una parte del mundo camina hacia
modelos sociales de buena vida y otra no
ha llegado, todavia, a lo que, en el lengua-
je del PNUD, se conoce como vida decen-
te, digamos, vida digna de vivirse y de
comunicar a otros. Sin vida decente o dig-
na, sin derechos de primera y de segunda
generacion para todos, el estado, los esta-
dos, del bienestar se rompen por mucho
que haya, cada vez, mis hombres con
derechos de plena ciudadania. Mds atn, lo
que se pone en cuestién es la realidad mis-
ma del estado como fruto del consenti-
miento de los ciudadanos que lo confor-
man y autorizan.

Para concluir, nos situamos en una
perspectiva de decisién-negacion. Es nece-
sario tomar decisiones para que los siste-
mas educativos aseguren la superacion de
los limites de la pobreza educativa a la que
se ha aludido antes; sin lograrlo, no queda
porvenir ni lugar razonable para esos siste-
mas. Pero, al mismo tiempo, es posible que
debamos reconocer la libertad de los ciu-
dadanos a que no se les exija y, sobre todo,
a que no se les imponga una educacién
(sobre todo, no formal) continuada a lo lar-
go de toda la vida, so pena de proceder a
su exclusion fuera de la comunidad, por
ejemplo, de la comunidad productiva del
trabajo.

Los sistemas educativos deben autoli-
mitarse en su tendencia a intervenir en

todas las fases y en todos los espacios del
curso vital de las personas, por asi decirlo,
ya educadas®*. Acaso, en un plazo no muy
lejano, deba comenzar a hablarse de que
los sistemas educativos deban abrirse a la
consideraciéon del derecho a la no-educa-
cion. Al menos, de una educacién que, si
se escapara a una actitud vigilante, podria
caminar hacia la negacién de la mejora de
la calidad de vida y, del consentimiento y
del compromiso personal en el propio pro-
ceso de autoconstruccién humana.

CAMBIOS POSIBLES Y DESEABLES EN
LOS SISTEMAS EDUCATIVOS

En el Informe de la Comisién de las Comu-
nidades Europeas sobre los Futuros objeti-
vos precisos de los sistemas educativos
(2001), se identifican cinco objetivos con-
cretos que podrian servir de pase a los esta-
dos miembros para definir sus politicas
educativas con vistas a la construccién de
Europa en el presente decenio. Estos cinco
objetivos son: mejorar la calidad del apren-
dizaje, facilitar y ampliar el aprendizaje a
cualquier edad, actualizar la definicién de
competencias bisicas de acuerdo con la
sociedad del conocimiento, abrir la educa-
cion y la formacién al entorno local, a
Europa y al mundo, y, por fin, aprovechar
al médximo los recursos no solo humanos
sino, también, de naturaleza econdémico-
presupuestaria.

Y el logro de este conjunto de objetivos
contribuird, a buen seguro, a la mejor cons-
truccién de Europa; pero, conviene recor-
dar que Europa no es sélo una unidad sino
una unidad desde la pluralidad, y, que esta
pluralidad se enriquece y complica conti-
nuamente desde la venida de la inmigra-

(24) Es un punto que sugiere la lectura de la propuesta de D. Brock: -Medidas de la calidad de vida en el
cuidado de la salud y la ética médica-, en M. C. NussBauM; A. SEN (coords.): La calidad de vida. México, FCE, 1996,
pp. 135-190. El autor senala, como posible, que -el firme derecho de negarse a recibir el tratamiento puede estar
justificado dentro de una teoria del ideal objetivo normativo de una buena vida para la persona- (y no lo refiere
a situaciones vitales terminales con una intervencién desproporcionada sino, mis bien, a la necesidad del con-
sentimiento informado a lo largo de todo el proceso de tratamiento de la salud en el curso vital de las personas).
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cion. De aqui que, el desarrollo de «os sis-
temas comunes de aseguramiento de la
calidad- (uno de los elementos constituti-
vos del quinto objetivo) no deba entender-
se como un sistema Unico y cerrado de
medir la calidad, sino como un recurso
para la mejora de la experiencia del apren-
dizaje de cada alumno y como un estimulo
para que €ste quiera-y-pueda seguir apren-
diendo a lo largo de toda la vida.

Se aumentari, de esta forma, no sélo la
competencia de la escuela y el mejor apro-
vechamiento de los recursos sino, también,
una mejor contribucién de la escuela a la
comunidad, lo que dara lugar a lo que este
informe califica como circulo virtuoso
entre escuela y comunidad, y que, acaso,
haya de representarse como circulo entre
escuela, comunidad y persona. Los paises
fuertes tendrin escuelas suficientes para la
construccién armoénica de la persona en
comunidad.
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DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE
UNIVERSITARIO (DPDU)

LUIS MIGUEL VILLAR ANGULO (*)

ResuMEN. Creo que el Desarrollo Profesional Docente Universitario (DPDU) adopta
la forma de una sinfonia, con una estructura musical que me recuerda un primer
movimiento que simultanea el lento de la identidad profesional (adagio), con otro
moderadamente vivo de cambio basado en valores (allegro); un segundo movi-
miento —aseguramiento de la calidad- que es el mis lento de todos (largo); un
tercero —construccion de compromiso comunitario— que tiene caricter vivo y esfor-
zado (scherzo) vy, finalmente, un cuarto —la arena de la prictica— que es intenso y
entusiasta (allegro con fuoco). En este sentido, los movimientos de este articulo
sugieren la novena sinfonia de Dvorik, y como ella articula un «nuevo mundo- de
desarrolio profesional, ese que va mis alli de enunciados formativos retéricos para
introducir nuevas claves de aprendizaje profesional, figuras aliadas anadidas al des-
arrollo docente y renovados cédigos de prictica universitaria.

ABSTRACT. | believe that University Teaching and Professional Development takes the
shape of a symphony with a musical structure, which reminds me of a first move-
ment in which the slow time of professional identity (adagio) and the moderately
live time of a change based in values (allegro) occur at the same time; a second
movement —guaranting quality— which is the slowest of all (largo); a third one —buil-
ding community commitment— with a live and endeavoring nature (scherzo); and
finally, a four intense and enthusiastic movement (allegro with fuoco)—the arena of
practice. In this sense, the movements of this article suggest Dvorik’s ninth
symphony and, like this symphony, propose a -new world- of professional develop-
ment, that goes beyond rhetorical formative statements to introduce new keys for
professional learning, allied figures added to teaching development, and renewed
codes of university practice.

MOVIMIENTOS PARA UNA SINFONIA
UNIVERSITARIA: EN BUSCA DE LA
IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE

La primera observacién que hago es que la
condicién de un programa DPDU se asien-
ta en la actuacion de las personas en los
escenarios docentes, trascendiendo el len-
guaje cientifico de cualquier materia de un

(*) Universidad de Sevilla.

plan de estudios. Gracias a un aprendizaje
activo, las acciones de un profesor explican
sus palabras escritas en la programacién de
una materia del catilogo de dreas de cono-
cimiento. Gracias a las multiples estrate-
gias de aprendizaje —pensamiento induci-
do, exploracién conceptual, experiencial—,
las capacidades (curriculares y didic-
ticas, CyD) de un profesor universitario
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constituyen un nuevo lenguaje para el
conocimiento de la «prictica generativa-, es
decir, esa praxis que engendra algo distin-
to y sobresaliente, que propiamente dicho
llamo aqui excelencia, con cualidades dis-
tintivas como el dominio personal y refle-
xivo de la prictica docente universitaria. Se
dird con ello que las capacidades CyD son
puntos fuertes —profundos y circunstancia-
les— de la docencia de una titulacion eva-
luada positivamente. Lo son.

Una capacidad CyD no es s6lo la lim-
pida articulacién de un conocimiento cien-
tifico particular; o sea, de una informacién
que posee valores —seguridad, sinceridad,
orientacion al estudiante— para una titula-
cion. Es tomar como propias medidas efi-
caces dentro de situaciones educativas,
sociales y profesionales que pueden suce-
der o no. Un profesor demuestra capacidad
CyD al emitir juicios sobre los fundamentos
y métodos de una disciplina que varia de
estimulos segin el drea de conocimiento
en la que se inscriba; al mostrar valores éti-
cos sobre la investigacién fundamental y
aplicada en las dreas de conocimiento prin-
cipales y afines; al exteriorizar autoconfian-
za en los proyectos que exigen riesgos fisi-
cos y sociales, y al comprometerse con la
mejora de una situacion hasta que se con-
vierte en mas preferible,

Es, asimismo, la unidad ritmica minima
del poema de la excelencia docente uni-
versitaria. No soslayo que una buena ense-
nanza reasegura y da reentrada a elemen-
tos de reflexividad, actividad, compromiso
y transformacién de la docencia. Tampoco
esquivo el asunto de los estados sucesivos
por los que debe pasar un docente univer-
sitario hasta el mayor de los grados de
competencia. En efecto, las capacidades
CyD de la prictica son los forjados de una
arquitectura formativa disefiada segiin un
molde piramidal (desde un aprendizaje
confinado a situaciones de clase hasta un
metaaprendizaje, como descubrimiento de
la propia habilidad de aprender), o que es
conforme a varios estadios (desde un
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aprendizaje recibido a otro construido).
Son, también, la orquestacién arménica de
aprendizajes personales, continuos, instru-
mentales y distribuidos en la organizacién
universitaria; o, finalmente, la cristalizacién
de cualidades de un profesor que desa-
prende errores hasta llegar a ser un exper-
to. No en balde éste distingue y separa las
partes de una materia hasta conocer sus
principios, sus elementos constitutivos y
las formas de representacién del conoci-
miento en actuaciones. Es un profesor, en
fin, que analiza o examina morfolégica y
detenidamente una materia.

La clave de una capacidad CyD
—impresién, sucesién continua de actos,
intensidad— es que se organiza en expe-
riencias de actuacién; no es una mera
declaracién, un querer decir en el papel
escrito de un plan de estudios: es un hacer
integrado de conocimiento emergente y de
nueva comprension de un fenémeno; un
dominio personal de cualquiera de las fun-
ciones trascendentales que los profesores
universitarios se sienten obligados a reali-
zar en bien de los estudiantes y de la socie-
dad. Asi, tiene algo de fundicién de la
mision irrevocable de la colectividad uni-
versitaria y del sonido del aprendizaje
organizativo. La misién guarda en su senti-
do la previsién a largo plazo de los conoci-
mientos de una titulacién o la evolucién de
los «agujeros negros- del firmamento curri-
cular (vision telescopica de los fendmenos
de la realidad). Por una parte, constituye
una totalidad indisociable en un programa
DPDU, de tal forma que un trastorno en el
funcionamiento de una de ellas altera la
sustancia del quehacer docente y su tejido
profesionalizante. Por la otra, es traducible
en el marco de un aula y en el circulo de
relaciones académicas: mis aci de ella hay
voluntad personal de cambio docente, es
decir, una facultad intelectual para percibir
nuevas situaciones del universo de la
docencia.

Mis alld de una capacidad CyD esti la
responsabilidad de su significacién por lle-



gar a una region a la que aluden también,
con la misma obstinacién y potencia, los
signos de otras categorias, orientaciones,
estrategias, tipos y niveles de aprendizaje
(abierto, social, de doble lazo, incidental,
etc.). En este punto, el aprendizaje adulto y
universitario ocurre cuando un docente
intercambia conocimientos cientificos y
creencias pedagdgicas con los demds, y
cuando expone su prictica para que ésta
pueda ser diseccionada y valorada. Asi es
como su conspicua profesionalidad
adquiere los atributos de responsabilidad y
concurrencia con la misién de una Univer-
sidad que apuesta en sus principios por el
reconocimiento y aceptacién de las conse-
cuencias de los hechos y sefuelos ante la
sociedad.

Invoco el concepto de profesionalidad
docente universitaria para incorporar en él
la cultura emergente de investigacién sobre
docencia universitaria, la integracién de los
conocimientos cientificos y didicticos, y la
aplicacion del conocimiento pedagégico a
nuevas situaciones académicas en la
docencia, tutorfa, practicum, investigacion
de las distintas dreas de conocimiento, o la
gestion de estrategias organizativas en los
servicios prestados a la comunidad univer-
sitaria desde la promocion de actividades
culturales; la optimizacién de edificios de
Educacion Fisica y Deportes; el despliegue
de politicas directivas de colegios, come-
dores y residencias; planes de orientacién a
la carrera; bisqueda de patrocinios para
publicaciones, etc.

De nuevo, un programa DPDU esti
sometido a una gran tension: dialéctica
entre papel docente y aprendizaje de capa-
cidad profesional, contenido cientifico de
una materia versus proceso de aprendizaje
de la misma. El dominio proposicional de
capacidades CyD dice algo personal del
papel docente, sin que pueda decirlo todo
nunca de éste, por estar sujeto a los avata-
res socioldgicos de una institucién univer-
sitaria cambiante. Por eso, cuando estin
incluidas en un programa DPDU son una

transformacién que se hace inteligible y
traducible en cada profesor. Subrayo con
ello que se hacen traducibles para el len-
guaje y complejidad de cualquier drea de
conocimiento. El aprendizaje de ellas es
siempre una recreacion; una concentracién
profunda de las habilidades personales en
el discurso de la ensefianza. No consiste su
aprendizaje en una copia mimética de una
accién puntillosa y aislada sino que es una
metifora equivalente a otra imaginaria del
cuadro de conexiones y conclusiones
sobre el conocimiento profesional de las
dreas de conocimiento (Algebra, Anlisis
Geogrifico Regional, Anilisis Matematico,
etc.).

En este nuevo universo formativo se
trasciende el lenguaje de la calidad técnica
porque trasmuta el recuerdo y la curiosi-
dad pasiva por la excelencia en su orienta-
cion al estudiante en un hacer qltimo de
responsabilidad social. Tocada por un
aprendizaje activo, o experiencial, o inde-
pendiente, o cooperativo, o mediado por
tecnologia, una capacidad CyD reflexiona-
da se acelera y se hace mas metaaprendi-
zaje, y simultineamente, cesa de ser sélo
actuacion rutinaria: es inteligencia. Apren-
diz auténomo, el profesor que la ejercita
piensa criticamente y produce soluciones
de mejora continua, desemboca en una
comunidad cientifica que comprende sus
acciones antes, durante y después de la
comunicacién con los alumnos, y desarro-
lla alianzas con personas de distinta activi-
dad, titulacién o habilitacion.

Las multifacéticas actuaciones colecti-
vas de los distintos agentes universitarios
(profesores, estudiantes, y personal de
administracién y servicios (PAS); la rota-
cion de papeles profesorales en diferentes
cuerpos que conforman estructuras organi-
zativas de funcionamiento inestable (desde
la precariedad laboral de la contratacién
hasta la estabilidad del funcionariado); y
las conversaciones de aprendizaje disueltas
en ambientes de clase o laboratorio, forza-
damente dependientes en departamentos
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universitarios y colegiadamente vinculados
en grupos de investigacién, transfieren
destrezas de un escenario institucional a
otros laborales, hospitalarios y mercantiles;
y crean circulos excelentes de investiga-
cién, experimentacién y desarrollo... don-
de ser universitario y tener sentido de exce-
lencia son uno. El conjunto de signos
movibles (capacidades CyD) da como
resultado un significado univoco de exce-
lencia.

Es claro que las capacidades CyD cam-
bian la identidad de un profesor universita-
rio, si bien lejos de trascenderlo, lo pueden
encerrar en una malla técnica, si no entien-
de el sentido distintivo del conocimiento
profesional en y para la accién referido a
una materia de las que se cursan para la
obtencion de titulos, la coherencia con los
objetivos, su implicacién como persona, la
propiedad de la innovacién en las activida-
des docentes e investigadoras, y de su meta
entusiasta de promocionar capacidades
estudiantiles que se manifiestan temporal y
espacialmente en los mercados de trabajo.
Ni es la capacidad (profesoral o estudiantil)
un nuevo mito pedagdgico ni un fonema
imaginario. Es una amalgama resultante de
alear conciencia, destrezas, emociones,
que se reengendra continua e inteligente-
mente cada dia de clase y de curso, y se
readapta a cada situacién cambiante hasta
perpetuarse por la motivacién interna
subrayando reflexién y responsabilidad.

Las capacidades profesorales y estu-
diantiles se gestan y encarnan en ambien-
tes de aprendizaje donde unos y otros
convocan e invocan imigenes de tiempos
futuros de empleo. En el caso de las docen-
tes se reproduce la dualidad curricular y
didactica dentro de una organizacion que
aprende, situacién que debe ser aniloga a
la de un estudiante, ya que la capacidad de
éste, para que sea significativa, tiene que
servirle para construir su propia autono-
mia, que es eficaz y completa cuando se
marca metas para aumentar e integrar un
conocimiento profesional. La capacidad
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bisica estudiantil es la autorregulacién del
aprendizaje, seleccionando aquella estrate-
gia que mejor cumple las metas de cada
disciplina, y que sigue los procesos de
aprendizaje con entendimiento hasta cono-
cer los efectos del compromiso en la crea-
cién artistica, en la abstraccién matematica
o en cualquiera de las unidades concretas
del conocimiento.

Esto quiere decir que profesores y
estudiantes poseen conciencia de las cuali-
dades de su conocimiento, creencias, moti-
vaciones y procesamiento cognoscitivo.
Los profesores que analizan su prictica res-
catan la bisqueda de una nueva compren-
sién de la prictica, como esa vieja sabidu-
ria que no renuncia a la verdad. Ademis,
proponen desde la plataforma de una pro-
gramacion de clase que se desvelen las
actividades y tareas que comprometen a
los estudiantes en su viaje al aprendizaje.
Quedan, igualmente, asidos a una visién
estetetizante de la ensefnanza cuando los
estudiantes ponen voluntad de salir de las
sombras de la ignorancia. Finalmente, asu-
men la transformacién de la comunicacion
didictica y reivindican argumentos de que
los estudiantes pueden mudar los conoci-
mientos o actitudes a lo largo de la ense-
fianza del programa de una asignatura.

Esos aprendizajes piden la presencia
de voces de la andragogia, figuras huma-
nas adultas que unen la preeminencia de
lineas de pensamiento consolidadas, ima-
ginaciones cromiticas, y volimenes de
conocimiento que no temen abstraerse en
los cambios de valores y actitudes bajo la
influencia de aprendizajes transformativos,
donde nadie impone preceptos, y si que-
dan éstos sublimados por la reciprocidad y
la correspondencia. Esta profesion docente
universitaria comprende, en fin, operacio-
nes de selecciéon y combinacioén. Por la pri-
mera un profesor elige la capacidad CyD
mas adecuada aqui y ahora entre un grupo
de ellas; y separa la mejor sobre la base de
la semejanza o desemejanza con una situa-
cién de sobresalientes resultados en las



personas. La combinacién profesional
reposa sobre la contigiiidad de los concep-
tos docencia e investigacién en la actividad
universitaria.

Los aledanos de una docencia reflexiva
son la experimentacién continua. Adyacen-
te a una ensenanza excelente reside una
secuencia de indagacién curricular, que
opera al menos en dos érdenes: uno de
valores de curiosidad por el aprendizaje
personal y de comprension profunda de la
ensefanza: componer rimas consonantes
con la misién y visién —imagen de la Uni-
versidad deseada para el futuro- de la ins-
titucion; establecer nuevos rangos para la
medida de la programacion y desarrollo de
la ensefnanza universitaria; provocar modos
alternativos de implicacién departamental;
o alterar proyectos curriculares y planes de
investigacion hasta provocar sentimientos
apasionados o entusiastas en las personas.
Y otro semdntico que nace del significado
de la imperfeccién humana y del interés
por la emancipacion de la servidumbre del
error (metifora sobre el liderazgo transfor-
macional en la docencia de un drea de
conocimiento de un departamento univer-
sitario).

LA GERMINACION: TEORIAS, METODOS
Y PROCESOS DE UN PROGRAMA DPDU

Reducido cualquier programa DPDU a cur-
s0s, con su leve acarreo de horas contadas,
poca cosa es asi el perfeccionamiento pro-
fesional para la adquisicién y optimizacién
de capacidades CyD. Y cualquier otra
actividad de pedagogia universitaria. La
mejora es una invencién conceptual de los
planes universitarios de evaluacién de la
calidad que termina afianzando los puntos
fuertes y solucionando los problemas
detectados en las titulaciones, unidades y
servicios. La arquitectura de un plan de
calidad obedece al ritmo histérico: medi-
cién del rendimiento de un grupo de estu-
diantes, causalidad y estrategia. No se olvi-

de que el autoinforme es la primera empre-
sa que hacen los agentes de una comisién
de evaluacién interna. Diagnéstico de las
percepciones y sondeos al personal son
parte de un mismo proceso de busqueda
de los origenes de las sinrazones y disfun-
ciones, y de valores y conocimientos com-
partidos con los demis. En una organiza-
cién que no cesa de cambiar, la estrategia
como conjunto de decisiones de gestién
para alcanzar el éxito, también cambia,
porque no tiene un lugar fijo en el tiempo
o en el espacio; hija de ella, un programa
de desarrollo profesional descubre que el
yo docente sélo vive en funcién del reco-
nocimiento de la diferencia con los demis.
Respeta necesariamente la otredad, y la
igualdad, aunque quiera cambiar y promo-
ver las condiciones para el ejercicio de la
libertad. Se recrea, en fin, en la diversidad
como el progreso mismo.

Las dos utopias oscilan entre la edifica-
cioén y el desmoronamiento: en efecto, la
pasion constructora de un plan de calidad
de universidades no es menos intensa que
la destructora de errores de un programa
DPDU. Porque éste es un sistema comple-
to de una cansina sustancia moldeadora
con esencia de aprendizaje y solucién de
las necesidades y expectativas de mujeres y
hombres universitarios. Es una meta-accién
que establece la repetida efusién del cono-
cimiento ticito y expuesto, y la confianza
en la representacion de conductas reflexi-
vas, criticas, explicitas, e intencionales de
los profesores. Un aprendizaje reflexivo
critico de la docencia universitaria pone en
cuarentena los residuos normativos moles-
tos de una organizacién que esté cargada
de autoridad y burocracia sobre indicado-
res internos impuestos —manera particular
(normalmente numérica) en la que se mide
el rendimiento—; y una prictica reflexiva
critica tiene la precision y fineza de nues-
tros sentidos, de nuestra razén, y de
nuestra manipulacién tecnolégica.

Asi es el aprendizaje emancipador de
un programa DPDU que aguijonea el
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ambiente quieto de una organizacién hasta
hallar las haces de relaciones que cristali-
zan en profesores con poderio, confianza,
compromiso y visiéon compartida. Por lo
que toca al poderio, la fuerza, el vigor, la
energia de un docente universitario lo con-
duce a dominar descriptores y contenidos
actualizados de los programas de las asig-
naturas de materias troncales que compo-
nen un drea de conocimiento. Lo segundo
le hace capaz de expresarse con suficiencia
en los debates cientificos o de tratar los
temas de investigacién con aplomo. Son
ambos los asuntos contemplados en las
nuevas pruebas de habilitacion para el
acceso a cuerpos de funcionarios docentes
universitarics. El compromiso de un
docente es la obligacién contraida bajo la
promesa de asegurar la calidad en el servi-
cio universitario, que puede estar reflejado
en un contrato laboral o en el frontispicio
de un edificio universitario. La visién
docente compartida arranca de la observa-
cién minuciosa de la excelencia en el tra-
bajo universitario; clasifica todos los estan-
dares —valores dentro de una escala de
opinién que se tienen que cumplir—, y cua-
lidades universitarias que parecen perti-
nentes a la excelencia, que se ven como si
fueran reales sin serlo, y se distribuyen y
reparten todos los estindares entre los
agentes internos y aliados de la institucion
universitaria.

El ejercicio de un programa DPDU
tiende un arco que une dos paisajes apa-
rentemente contrarios: la naturaleza holisti-
ca del desarrollo profesional y la cultura de
la separacion de elementos o, dicho de otra
forma, el establecimiento de capacidades
CyD en un programa. Enseguida, integra
«capacidades CyD concretas- (por ejemplo,
planteamiento de problemas o reflexién
sobre realidades tangibles) en una teoria
entendida como sistema de accion: su prin-
cipio es la prictica. El proceso de integra-
cién de capacidades CyD en un docente se
realiza por etapas: desde la observacién de
la realidad con precisién, la distincién de
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sus elementos constitutivos mediante inte-
rrogaciones (socriticas) con colegas, hasta
la aplicacién del lenguaje como acciones
docentes comunicables en situaciones rea-
les de clase o de laboratorio de simulacién
tecnolégica. En general, el progreso de un
profesor se hace por el dominio de la natu-
raleza de un drea de conocimiento y de las
actividades docentes e investigadoras refe-
ridas a una materia, es decir, por la energia
que se pone en la secuencia de actividades
de aprendizaje de capacidades CyD que
anaden valor al rendimiento de los estu-
diantes.

Esta aproximacién de comprobacién
de la calidad de un proceso formativo de
adquisicién o refinamiento funcional de
una capacidad CyD es analoga a la que ins-
piran las operaciones de aseguramiento de
la calidad docente universitaria. Asegura-
miento y evaluacion son expresiones de un
nuevo modus operandi universitario, aun-
que la primera sea parte de una sociedad
occidental extraordinariamente neoliberal
y competitiva, y la segunda sea mds histéri-
ca y primitiva. El eje por el que discurren
ambas es la relacion entre lo sensible y lo
inteligible, el fendmeno y el criterio, lo
concreto y la norma abstracta. El asegura-
miento de la calidad clasifica y relaciona
estandares, incluso lleva a cabo la compa-
racion con pricticas que le sirven de espe-
jo (benchmarking), en un afin de modela-
do, hasta que una capacidad CyD del
aprendiz se configura en consonancia con
los signos del referente. Asi, un programa
DPDU puede mitificar la miquina de la
demostracién del rendimiento, incluso
incluir herramientas de trabajo, como las
cotas de referencia, que discriminan el
valor deseable de un conjunto selecciona-
do de indicadores de calidad.

La observacion de capacidades CyD
vertida hacia uno mismo origina un pensa-
miento profesional inicialmente analégico,
rasgo por el que se vincula un profesor a la
tradicion artistica. La analogia como sistema
espontineo y ticito de autoevaluacion



docente expresa la magnitud de la valora-
cion correspondiente a una actuacién por
medio de expresiones que se hacen inteli-
gibles en didlogos o conversaciones (como
los pintores impresionistas usaban rayas o
puntos). Posteriormente, el pensamiento se
ha digitalizado; es decir, ha sido susceptible
de ser expresado en cifras, o sea, contable,
y las categorias sensibles de la docencia se
han acompanado de gradientes numéricos
hasta hallar isomorfismo entre una capaci-
dad CyD demostrada y la competencia
ideal. La evaluacién educativa de la ciencia
moderna se presenta también bajo dos
aproximaciones: una cualitativa en oposi-
cidén a otra cuantitativa. La primera tiene
una capacidad de extensién pricticamente
ilimitada; la segunda cierra los fenémenos
de valor en un contenedor, como esas apti-
tudes y cualidades de una persona que uno
quisiera para hacer un buen servicio.

De una y otra manera, la autoevalua-
cion docente en el trabajo es sefia de iden-
tidad de un programa DPDU. Es su geome-
tria mas pura, como las gravitaciones en
papel de Chillida. Porque la naturaleza for-
mativa de la autoevaluacién afiade a ésta la
naturalidad del horizonte personal. Un sis-
tema de autoevaluacién es una sucesion
histérica de lineas y volimenes de
produccién docente, y un ejemplo de com-
probacién de las resistencias a los cambios
personales. La clasificacion de los legados
simbdlicos y culturales de un profesor es el
capon de su condicién profesional; es el
valor de la transparencia para lograr la iden-
tidad entre lo que se es y lo que se muestra.

Un programa DPDU que escoge la fuga
del profesor hacia su historial académico, y
€n su caso asistencial-sanitario, postula por
el fluir productivo y autoevaluativo recopi-
lado en carpetas de actuacién de capacida-
des CyD, y muestra cambios e imigenes
docentes atemporales, como la salvaguar-
da instigadora de un profesor. En efecto,
desde el principio cualquier docente uni-
versitario tiene que mostrar preocupacion
por los aspectos estructurales de almacena-

miento y comunicacién narrativa de su
propio desarrollo profesional. Esta postura
inspira un aprendizaje autotutorial, que es
como una novela de pensamiento comple-
ja, donde entran agentes que apuestan por
el mosaico de un aprendizaje autorregula-
do para la realizacién de un trabajo autd-
nomo, con metas para aumentar el conoci-
miento profesional; la deliberacién sobre
estrategias que se tienen que seleccionar
para equilibrar progreso hacia metas y cos-
tes indeseados; el seguimiento de los efec-
tos acumulados por la implicacién en la
realizacién de tareas; y la retroaccién que
interviene como catalizador.

Un programa DPDU debe hacer surgir
la verdad del ser profesional con un salto
anticipatorio, y estar al acecho de la recre-
acién de capacidades CyD hasta que se
vacien los errores, se desaprendan hechos
histéricos y se domine un nuevo universo
profesional. Es la fase del didlogo e interro-
gacion entre colegas, porque el fin del
alumbramiento de la verdad es idéntico al
repliegue del error. La conversacién cola-
borativa entre colegas penetra en los espa-
cios innombrables del silencio y de la
musica de cada profesor. El silencio es el
ayer atemporal que anuda cada instante
anual, semestral y diario de la vida profe-
sional docente; se corresponde, ademais,
con transiciones académicas rutinarias de
bajo relieve, o planas de cualquier biogra-
fia personal. Por el contrario, la sucesién
de sonidos es la sonoridad profesional en
los modos mayor y menor (desde la direc-
cién de un plan de investigacién o miem-
bro de una comisién de habilitacién a la
imparticion de una ensefianza por un pro-
fesor colaborador contratado).

Un profesor encarna su singularidad
ante los demds con confianza cuando per-
cibe que la historia de la docencia universi-
taria es en cierto modo recurrente, y que su
interlocutor, avezado mentor, la cuenta
como proyeccién de la imagen del mundo
universitario. El diilogo con un hombre
singular o notable origina un tiempo ciclico
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de preparacién (mentorizacién) que es
esencial en cualquier programa formativo.
Incluso podria decirse que desde el clasi-
cismo griego se ha identificado plenamen-
te el valor de esa gente que ensefia sin
prescripciones, sino por la transparencia
de su predicamento. Establecen en los dia-
logos relaciones informales sobre sus
experiencias pasadas, y si el mentor influye
es por su buen hacer. Hace que la historia
de la docencia universitaria sea algo mads
que un relato; que aspire a ser filosofia del
descubrimiento del vigor intelectual y de la
energia interpersonal.

Como en la realidad cada situacién de
clase es distinta y Unica para todas las areas
de conocimiento, los ciclos de aprendizaje
de las capacidades CyD de un programa
DPDU engloban sucesos de pensamiento
curvilineo en dos cosmos de mediacién
donde se representa un movimiento circu-
lar de planificacién-accién-observacion-
retroaccion-reflexiéon: son situaciones rea-
les de clase o de simulacién en laboratorios
tecnolégicos que forman estribillos de la
propia tarea subordinados a la afirmacién
de un poema personal. En cada ciclo se
muestra un pensamiento emblemdtico que
acentia la realidad de la demostracién de
capacidades CyD al particularizarlas y colo-
carlas en las mil anécdotas de incertidum-
bres y vacios que merodean diariamente los
rituales de la ensefianza.

El cambio docente no es una pitina de
veracidad profesional; debe tener suficien-
te calado intrapersonal para que perviva, y
ser una manifestacion de la energia vital
que mueve lentamente imagenes profesio-
nales pasadas hasta que despiertan nuevas
emociones en estudiantes y espectadores.
Lejos de la permanencia en un rito cientifi-
co o en la singularidad de un drea de cono-
cimiento, las imdgenes profesionales reco-
piladas en el dlbum del curriculo personal
son un modelo de la naturaleza desde las
tempranas luces macilentas de los periodos
de becario de investigacién hasta las cente-
lleantes y efervescentes de profesor funcio-
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nario. Tal vez un programa DPDU sea una
especie de Bauhaus donde se aceleran pro-
cesos de aprendizaje de capacidades CyD
para contextos modernos de tecnologia
informativa en interacciones presenciales,
virtuales y a distancia con estudiantes.

El aseguramiento de la calidad de una
institucién universitaria no puede entrar en
contradiccién con un programa DPDU. El
humanismo, el constructivismo, la compro-
bacién vy la significacién personal son para
el desarrollo profesional docente elemen-
tos contiguos de un movimiento completo
de vaivén que se expresa en forma vital
hasta la configuracién profesoral. El mode-
lo europeo de evaluacién institucional ana-
liza el desarrollo o marcha de la docencia,
investigacion y servicios, descubre la pre-
sencia de dificultades en ellos, y calcula y
prevé soluciones antes de ejecutarlas.
Cuando se valora la docencia e investiga-
cién para garantizar su calidad no se
encapsula ésta en una forma rigida; el mol-
de de indicadores de la docencia e investi-
gacién de una titulacién o departamento
no esti solidificado o congelado. Como la
respiracion personal, o la construccion sig-
nificativa de conocimiento profesional, la
evaluacion de la calidad de la docencia e
investigacién transforma un sujeto cerrin-
dolo en una estructura de dimensién
humana. La polifonia de un programa
DPDU gira alrededor de un sujeto, que se
multiplica en un proceso circular de trasla-
ciones y transformaciones de capacidades
concretas de reflexiéon pedagdgica, gestion
administrativa, comunicacién analitica,
politica universitaria, solucién de proble-
mas, autogestion en el estudio, transferen-
cia investigadora, etc.

TEXTURAS E INFRAESTRUCTURAS DE
UN PROGRAMA DPDU

Como en un encaje contrapuntistico musi-
cal, los didlogos de densidades y simetrias
en un programa DPDU tienen melodias



diferentes, y su superficie, lejos de ser rigi-
da, tiende a abrirse como si el aire atrave-
sara los distintos climas institucionales de
escuelas, facultades y departamentos. Los
profesores de un programa DPDU son
libres de tomar decisiones sobre su apren-
dizaje; auténomos y usufructuarios; nunca
cautivos de la gestién del mismo.

Lo profundo de un programa DPDU
debe ser el aire que respiran los profesores
del conocimiento profesional en accién. El
ambiente de aprendizaje debe ser de liber-
tad, pues a nada se parece mis aquel que a
una arquitectura simbélica que se atraviesa
modelando el sujeto su propia exaltacién
del ser, como una forma candnica de escul-
tura. Tal vez esto debe explicar el laberinto
dinimico de un programa DPDU que se
acompasa al zigzagueo de los estilos de
aprendizaje de profesores de distintas are-
as de conocimiento.

Me pregunto cuantas culturas de
aprendizaje profesional existieron en las
375 unidades evaluadas en el afio 2000
dentro del Plan Nacional de Evaluacién de
la Calidad de las Universidades (PNECU),
correspondientes a titulaciones, departa-
mentos y servicios. Me pregunto, también,
si el verdadero fundamento de la Ley Orga-
nica de Universidades, de 21 de diciembre
de 2001, es, o deberia ser, la conversacion
con la sociedad: los hombres frente a fren-
te con los hombres; los profesores devol-
viéndoles a los hombres la mutualidad del
progreso social. Estas preguntas no deben
provocar perplejidad en nuestro sistema
universitario, porque ante ellas la Universi-
dad debe mostrar dos actitudes coherentes:
una de respeto por la diferencia, y la otra
de educacién integral del ciudadano.

Como si estuviera hablando de una
mentalidad oriental, el conocimiento pro-
fesional pedagégico de las asignaturas
impartidas por las dreas de conocimiento
en las titulaciones de su competencia se ha
ido construyendo con las lineas finisimas
de procedimientos recibidas de profesores
del mismo o distinto contexto universitario

en un ejercicio condensado la mayoria de
las veces en proyectos docentes. Supongo
que la atraccién por la palabra pedagégica
no los ha dotado de accién. Por desconoci-
miento o por falta de ayuda, abstraido en el
conocimiento disciplinar o contraido por el
mismo, el profesorado universitario no ha
sido suficientemente sensibilizado o sedu-
cido por la innovacién pedagégica hasta
recientemente.

La masificacién de estudiantes en las
aulas de los primeros ciclos de algunas
titulaciones, la semestralizacién de las
materias, la optatividad en los planes de
estudio, la incrementada heterogeneidad
estudiantil en las materias de libre configu-
racion, los cambios y reformas de los pla-
nes de estudio, las evaluaciones de la
docencia universitaria hasta hace poco
tiempo obligatorias, las novisimas evalua-
ciones institucionales de titulaciones,
departamentos y servicios, y las futuras cer-
tificaciones de unos minimos de calidad
(acreditaciones institucionales) que prote-
jan a los miembros de la sociedad de la
oferta universitaria pablica y privada de
titulos oficiales y propios, han movido al
cuerpo docente a realizar viajes inicidticos y
continuos al océano de la formacién peda-
goégica donde no se busca lo desconocido
en la lejania de otra drea cientifica sino la
proximidad de uno mismo como docente.

Un programa DPDU tiene que ser una
rada que actiie como abrigo y modelo per-
sonal de la prictica; una ensenada que
obre como puerto natural para el segui-
miento de la calidad docente de personas
que aspiran a ser contratadas como ayu-
dantes, que quieren estar exentas de otros
requisitos para oposiciones, e incluso de
unidades de caricter institucional (titula-
ciones, departamentos, centros o universi-
dades al completo). Todas las personas
deben mirar al universo de la ensefianza
superior como una invisible sinfonia de
ondas, de lineas rizadas de fortalezas y
debilidades universitarias que serpentean
programas, titulaciones e instituciones.
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Los agentes universitarios que realizan
procesos operativos de ensenanza, investi-
gacién y gestion administrativa tienen inte-
racciones con otras personas del ambiente
exterior, e intervienen en la eficacia, efi-
ciencia y excelencia de organizaciones
interdependientes. El alma de la evaluacion
institucional es el alma de la Universidad, y
los servicios no son los viajeros anénimos
de la vida universitaria. También conviene
fijar esos servicios en los mapas de proce-
sos de las actividades de una organizacién
universitaria; y en las letras y nimeros de
una evaluacion de calidad total para que
ésta empuje con los valores de lo nuevo
sobre la gestion, dando entrada a lo disimil
y a nuevas tradiciones de colaboracién que
hasta ahora se entrecruzaban anecddtica-
mente. El PAS no trabaja en una mesa de
penumbra, y requiere para si concisas fra-
ses de cambio; este personal —funcionario,
laboral y contratado- se forma desde la
Universidad para refinar sus capacidades.
Son grupos humanos universitarios que
caminan cada vez mas deprisa sobre el hilo
delgado del aprendizaje y con €l nos acer-
can al latido de la existencia universitaria.

El PAS, como en otro caso los estudian-
tes, son deudores de las expectativas de la
sociedad. Ambos colectivos son potencial-
mente depositarios de capacidades de
demostracion de la numeracién y de la
informatica basica; de la habilidad prosédi-
ca para obtener evidencias informativas
referidas a criterios evaluativos; de la sutil
alianza entre aprender a aprender y adap-
tarse al ambiente; de la transformacién len-
ta vy gradual en el uso de la tecnologia
informativa; de la calculada gravitacién de
un plan en una organizacion; de la fuerza
impactante de una comunicacién eficaz,
oral y escrita; del ritmo apaciguado de una
actuacién independiente, y del saber con-
certante del acompanamiento orquestal en
un trabajo en equipo. Todas ellas compen-
dian la idea central que inspira nuestra
sociedad: el progreso, y nuestra empresa:
la competitividad.
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Las capacidades CyD son un lento y
perceptible movimiento hacia un centro
universitario lleno de contenido cientifico,
técnico y artistico que es, ademds, vida
social de comunidad. La realidad de la plu-
ralidad social es la tentacién grandiosa de
las conversaciones y contratos de aprendi-
zaje de estudiantes en el practicum de las
titulaciones, quizis una de las realizaciones
mds ensonadoras de la reforma de los pla-
nes de estudio. Una titulacién sin pricticas
de campo erosiona la superficie del conoci-
miento cientifico por la intemporalidad de
la transferencia de ese conocimiento. En la
esfera social se han construido comunida-
des y centros virtuales adaptados a los nue-
vos recursos tecnolégicos donde los apren-
dices encuentran archivos confidenciales y
bibliotecas que gestionan la informacién,
albergan nuevos dominios como escena-
rios, y vinculan entramados complejos de
contenidos y servicios disponibles de infor-
macién en asecuencializados hipertextos.
La lectura e interactividad en pantalla es
otro rasgo que ha conferido a Internet la
posibilidad del establecimiento de foros y
paneles. El activo de valores electrénicos ha
propiciado paquetes y plataformas de pro-
gramas DPDU en esta sociedad del conoci-
miento. La presencia copiosisima de sitios
personales de distribucién de informacion
de las materias de las titulaciones ha creado
una nueva cultura de ensenanza que inte-
rrelaciona objetos curriculares —diapositi-
vas, mapas conceptuales, ensayos, pruebas,
etc.—, ideas y conceptos de materias puestas
en red, y la costumbre de la tutoria telema-
tica, que ya distingue no sélo las universi-
dades abiertas sino aquellas otras de entor-
nos presenciales de aprendizaje. El simbolo
de la nueva cultura es la informacién y
comunicacién en red, y el ordenador es un
signo dentro de un sistema de signos que
produce y transmite otros signos. O sea:
ideas y conceptos entonados o disonantes
del acordedn de una titulacion.

La meta ultima de un programa DPDU
no es solo la comunidad universitaria sino



también otros grupos de interés —empre-
sas, instituciones sociales y sanitarias, orga-
nizaciones no gubernamentales- ligados
con los valores democriticos de una socie-
dad que reclama satisfaccién dinimica de
los servicios. Una cultura universitaria com-
prometida socialmente es un vehiculo
inexcusable para promover lo propio de la
modernidad y avisar del peligro de extin-
cioén del progreso a la vista de las disfun-
ciones multidimensionales de nuestras ins-
tituciones —fragmentacion, competicién y
reactividad- que las abocan al sombrio
genero del silencio en el pensamiento. Sin
embargo, algunos cambios sociales favore-
cedores de la interactividad, la distancia, y
la globalizacién; de la banalizacién de cier-
tos estilos de aprendizaje basados en
soportes iconicos; de la masificacién de las
aulas universitarias; de una sociedad que
premia alta especializacién y cualificacién
empresarial, estin doblando el compromi-
so profesional con y de otros agentes socia-
les externos a la Universidad donde se rea-
lizan pricticas reputadas de calidad
docente e investigadora.

ARTE ESCENICO DE UN CASO:
EL PROGRAMA DPDU DE LA
UNIVERSIDAD DE SEVILLA

A diferencia de otros asuntos educativos,
un programa DPDU no s6lo tolera sino que
reclama una pluralidad de expresiones e
interpretaciones. El caso que presento aqui
de la Universidad de Sevilla (DPDUS) tiene
coherencia con los aspectos formativos
labrados en pirrafos anteriores. El progra-
ma culmina en una estrategia de mejora:
capacidades planificadas, seleccionadas,
temporalizadas y dirigidas para mejorar la
docencia de una titulacién. Es un plan for-
mativo con unas directrices: vertebrado en
siete asuntos emblemiticos o médulos
para que un profesor medite y juzgue
sobre la calidad total de su accién docente
(identidad personal, relaciones sociales,

curriculum, metodologia, toma de decisio-
nes, interaccion, y evaluacién), que se des-
pliega en 28 capacidades CyD que pueden
actuar de indicadores de calidad docente.
Muestra capacidades de ensefanza en y
sobre la accién y conocimientos criticos de
la prictica docente universitaria, y para su
dominio diferencia operaciones mentales
bajo las cuales un profesor se ejercita y
aprende a adaptarse a los cambios de los
entornos de aprendizaje —anilisis episte-
molégico, morfolégico, pensamiento criti-
co y produccién de soluciones—, y a las
necesidades y deseos de los estudiantes.

El DPDUS tiene como meta que un
profesor universitario comprenda y domi-
ne una ensenanza reflexiva a lo largo del
tiempo, y que lo prepare en el papel de
practicador reflexivo. Explora la intelec-
cién de capacidades CyD con dos vigas
maestras que lo soportan: revisién del
DPDUS vy factores formativos. La planifica-
cién de la revisién parece circundada por
un conjunto de factores de calidad en
el entrenamiento: gestién de la mejora,
identificacién de capacidades, diseno,
implantacién, seguimiento y evaluacién
que le dan al programa coherencia y coor-
dinacién sistemdtica. Es asi como la cons-
truccién del DPDUS saluda y prevé la
suficiencia del minimo control, o evalua-
cién, porque el destino del modelo es el
acabamiento.

La gestion de la mejora tiene presente
factores de perfeccionamiento que son las
recurrencias a las epifanias de las nuevas
tecnologias y a las apariciones de otros
agentes y parajes que hipotéticamente
influyen en su éxito. Los materiales escritos
se distribuyen en formatos que no renun-
cian a los discos compactos; también es
cierto que se necesita una estacién de tra-
bajo consistente en un ordenador con
conexion a Internet y un lector de CD para
comprender la palabra en el texto y en el
ciberespacio. La realizacién del DPDUS se
acredita mediante la certificacién de una
titulacién. La flexibilidad horaria es un
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principio predominante en el mismo: se
empaqueta el tiempo dedicado a cada
capacidad CyD para etiquetarlo a la mane-
ra de un crédito, que no transcurre con el
presentismo de un profesor en un espacio
de entrenamiento, sino en la deconstruc-
cion de una capacidad CyD (visién com-
prensiva de la misma) cuando un docente
estd libre de otras obligaciones profesiona-
les. La reflexién consume tiempo y es asin-
crénica con el desarrollo de una sesién de
clase o entrenamiento.

La identificaciéon de capacidades CyD
es el principio meditativo sobre la actividad
docente que teje el discurso formativo. Las
preocupaciones individuales actian como
metas, dirigen las actividades docentes y
guian la toma de decisiones curriculares
y diddcticas. Metas que son prolijas y
minuciosas, como la promocién de una
docencia de calidad, la elevacion de las
condiciones de ensefianza en los escena-
rios diferenciados de una titulacién, o la
estimulacion de la vida profesional docen-
te con confianza y conocimiento sobre
asuntos curriculares, instructivos y practi-
cos. Y capacidades CyD que elevan la con-
dicion profesional docente sin levantar la
voz o usar birrete: Procura acercarte a la
condicion de agente de calidad o profesio-
nal reflexivo, Representa el papel de tutor,
Motiva y crea actitudes positivas, etc.

El disefio alude a la diccién (conjunto
de actividades articuladas que expresan el
dominio de una capacidad CyD) y al tono
clasicista del DPDUS (inflexién de la voz y
pensamiento del tutor, y modo particular
de representacién de una capacidad CyD).
Los tutores poseen conocimientos del drea
didactica, y fomentan la comunicacién
mediante correo electrénico para una
ensefianza de companeros. Como telemen-
tores, unen las metas del DPDUS y el itine-
rario formativo, cuando las condiciones
laborales impiden las relaciones cara a
cara. La colaboracién es la ayuda mutua
presencial y a distancia entre el profesora-
do y el equipo de tutores que expresan
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opinién y completan ejercicios. El princi-
pio de dominio experiencial por medio de
capacidades CyD relacionadas con el traba-
jo e inmediatamente Wtiles reivindica el
entrenamiento formativo en la cotidianei-
dad de la ensefianza en el aula y el registro
de acciones coloquiales. La experiencia
vicaria va pautando el significado de un
programa en donde el profesorado apren-
de mediante la observacién de alternativas
didicticas o hipdtesis de trabajo para la
solucién de problemas curriculares. Esque-
maticas, resumidas, las actividades del
DPDUS se centran en un profesorado uni-
versitario que tiene una percepcién del
conocimiento bisico de la ensefianza uni-
versitaria; responden al vitalismo indivi-
dual docente, y tematizan las capacidades
CyD en un ciclo modular flexible, como
una ojeada multidisciplinar de formacién
continua. Recuperan para el docente la
competencia de la persuasion social sobre
la base de una intima e inapreciable con-
viccién de poder elaborar problemas
didacticos con un lenguaje compartido
para describirlo, y de analizar la prictica de
la docencia a la luz del problema definido.
Tienen algo parecido a una miscelinea
pautada por las marcas de la complejidad y
las esferas de la reflexion.

La implantacién es molde de sosegada
andadura, con la que un profesor se rela-
ciona de manera transitiva e intransitiva,
presencial y distanciadamente, como si
quisiera objetivarse de cien maneras distin-
tas, una para cada cotidianeidad de aula:
una estrategia consiste en el disefio de una
direccion electronica bajo la denominacién
DPDUS que tiene, entre otros elementos,
una zona de informacién curricular sobre
capacidades CyD, un tablén de informa-
cion de talleres sobre médulos que condu-
cen a distintas acreditaciones de certifica-
cién institucional, y vinculos sobre forma-
cién permanente en otros portales y pagi-
nas webs.

La plenitud de los instantes docentes se
capta en el seguimiento, donde se registran



los monélogos temporalizados de cada
profesor consigo mismo para comprobar la
implantacién de las capacidades CyD. Una
carpeta digital compendia las consecuen-
cias por medio de testimonios y relatos de
aprendizaje en una cronometria personal;
ilustra las reacciones y creencias docentes
a la vez y a bote pronto, hasta retenerlas y
ordenarlas, como un depésito de textos y
acciones. En definitiva, es una alternativa
formativa, porque representa la coleccion,
sintesis e interpretacién de acciones sobre
¢l aprendizaje de capacidades CyD que
posibilita la toma de decisiones sobre los
procesos del DPDUS. Como tal, se conjuga
habitualmente con otras pruebas formales,
sistemiticas, que incrementan el almacena-
miento informativo de un docente.

La evaluacién encierra el DPDUS como
una pardbola: una curva que seri libre,
abierta y simétrica respecto del eje del
aprendizaje humano. La evaluacién es for-
mativa; no tiende a censurar el error sino a
apoyar al docente; el error se puede revo-
car en la evaluacién: ésta es la licita razén
de su incorporacién al DPDUS. Cumple
una funcién de mediacién —distinguir entre
capacidades CyD previamente adquiridas y
posteriormente representadas; elegir la
representacion éptima de una capacidad
CyD, y concertar su integracién arménica
en la docencia—. La evaluacién formativa
—cuantitativa o cualitativa— es un sistema de
relaciones: la retroaccién fundamentada
sobre las fortalezas y debilidades sefialadas
del DPDUS asegura o, mejor, realiza la
coherencia con las metas priorizadas del
mismo. La caracteristica de la viabilidad
evaluativa alude al anilisis de los obsticu-
los previsibles en su ejecucién y como

principio es andlogo al formulado para el
DPDUS. Asi se asegura la continuidad de
dos conceptos completos que tienen conti-
giidad: evaluacién y mejora.

Por otra parte, como avance de una
propuesta y como modelo de investigacién
evaluativa, el DPDUS selecciona el modelo
lineal jerirquico para controlar las relacio-
nes entre sus caracteristicas y centros uni-
versitarios (efectos fijos) y la medida
dependiente (adquisicién de capacidades
CyD), y Unicamente permitird que varie el
intercepto (media en la demostracién de
capacidades CyD) entre las aulas y los cen-
tros universitarios (efectos aleatorios).

En definitiva, el DPDUS es un programa
misceldneo: una especie de desvin en si
mismo. No se queda nada traspapelado
cuando propone la lectura de temas cientifi-
cos, pedagégicos, psicolGgicos y organizati-
vos recurrentes, y de memorias de innova-
cion de profesores de distintas dreas de
conocimiento, y de catilogos de paginas
webs. Da confianza al profesor en la rela-
ci6én critica con un tutor que le apoya de
manera presencial y a distancia. Tolera las
elipsis y discontinuidades de navegacion
del profesor por el programa hasta que éste
halle la orilla del mar de su propia docencia.

Al igual que la Novena Sinfonia del
Nuevo Mundo de Dvorik, el DPDUS supo-
ne un igil movimiento de identidad, cali-
dad, compromiso y prictica. Es un legado
polifénico de capacidades CyD llenas de
robustez que orquestan una imagen
profesional estimulante: la de un experi-
mentador irrefrenable con la colecta de
conceptos, técnicas y materiales de su pro-
pia prictica docente hasta hacer versiones
sinfénicas y canénicas de la ensefianza.
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ENSENANZA SUPERIOR, CULTURA CIENTIFICA
Y CULTURA TECNICA: EL CASO DE FRANCIA

CLAUDE GRIGNON ()

REesUMEN. El sistema de ensefanza se enfrenta a unas transformaciones de la deman-
da educativa originadas por la caida demogrifica y el desarrollo econémico de las
sociedades mis escolarizadas, asi como por los cambios resultantes en la distribu-
cion de la poblacién entre los sectores de actividad y las profesiones. También estd
expuesto, particularmente en sus niveles superiores, a los cambios que sobrevienen
en el estado de los conocimientos y al peso respectivo de las distintas formas de la
cultura cientifica. El rasgo mas importante de esta evolucién es, sin lugar a dudas, la
expansion y el progreso de las ciencias y las técnicas; estudiaré cémo la ensefianza
superior francesa ha reaccionado ante tal situacién, centrindome mds concretamen-
te en el lugar y el puesto que en ella ocupa la ensefianza técnica.

ABsTRACT. The educational system faces changes in the educational demand, which
are originated in the demographic fall and the economic development of the most
schooled societies, and also in the changes resulting from the population distribution
between sectors of activity and professions. The system is also exposed to changes,
particularly in its higher levels, that come over the state of knowledges and the dif-
ferent forms of scientific culture. Undoubtedly, the most important characteristic of
this evolution is the expansion and progress of sciences and techniques. In this arti-
cle T will study French higher education’s reaction to such situation, and I will, par-

ticularly, focus on technical education’s place and position within it.

LA JERARQUIA ESCOLAR
DE LOS CONOCIMIENTOS

El modo en que la Escuela cumple con su
papel de transmisién de los conocimientos, y
mds particularmente, de las competencias
necesarias en el ejercicio de una profesién o
en la prictica de un trabajo, depende de la
relacién que dicha finalidad técnica mantenga
con las funciones sociales que ésta cumple.
El sistema de los eximenes y las oposi-
ciones, la sucesion de las ordenaciones
escolares por las cuales se opera la ordena-

(*) Maison des Sciences de 'Homme (Paris).

Revista de Educacion, nim. 329 (2002), pp. 73-81.
Fecha de entrada: 02-07-2002

cién social, y, a nivel de ensefianza supe-
rior, la seleccién de los individuos que
acceden a los grupos dirigentes de las cla-
ses dominantes, van parejos a una jerarquia
de las disciplinas, de las secciones y diver-
sas ramas que se traducen en los horarios y
los programas, expresiéon objetiva de una
jerarquia escolar de los conocimientos que
determina, en resumidas cuentas, la divi-
sién entre lo que se puede ensefiar y lo que
no se puede ensenar.

En esta jerarquia inconsciente, que se
impone como propia tanto en los regla-
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mentos como en la prictica pedagégica, se
encuentra, indudablemente, una remanen-
cia de la antigua desvalorizacién del traba-
jo y de los trabajos ttiles, reservados a los
esclavos, indignos del hombre libre y del
ciudadano, y la valoracién, al menos por
oposicién y por defecto, de la ociosidad,
de la que la Escuela seria, por asi decirlo,
legataria y conservadora. La primacia que
ésta otorga a los conocimientos considera-
dos mas «desinteresados», menos suscepti-
bles de recibir aplicaciones practicas y pro-
curar beneficios materiales, es obviamente
la manifestacion de un caricter aristocriti-
co, que se opone al utilitarismo burgués, a
la l6gica del cilculo eficaz del que proce-
den -el espiritu artesano- y tras éste, el espi-
ritu empresarial®.

De hecho, al transformar diferencias de
puntos en diferencias de calidad y de natu-
raleza entre los individuos, las certificacio-
nes de aptitud escolares, en particular los
concurso-oposiciones, restablecen o al
menos mantienen discontinuidades carac-
teristicas del sistema de castas en una
sociedad de clases en que las barreras que
impiden circular de un extremo a otro del
espacio social en principio han desapareci-
do?. Evidentemente, este espiritu aristocra-
tico no ha dominado a la cultura escolar,
pero estd en contradiccién, e indudable-
mente cada vez es mis incompatible con la
forma moderna, burguesa y meritocritica,
de la Escuela. Asi, la «teoria de las clases
ociosas» ya no encaja con una jerarquia
escolar de asignaturas en que la ensefianza
artistica, reducida a la tarea de ensenar
musica y dibujo, ocupa, salvo en contados
centros escolares, una posicibn muy mar-
ginal (horarios reducidos, asignataras
optativas, que como mucho dan algunos
puntos suplementarios para los eximenes).

Incluso si el lugar concedido a las activida-
des y las <animaciones» culturales tiende a
aumentar, al menos en la ensenanza prima-
ria, siguen estando fuera del horario y del
trabajo escolar propiamente dicho, a medio
camino entre el estudio y el ocio; el apren-
dizaje de la lectura sigue sin extenderse al
solfeo. Lo mismo sucede para este otro ele-
mento esencial del estilo de vida aristocra-
tico que es el ejercicio fisico: la gimnasia y
los deportes verdaderamente no forman
parte de las asignaturas a ensefar, y no
son, hablando con propiedad, conocimien-
tos.

Lo que se ha llamado, en referencia a
Max Weber, la «ideologia del don- descansa
igualmente en la desvalorizacién del traba-
jo y de las virtudes que se le asocian: afin
de esfuerzo, voluntad, constancia, regulari-
dad, método, etc., considerados menores,
de segundo orden en relacién al talento o
al genio personal. También participa del
espiritu aristocritico, en la medida que dis-
tingue al individuo de excepcién, al hom-
bre de calidad del hombre ordinario y don-
de supone que la verdadera superioridad
es una superioridad de esencia, que
depende del nacimiento y no se puede
adquirir. Pero los esquemas de Weber no
se dejan aplicar mas directamente a la for-
ma moderna de la Escuela que la teoria de
Veblen; su aplicacién no basta para dar
cuenta de la especificidad y diversidad de
los elementos carismiticos que se pueden
encontrar en la cultura escolar. Por ejem-
plo, se puede suponer que la ideologia del
don es mds bien, entre los profesores de
letras, una transformacién del culto romén-
tico del genio, mientras que, entre los
maestros, toma la forma prictica de una
seleccion entre los alumnos basada en una
creencia naturalista en las leyes de la

(1) Sobre el -caricter aristocritico y estético- del ideal pedagdgico del Renacimiento, y sobre su -acentua-
cién- por parte de los Jesuitas, cf. E. DURKHEIM: L 'évolution pédagogique en France. Paris, PUF, 1969 [1939], pp.

265-291.

(2) Cf. L. DumonT: Homo hierarchicus, essai sur le systéme des castes. Paris, Gallimard, 1966; C. Bouglé:

Essai sur le régime des castes. Paris, Alcan, 1927.
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herencia, popularizadas por el éxito de las
novelas de Emile Zola. Ante todo, hay que
tener presente que la ideologia del don es
por principio anti-educativa, la negacion
misma del proyecto didictico que es la
razén de ser de la Escuela. En la prictica, la
Escuela selecciona y promueve los buenos
alumnos estindar, es decir, los productos
mis regulares, mis adecuados, prefirién-
dolos, con mucho, a los alumnos fuera de
las normas.

En principio, la Escuela todavia opone
y distingue de hecho el estudio y el traba-
jo. Bajo esta relacién, la cultura escolar se
encuentra del lado de la cultura de las cla-
ses ociosas; en cierta medida entronca con
el consumo ostentoso, el derroche caracte-
ristico del estilo de vida aristocratico. Pero
también evoca, innegablemente, el despre-
cio por los bienes materiales y las riquezas,
por el cuerpo y sus placeres, el rechazo a
consumir y actuar, el aislamiento del mun-
do caracteristico, si no de la Iglesia en su
conjunto, al menos del ideal monistico.
Encontramos un indicio del ascetismo
intelectual en la preeminencia que la
ensefanza secundaria francesa concede
tradicionalmente a los conocimientos con-
siderados mds «abstractos». Los -conoci-
mientos abstractos- son al mismo tiempo
los menos «materiales», los menos «fisicos»,
los que, siendo objeto de una ensefianza
mds que de un aprendizaje, requieren un
minimo equipamiento y participaciéon del

cuerpo (bastan papel y lapiz, el aula, sus
mesas y la pizarra), y los menos «concre-
tos», los considerados mis universales, o al
menos mais -generales-, porque se mantie-
nen a distancia de los hechos y los objetos
y son los menos cargados, los mis libres de
contenidos propios en un contexto o frag-
mento de la realidad. Hasta hace poco, las
humanidades y las lenguas antiguas, eran
las secciones modernas de los /ycées® que
concentraban a los alumnos considerados
incapaces de cursar estudios clisicos®. En
este papel han sido sustituidos por las
matemidticas, que han heredado de su
poder de seleccién y han tomado de la
ensefianza cientifica, a la cual representan,
una posicién preponderante en detrimento
de las ciencias naturales y los trabajos
pricticos donde se realiza la iniciacién al
método y al espiritu de las ciencias experi-
mentales. Pese al declive de los estudios
literarios (relativo, pues todavia pueden
conducir a profesiones en expansién,
como el periodismo o la publicidad, via
escuelas de ciencias politicas y ENA®), y al
ascenso de las matemiticas, las ciencias
siguen ocupando una posicién dominante
en la jerarquia de las asignaturas de los
lycées franceses. La denominada ensefianza
general ignora casi completamente la ense-
fianza de las técnicas, empezando por las
técnicas de ensefianza, ya sean técnicas
pedagdgicas o de uso de una biblioteca. La
ensenanza técnica propiamente dicha es

(3) N. T.: Dicho término francés hace referencia al centro de ensenanza secundaria general, académica o

preuniversitaria; la duracién completa de los estudios que ofrece el lycée francés es de siete afios, divididos en
dos ciclos: uno inferior de tres afios (entre los 12 y los 15 afos de edad), y uno superior de cuatro (entre los 15
y los 19 de edad). El primer ciclo comienza con un curso de caricter comin para todos los alumnos (classe
d orientation) pero se diversifica a partir del segundo afio en dos ramas diferentes, una ~clisica-, que exige el
estudio del latin, y otra -moderna-, que exige el estudio del inglés. Desde el cuarto curso, es decir, el primero
del ciclo superior, los alumnos de cada rama deben optar a su vez por una orientacién literaria o por una orien-
tacién cientifica. Y en los dos dltimos afios, estas orientaciones admiten a su vez, cada una de ellas, tres o cua-
tro especializaciones distintas. Debido a la no existencia de una correspondencia total entre la instituci6n a que
se refiere el término francés lycéey el espaiol instituto (con el que tiene algunas semejanzas), en este articulo,
nos hemos decantado por mantener el término original francés, para evitar asi posibles equivocos.

(4) Sobre los origenes y la persistencia de la preponderancia de las letras en la ensefianza secundaria fran-
cesa, y sobre el formalismo del humanismo clZsico, que sélo considera al hombre en «lo que tiene mis general,
mis abstracto, mis impersonal., cf. E. Durkheim, op. cit., pp. 311-ss.

(5) N. T.: eNA: Ecole National d' Administration.
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objeto de una ensefianza separada, en unos
lycées profesionales que constituyen, como
en el caso de los centros de aprendizaje y
los colleges® de ensefianza técnica, una ins-
tancia donde confinar a los alumnos que la
ensenanza general acaba por eliminar’.
Expresion de la jerarquia tradicional de
los valores escolares, esta fisonomia humi-
llada- de las técnicas® también se explica,
indudablemente, por la autonomia que
permite a la Escuela guardar las distancias
respecto a la demanda econdmica y social
de formacién; como los monasterios, la
Escuela tiende a aislarse y protegerse del
mundo. A este respecto, destacamos la
convergencia entre las criticas procedentes
de horizontes politicos opuestos, de inspi-
racién libertaria asi como neo-liberal:
ambas critican a la Escuela el no estar lo
suficientemente abierta a <a vida- o a <as
realidades». Si es verdad que la valoracién
escolar del conocimiento por el conoci-
miento se confunde con la defensa intere-
sada de la institucién y sus miembros, sim-
plemente no se limita a esto. Para salir de
esta confusién, hay que empezar por reco-
nocer el grado en que la autonomia de la
Escuela se corresponde con una necesidad.
Por su irrealismos, la situacion pedagdgica
opera a2 modo de simulador; a diferencia
del aprendizaje «en el puesto de trabajo-, el
aprendizaje en el colegio permite suspen-
der la sancién de la realidad, autoriza el
error y en consecuencia, el ensayo. A nivel
de la ensenanza superior, la autonomia de
la Escuela y de la «comunidad cientifica», la
primacia concedida a las ciencias funda-

mentales en relacién con las aplicaciones
de la ciencia y los estudios técnicos son,
hay que recordarlo, la condicién para la
independencia y, en consecuencia, el pro-
greso de la investigacion.

PROFESIONES Y OFICIOS

Sin embargo, la ensefianza superior france-
sa presenta un marcado caricter profesio-
nal. Histéricamente se constituye en torno a
dos problemas politicos; por una parte, el
control del acceso a las profesiones libera-
les, médicas y juridicas; por otro, la selec-
cién de los oficiales y los ingenieros que
necesitaba el Estado para defender o exten-
der su territorio, administrar y explotar su
campo. La reorganizacion de la ensefianza
superior, bajo el Consulado y el Primer
Imperio, responde primeramente a la nece-
sidad de remediar el charlatanismo y la
incompetencia provocados por la abolicién
de las Corporaciones y la libertad de las
profesiones decretadas bajo la Revolucion,
subordinando el ejercicio de la medicina, la
farmacia, la magistratura y la abogacia a la
obtencién de un grado. «El Consulado se
preocupa en primer lugar por los exime-
nes» que tienen «prioridad sobre los estu-
dios (...) la finalidad de las escuelas de
medicina o de derecho no es cultivar una
ciencia, sino preparar para unos grados
profesionales; la ciencia es un medio para
ello, no un objetivo-®. Las facultades de
letras y ciencias, creadas en 1808 en el
marco de la Universidad Imperial, toman

(6) N. T.: Al igual que en el término lycée, respetaremos de nuevo el término original francés college, ya
que consideramos no existe un término andlogo en esparfiol, pues el término francés -college- se emplea en
Francia para hacer referencia al centro o establecimiento piblico local de ensefianza que acoge a alumnos tras
la terminacién de la escuela primaria para proporcionarles una educacién secundaria de primer ciclo como par-
te fundamental de la escolaridad obligatoria. Los estudios en el collége duran cuatro afios (entre los 11 y 15 afos
de edad). Se trata de un centro de educacién integrada o comprehensiva, que proporciona unos estudios uni-

formes a un conjunto heterogéneo de alumnos.

(7) Cf. C. Grignon: L'ordre des choses, les fonctions sociales de I'enseignement technique. Paris, Ed. de

Minuit, 1971.

(8) Retomando la expresién de Durkheim a propésito de las ciencias.
(9) A. Prost: Histoire de l'enseignement en France, 1800-1967. Paris, A. Colin, 1968, p. 225.
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también un caricter profesional, en la
medida en que preparan al profesorado en
los lycées; al principio tienen por tnico fin
el cotejo de los grados, en primer lugar el
bachillerato!®. Hasta la reforma de 1880, los
Unicos estudiantes son los estudiantes de
medicina y los de derecho, de lo que es
testigo, la literatura (Balzac, Flaubert); «el
estudiante de letras o de ciencias no exis-
te-11,

Sabemos que uno de los rasgos distinti-
vos de la ensefianza superior francesa es la
oposicion entre las universidades y las
Grandes Ecoles'?, mis prestigiosas y social-
mente mis selectivas, tanto en su seleccion
como en sus salidas profesionales, teniendo
estas Ultimas un caricter profesional mis
marcado. Las mis antiguas fueron fundadas
en el siglo xvin, por el Estado, propietario,
responsable y defensor del suelo; es el caso

Escuela de Minas (1783) y finalmente, for-
mando a la vez oficiales, ingenieros y admi-
nistradores, la Escuela Politécnica, creada
por la Convencién en 1794. La demanda de
formacién profesional emana por tanto, y
primeramente, del poder politico. Durante
largo tiempo la industria privada se abaste-
ce de ingenieros y directivos reclutindolos
en las Escuelas del Estado. Si las Escuelas
de Comercio son creadas, desde 1870, a ini-
ciativa de los municipios y de las Cimaras
de Comercio, todavia es el Estado quien
organiza, por la misma época, las Escuelas
Superiores de Agricultural®,

Encontramos un buen indicador del
caricter profesional de la ensefianza supe-
rior francesa en la posicién dominante de
los estudios de medicina, mis prestigiosos
y mds selectivos, social y escolarmente,
que los estudios de biologia, mientras que

de las Escuelas militares, de la Escuela de
Caminos, Canales y Puertos (1747), de la

estos son mas aplicados, menos abstractos
y menos fundamentales'; éste es un caso

(10) <No creamos escuelas especiales, sino tribunales de bachillerato. Las facultades también cuentan con el
nimero justo de profesores necesarios para constituir un tribunal. (...) Por otra parte, no pedimos a estas facul-
tades que den una ensenanza original. La licenciatura en letras es un bachillerato superior —segundo ciclo de estu-
dios secundarios— (...) En cuanto a la verdadera ensenanza superior cientifica, se ofrece en la Escuela Politécni-
ca, reorganizada bajo el Consulado, en el Museum o en el Collége de France.. A. Prost, op. cit., pp. 226-227.

N. T.: Museum: Museum d Histoire Naturelle. Prestigiosa institucién de ensefianza superior, fundada en
1626 por Luis XIII. Se llamaba entonces Jardin Royal des plantes médicinales. Es un centro muy activo de inves-
tigaciones, con 27 citedras magistrales ocupadas por eminentes especialistas y una riquisima biblioteca, con vas-
tas colecciones.

N. T.: Collége de France: Prestigiosa institucién de ensefianza superior, en la que ensefan los mis eminen-
tes maestros. Cuenta con medio centenar de citedras relativas a todas las disciplinas. La ensefanza es libre; cada
profesor elige cada afo el tema de su curso, y el acceso a las aulas es igualmente libre. La institucién no con-
fiere ningin tipo de diploma o grado. Debe su origen a Francisco I (1530) y ha recibido a lo largo del tiempo
diferentes nombres: Collége de trois langues, Collége royal, College National y Collége Impérial.

(11) A. Prost, op. cit., p. 230: -Indudablemente, ésta es uno de los origenes de la caida social de la ense-
fianza literaria. A falta de estudiantes, los profesores mis visibles, como Guizot o V. Cousin, se dirigen al gran
publico y convierten sus clases en conferencias- (A. Prost, op. cit., p. 227).

(12) N.T.: Se trata de prestigiosos centros de ensefianza superior, que abren paso a profesiones influyen-
tes. Sus alumnos son reclutados por concurso-oposicion, generalmente tras dos afos por lo menos de prepara-
cién en las llamadas classes de préparation aux Grandes Ecoles, existentes en determinados centros de educa-
cion secundaria de nivel superior. Un buen grupo de estos centros estd dedicado a la preparacién de ingenie-
ros de alto nivel (Escuela Politécnica, Escuela de Caminos, Canales y Puertos, Escuela de Minas, etc.); otro
importante grupo es el constituido por las llamadas Escuelas Normales Superiores: la ena (Escuela Nacional de
Administracion), asi como otras cuantas instituciones pertenecen también al selectivo grupo.

(13) A. Prost, op. cit., pp. 300-ss.

(14) El 27,5 % de los estudiantes en ciencias de la vida proceden de familias de origen obrero o emplea-
do, frente al 17,5% de los estudiantes de medicina; el 5,9% ha superado el bachillerato con al menos un ano de
adelanto y el 8,5% con nota (-Notable- o -Sobresaliente:), frente respectivamente el 12,7% y el 24,4% de los estu-
diantes de medicina. Fuente: Encuesta del ove sobre las condiciones de vida de los estudiantes, 2000. Sobre la
metodologia de las encuestas del ove, ver C. Grignon y L. Gruel: La vie étudiante. Paris, PUF, 1999 y la pigina

en Internet del ove: www.ove-pational.education.fr,
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tipico de inversion de la jerarquia social de
los estudios respecto a la jerarquia escolar
de los conocimientos. Ademds, las clases
de preparacién a las Grandes Ecoles, a las
que a menudo se critica por ofrecer una
ensefianza demasiado técnica y poco cien-
tifica, sobre todo en lo relativo a las mate-
mdticas ~matemiticas de ingenieros, y no
matemiticas de matemdticos— tienen mas
prestigio que las facultades de ciencias. En
el sentido opuesto, se ha podido decir que
el éxito social de un diploma de las Gran-
des Ecoles se mide por la edad en que se
deja la regla de cilculo, es decir, la produc-
cion y la oficina de proyectos, para acceder
a las funciones de asesoramiento y orienta-
cion; las funciones superiores, de direc-
cién, son consideradas las menos estrecha-
mente especializadas, las menos técnicas,
como si volviésemos a encontrar el sistema
de valores aristocritico en el nivel de la
clase o mis bien de la casta dirigente.

El grado en que la ensenanza superior
presenta al mismo tiempo que un caricter
profesional un caricter técnico, es muy
variable. En el caso, extremo, de las facul-
tades de letras y de ciencias de 1808, cum-
ple casi exclusivamente una funcién de
certificacién. Se puede pensar que la rela-
cién entre la formacién de las competen-
cias y la certificacion, entre la cualificacién
técnica y la cualificaciéon social de los
diplomados, es mis débil y menos estrecha
cuando la profesion para la que preparan
los estudios superiores consiste en actuar
sobre los hombres por medio de las pala-
bras (es el caso de los profesores, los abo-
gados, los politicos, etc.), que cuando
encuentran la resistencia de los objetos
(profesiones cientificas y técnicas). En
todas las disciplinas, el desarrollo de los
conocimientos, el progreso o al menos la
influencia de la ciencia se han traducido en

una especializacién cada vez mayor; inclu-
s0, la carrera de letras, se ha dividido en
diplomaturas y en licenciaturas que corres-
ponden a disciplinas distintas. El desarrollo
de las ciencias puede ser el origen, si no de
las ciencias, al menos de asignaturas de
ensefianza nuevas, como por ejemplo, la
informitica (computer science); conlleva
una demanda de especializacién creciente,
cada vez mis -aguda- que emana del siste-
ma econémico. También encontramos el
debate entre los empresarios, que siempre
ha dominado la historia de la ensefianza
técnica, para los que la formacién dispen-
sada por el Estado nunca esti lo suficiente-
mente adaptada a la diversidad de sus
necesidades particulares, y los profesores,
los cuales recuerdan que la ensefianza no
debe confundirse con el aprendizaje ya
que al querer ensefiar competencias loca-
les que ripidamente quedan obsoletas, se
corre el riesgo de olvidar la ensefianza de
los principios que permiten adaptarse a
situaciones nuevas'®. Aqui encontramos el
problema evocado mis arriba a propésito
de la autonomia de la Escuela: en la defen-
sa de los valores escolares e intelectuales,
muy a menudo se confunde la cultura
(cientifica) de base y la cultura (literaria)
general.

Asi, la ensefianza superior francesa
prepara tradicionalmente para profesiones
burguesas pero honrosas, que pueden ser
ejercidas sin ser menos ni perder su posi-
cién y que, mids bien al contrario, sancio-
nan la pertenencia a las clases dominantes,
incluida la élite dirigente; también pode-
mos decir que se constituye en torno a
ellas. En cambio, repudia la ensefianza de
los oficios, que ha tardado tiempo en ser
admitida'®. Las escuelas de artes y oficios
ilustran la deriva que lleva a las escuelas

(15) Testigo, tratindose, en 1887, de la formacién de los obreros cualificados, la polémica entre G. Ollen-
dorf, representante del Ministerio de Comercio, para quien -la ensefianza técnica debe ser especializada y deter-
minada- y F. Buisson quien -reclama en nombre de la instruccién, de la cultura intelectual-. Citados por R.
Leblanc: L'enseignement professionnel en France au début du XXe siecle. Paris, E. Cornély, 1905.

(16) -La ensefianza especial s6lo estd muy especializada en Francia a favor de las clases superiores de la
sociedad. Un padre de familia acomodada puede destinar a su hijo a la medicina, a la jurisprudencia, a la carre-
ra militar o a las Bellas Artes; en definitiva, a alguna de las profesiones llamadas liberales, pues la sociedad ha
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profesionales a abandonar su caricter
especializado y su publico de origen a
medida que ganan en reputacién y ascien-
den en la jerarquia académica, creadas a
comienzos del siglo xix para -formar bue-
nos obreros y encargados de tallers, desde
1850 empiezan «a formar ingenieros de
fabricacién, reemplazando asi a las grandes
escuelas de ingenieros, como la Escuela
Central o la Escuela de Minas, cuyos anti-
guos alumnos tienden cada vez mis a ocu-
par exclusivamente puestos de direc-
cién-". La nocién misma de ensefianza
superior €s una categoria cientifica, propia
del sistema de ensefianza, y que sélo es
verdaderamente familiar para los «indige-
nas» de éste, empezando por los profeso-
res. Pero, hasta en la definicién mas acadé-
mica de la ensefianza superior, los limites
de ésta son variables, mis o menos fijados,
mds o menos netos; el umbral en que
comienza, su extension y contenido, varian
en el tiempo y en la percepcién comin. La
separacién mds visible y constante, la
barrera que marca y define su entrada es el
bachillerato, que constituye el primer gra-
do. No es por tanto de extrafar que la
ensefnanza técnica superior se haya de-
sarrollado primero fuera de las facultades,
en las escuelas o en las clases de los lycées
especializados. Incluso si el nivel exigido a

los candidatos a las escuelas mis selectivas
era al menos igual al bachillerato, no siem-
pre se exigia la posesién de este titulo para
entrar en ellas; lo mismo sucedia, a fortiori,
en las «pequenas- escuelas, como las escue-
las de enfermeras o de asistentes sociales.
Actualmente, la pertenencia a escuelas de
ensefianza superior cae por su propio
peso; lo mismo pasa con las Secciones de
Técnicos Superiores (s1s), pues aunque
estin administrativamente ligadas a la
ensenanza secundaria, han sido creadas
para garantizar, en los /ycées, la prepara-
cién para el Brevet de Technicien Supérieur
(815)'8, instituido en 1962, a partir del Bre-
vet de Technicien'®, creado 10 afios antes.
El B1s forma parte del sistema de brevets,
del que procede —brevet elemental, brevet
superior, para el que preparaban las Escue-
las Universitarias de Formacién del Profe-

sorado (END), brevet de ensefianza comer-

cial- propio de la ensefianza primaria
superior, por oposicién a la ensefianza
secundaria ofrecida por los lycées y en el
bachillerato. Hay que esperar hasta 1966,
con la fundacién de 1s Institutos Universi-
tarios de Tecnologia €iuT) y la creacién del
titulo correspondiente (DuT) para que apa-
rezca en la ensefianza superior una rama
destinada a la formacién de los directivos
medios y los técnicos.

previsto y determinado todo para poder secundar sus deseos: a la salida de los colléges latins los alumnos
encuentran cursos publicos, escuelas preparatorias, facultades de letras, de ciencias, de medicina; entran en la
escuela militar, en la Escuela Politécnica, no les falta de nada, todos los medios de instruccién estin en sus
manos (...). Si, al lado de este cuadro, indagamos en la educacién especial profesional a que opta la clase media,
observamos que nuestras leyes no han tenido la mis minima consideracién (...), apenas algunas clases muy
numerosas, como las del Conservatorio de Artes y Oficios, en Paris, estaban abiertas a los alumnos que no que-
rian o no podian dedicarse al estudio de las lenguas antiguas; nada mis salir de la escuela primaria, la sociedad
los abandonaba (...). Es asi c6mo algunas profesiones parecian corresponder a la ignorancia-. Ph. Pompée: Efu-
des sur l'éducation professionnelle en France. Paris, Pagnerre, 1863,
(17) C. Grignon: L'ordre des choses, op. cit., p. 30.

(18) N. T.: Brevet de Technicien Supérieur (87s): Titulo concedido a los estudiantes que aprueban los exi-
menes obligatorios del programa de estudios de Educacién Superior no universitaria, de dos afios de duracién.
Cada centro organiza los eximenes al final o durante el curso, que varian segiin el tipo de educacién y la espe-
cialidad. El titulo indica la especialidad y permite el acceso al mundo laboral o proseguir los estudios.

(19) N. T.: Brevet de technicien: titulo concedido a los alumnos que aprueban el examen final nacional
(obligatorio) que tiene lugar al término de la Educacién Secundaria superior, general o tecnolégica. La admi-
nistracién educativa nacional elabora el examen que consiste en pruebas escritas, orales y pricticas. Permite el
acceso al mundo laboral. Los alumnos que obtienen las mejores calificaciones pueden acceder a la Educacién
Superior no universitaria en su especialidad para obtener el Brevet de technicien supérieur (8Ts).
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Dicha ensefanza técnica ha tenido un
gran desarrollo: 39.000 estudiantes en las
1T en el curso 1973-74, 53.667 en 1980-81,
102.953 en 1995-96, 118.000 en 2001-02; la
progresion de las sTs todavia es mayor:
35.300 alumnos en 1973-74, 67.315 en
1980-81, 225.233 en 1995-96, 247.000 en
2001-02. Ya se trate de Ut o de sTs, el cre-
cimiento de los efectivos es mayor que el
crecimiento del conjunto de estudiantes:
los de las 1wt se han multiplicado por tres
desde 1973, los de las sts por siete, la
poblacién estudiantil total por 1,9%. Pero la
ensenanza de los oficios sigue ocupando,
desde cualquier punto de vista, la posicion
mds baja en la ensenanza superior france-
sa. Por oposicién a la ensenanza «generals,
es una carrera corta, o mis bien separada y
acortada, que se limita a dos afos de estu-
dios, desemboca en titulos particulares y
no en los estudios universitarios, diplomas
y grados tradicionales de la ensenanza
superior (licenciatura, concurso-oposicion
a profesor de educacién secundaria, titulo
de ingeniero, doctorado). Por el origen
social y el pasado escolar de sus alumnos,
las sTs se sitian al revés de la rama mis
prestigiosa y selectiva, las clases de prepa-
racion para las Grandes Ecoles: mis de dos
terceras partes (68,9%) de los alumnos de
las sts han acabado el bachillerato con
retraso (con 19 afios o mis) frente a un
alumno de cada diez (11,5%) en las cpGE; el
7,5% ha acabado el bachillerato con nota
Notable- o Sobresaliente», frente a mis de
un alumno de cada dos de las clases de
preparacién (48,2%)*'. Menos de un alum-
no de sts de cada diez procede de las cla-
ses superiores (directivos superiores, pro-
fesiones intelectuales, profesiones libera-
les) frente a mias de la mitad (51,6%) de los
alumnos de las clases de preparacién; a la
inversa, mis de un tercio es de origen
obrero, frente a menos del 10% de los
alumnos de cpGE. La seleccion de los estu-

diantes de las 0T es muy parecida a la de
los alumnos de las sTs, aunque a menudo
tengan menos origenes populares (el
22,3% proviene de familias obreras), y pro-
porcionalmente son menos NUMErosos, en
haber terminado el bachillerato con retraso
(50,2%).

En la medida en que los estudios y las
ramas técnicas se han unido a la estructura
jerarquica tradicional de la ensenanza supe-
rior sin modificarla, su introduccién ha con-
tribuido a reforzar la superioridad de los
estudios mis valorados, principalmente las
Grandes Ecoles y los estudios de medicina, a
acentuar las diferencias que distinguen a los
estudiantes, ya sea en materia de proyecto
profesional, de relacién con los estudios, de
nivel o modo de vida. Al abrirse a los estu-
dios técnicos y, al mismo tiempo, a un nuevo
publico, la ensefianza superior se ha extendi-
do, de hecho, hacia abajo, corriendo asi el
riesgo de suscitar una nueva oposicion inter-
na, una nueva divisién o divergencia, super-
poniéndose a los que tradicionalmente crean
en su interior discontinuidades y diferencias
de orden. El desarrollo de los estudios técni-
cos superiores transforma las relaciones
entre la estructura del sistema de ensefianza
y la estructura social: con é€l, los estudios
superiores dejan de corresponderse exclusi-
vamente con las profesiones que pertenecen
a las clases superiores y no sélo se «democra-
tizan- al ampliar su seleccién, sino también
por el aval, al desembocar en posiciones
medias e intermedias, en trabajos de técnico,
incluso obrero o empleado cualificado.

PRESION ECONOMICA
Y DEMANDA SOCIAL

Resulta tentador ver en el desarrollo de los
estudios superiores técnicos una conse-
cuencia de la presién que los intereses eco-
némicos ejercen sobre la Escuela y un

(20) Fuentes: INSEE: Annuaire statistique de la France, 1984, 2001 y Ministerio de Educacién Nacional.
(21) Fuente: Encuesta del ove sobre las condiciones de vida de los estudiantes, 2000.
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indicio de la reduccién de la autonomia de
que ésta dispone. Pero, evidentemente, esta
presion varia; cuanto mds se desciende en el
detalle de las especializaciones, mis dificil
de definir es la demanda que emana del sis-
tema econdmico, del patronato o del «capi-
talismo- (empezando por los empresarios
mismos), mas ripida e imposible de prever
es la evolucion de las necesidades en com-
petencias. Para hacerse una idea un poco
mis concreta de la demanda econdémica,
habria que empezar por distinguir entre las
situaciones en que los empresarios tienen
interés en dirigirse a la Escuela para que for-
me las competencias especificas que preci-
san y aquéllas para las que, a la inversa, son
ellos mismos quienes deben garantizar la
formacién de su personal técnico, en el
puesto de trabajo o en sus propias escuelas.
Las competencias universales, mds cercanas
a las ciencias, se oponen en la materia a las
técnicas especificas, adaptadas a las exigen-
cias de un material o de un lugar; asi la
informdtica, que es la misma en todas par-
tes, exige la formacién por la escuela, en
externo, que permite la importacién de una
mano de obra de la que el empresario o la
nacion importadora ahorra las gastos de for-
macién. La politica de formacién también es
un elemento de la gestién del personal. A
este respecto, se ve todo lo que separa la
seleccion sobre titulaciones escolares de
anénimos desconocidos, en una base lo
mds amplia posible, de la formacién interna,
asociada a una seleccién de proximidad,
por medio de una red de interconocimiento
local, incluso familiar, y a veces a un +juicio
casero» mds 0 menos paternalista.

Como hemos visto, las sTs y en menor gra-
do los 1wt seleccionan por una parte su publi-
co por defecto, entre los estudiantes que, por
falta de un éxito anterior suficiente, no tienen
acceso a unos estudios mas selectivos; el pun-
to de partida de la ensefanza secundaria
determina estrictamente el punto de entrada
en la ensefianza superior, que a su vez deter-
mina, pocas repescas después, la carrera uni-
versitaria ulterior, el tipo, la duracién y el nivel

final de estudios. Desde este punto de vista, se
pueden considerar las carreras técnicas como
instancias de relegacién. Mientras que los
estudios antiguamente establecidos en la cima
de la pirimide de la ensefianza superior con-
servan su reputacion, la creaciéon de carreras
técnicas confunde y altera la imagen social de
los estudios superiores al multiplicar las espe-
cialidades y los titulos; disminuye su escasez
contribuyendo asi, por un mecanismo cldsico
de inflacién, a desvalorizarlos. La promocién
de los estudios técnicos y su alza en la ense-
fianza superior, podrian asi contribuir al cam-
bio de categoria social de este iltimo, al
menos del primer ciclo y de las carreras cortas,
que tomarian el lugar anteriormente ocupado
por la ensenanza secundaria. Pero también es
preciso recordar que las carreras técnicas son
a su vez las mas «democriticas»; reciben estu-
diantes de un nuevo tipo, que, de otro modo,
no habrian podido entrar en la ensefianza
superior. También los atraen, en la medida en
que presentan una oferta de ensenanza
menos costosa y menos arriesgada, mas adap-
tada a los recursos y a las expectativas de las
familias de las clases populares y de las capas
inferiores de las clases medias. Los estudios
técnicos son mis cortos, preparan para un ofi-
cio, y desembocan con mis facilidad en un
empleo; mis cercanos al domicilio paterno,
mads orientados, principalmente en el caso de
las sTs que conservan el régimen y la discipli-
na del lycée, evitan el «salto a lo desconocidos,
el temor de la «perdicién» que suscita el paso a
la ensefianza superior en familias que nunca
han vivido esa experiencia. Ademas, al intro-
ducir carreras técnicas en la ensefianza supe-
rior, se introduce una nueva cultura y otra
relacién con ésta, asi como intereses y actitu-
des intelectuales diferentes, una relacion dife-
rente con las palabras y los objetos. Tratindo-
se del futuro de la Escuela, sin lugar a dudas
hay que ser muy precavido con la deriva fata-
lista y el olvido de la historia que buscan la
confirmacién, por otra parte realista, de las
jerarquias escolares y su contribucién a la
reproduccién de las jerarquias sociales.

(Traduccion: Silvia Mantero)
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COMPETENCIA Y CAPACIDADES
EN LA REFORMA DEL SISTEMA ESCOLAR

SILVANO TAGLIAGAMBE (*)

ResumeN. Partiendo del anilisis de algunas de las caracteristicas mis relevantes de la
«sociedad del conocimiento- y de los cambios en curso de los procesos sociales (en
particular el paso de un paradigma centrado en la idea de -produccién» a uno basado,
en cambio, en la idea del «servicio-), se propone un enfoque global de las nuevas exi-
gencias que actualmente deben afrontar los sistemas escolares y formativos.

En particular, queda patente la necesidad de que estos sistemas comiencen a abrirse
hacia una Iégica de interconexién y de integracion reciproca, que no sélo les permita dia-
logar, sino también intercambiar experiencias y hacer posible y favorecer, a los estudian-
tes, el paso del uno al otro sin caer en excesivas penalizaciones o pérdidas de tiempo.
En este enfoque general se destaca la centralidad del concepto de competencia, cuya
caracteristica esencial consiste en la transferibilidad de un contexto al otro. La adop-
cién preferencial de este término, respecto a otros precedentemente en boga, estd
destinada a poner en un primer plano la necesidad, hoy inaplazable, de identificar los
pesos y medidas de alguna manera homogéneos o reciprocamente conmensurables,
para poner la base de la interconexién y la interoperabilidad entre los sistemas diver-
sos (el sistema escolar en toda su articulacién, el sistema de la formacién profesional,
etc.) de modo que se pueda disponer de estandares comunes, a partir de los que se
pueda dar un contenido definitivo a la nocién del crédito formativo.

ABSTRACT. Starting from an analysis of the «society of knowledge-"s most relevant cha-
racteristics and about the developing changes of social processes (in particular, going
from a paradigm focused on the idea of «production- to another one, based in the
idea of «service»), this article suggests a global approach of the new exigencies that
formative and school systems should face at present.

It is obvious the need for interconnection and reciprocal integration between these
systems, so that there be an exchange of experiences, and to make it easier for stu-
dents going from one system to another without excessive penalizations or wastes of
time. In general, we stress the importance of the concept of competence, which main
characteristic is the transfer from one context to another. Preferential adoption of this
term, with regards to other terms previously in vogue, is aimed at placing in the first
place the need, which can"t be postponed, of identifying homogeneous or recipro-
caly commensurable weights and measures to be put in the base of interconnection
and interoperation between the various systems (the whole organization of the
school system, the system of professional training, and so on.) so that we could have
common standards for defining the content of the notion of formative credit.

(*) Universidad de Sassari (Italia).

Revista de Educacién, nim. extraordinario (2002), pp. 83-101.
Fecha de entrada: 02-07-2002 Fecha de aceptacion: 02-10-2002



EL OBJETIVO FUNDAMENTAL

DE LA REFORMA

DE LOS SISTEMAS FORMATIVOS:

EL DESARROLLO DE LA CAPACIDAD
DE <-APRENDER A APRENDER-

En el transcurso de los dltimos meses en
los Estados Unidos y en la Unién Europea
se han tomado decisiones relevantes con-
cernientes a sus respectivos sistemas edu-
cativos. El pasado 8 de enero el presidente
Bush firmé solemnemente el No Child Left
Behind Act con el cual modifica profunda-
mente la ordenacion de la ensefianza en
los Estados Unidos tanto por lo relativo al
nivel federal como por las consecuencias
en cada uno de sus Estados; el 16 de mar-
zo, en Barcelona, el Consejo Europeo ha
presentado el documento de la Comisién
Realizar un espacio europeo del aprendi-
zaje permanente' el cual muestra a todos
los paises miembros un itinerario que ve en
la identificacién de las nuevas competen-
cias de base y en las diversas metodologias
basadas en el aprendizaje las lineas guia
para la consecucion del resultado espera-
do.

La diferente fuerza prescriptiva de los
dos actos, derivada del nivel ain inmaduro
de la unidad europea tanto en éste como
en otros sectores, no debe impedir distin-
guir los puntos de contacto existentes entre
las dos elecciones. En ambos casos se tien-
de a trasladar el punto de vista de la ense-
nanza al aprendizaje, se atribuye a la for-
macién de base la funcion de construir el
enfoque de las competencias fundamenta-
les, se realiza un esfuerzo (cuyos resultados
son insdlitamente parecidos) para localizar
tales competencias, se propone invertir
recursos importantes en la primera forma-
cion y en el reciclaje de los profesores y se
asume el aprendizaje para toda la vida
como un horizonte explicito.

El modelo de escuela propuesto, en
uno y otro caso, se basa en la capacidad de

juicio e interpretacién, en la curiosidad y la
creatividad, mas que en la transmisién
exclusiva de los contenidos e informacio-
nes. Tal modelo invita a los nifios a la refor-
mulacion de los problemas a partir de su
propio punto de vista asi como a la repeti-
cion continua de los problemas preconfec-
cionados, animindoles a salir del aisla-
miento en el desarrollo de los deberes y en
el control del aprendizaje al tiempo que les
induce a la valoracién de la actividad cole-
gial y de las sinergias derivadas de ésta.

Lo que une al No Child Left Bebind Act
del presidente Bush y a la estrategia confir-
mada en los documentos del Consejo Euro-
peo de Barcelona es la indicacién explicita
de la necesidad de apostar por una respon-
sabilidad creciente del territorio, mayores
oportunidades para los jévenes y la flexibi-
lidad de los itinerarios formativos a partir
del dominio de los saberes esenciales. El
saber es un derecho pero también una
necesidad funcional de una sociedad evo-
lucionada, de una economia basada en la
innovacién y no en el derroche social de
los recursos humanos e intelectuales. Este
dato objetivo precisa acciones (del gobier-
no, de las fuerzas politicas y sociales) que
hagan del saber y de la ensefianza un dere-
cho para todos y no un derecho minimo
esencial, sino un derecho general y para
toda la vida, mas alld de las arduas peticio-
nes reivindicativas del pasado. El problema
adicional para la Unién Europea, respecto
a la situacién de los Estados Unidos, en lo
referente a la posibilidad concreta de
poner en marcha acciones de este tipo, es
la diferencia sensible entre los diversos sis-
temas educativos de los paises miembros,
que a menudo vuelve genéricas las formu-
laciones comunitarias y las decisiones
tomadas.

También condicionados por este limite
objetivo los documentos finales del Conse-
jo de Barcelona estin caracterizados por el
esfuerzo de definir con precisién no sélo

(1) Realizzare uno spazio europeo dell apprendimento permanente.
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las competencias de base (lectura, escritu-
ra, cilculo, tecnologia, competencias socia-
les, lenguas extranjeras) sino también las
modalidades mediante las cuales puede
desarrollarse la capacidad de aprender a
aprender (llamada por Bateson -deutero-
aprendizaje-)? que entre todas es la funda-
mental; y del mismo modo han indicado,
con la prudencia de los documentos
comunitarios, que tales competencias se
alcanzan en la formacién de base via meto-
dologia innovativa y se concentra en los
alumnos por medio de una recualificacién
general de los docentes.

El desarrollo de la capacidad de apren-
der a aprender ha constituido siempre,
obviamente, uno de los objetivos principa-
les de los sistemas formativos. Y todavia lo
es mds en una época como la nuestra,
caracterizada por un constante e impresio-
nante incremento de la cantidad de infor-
maciones y conocimientos disponibles.
Gracias a la revolucién microelectrénica,
transmitir y registrar datos de cualquier tipo
resulta siempre mis ficil y menos costoso.
El enorme cambio de estos ultimos y la
multiplicacién de los soportes activos y
pasivos (memorias, redes, calculadoras,
estaciones de trabajo, bancos de datos)
posibles por el progreso de las tecnologias
de la informacién y de las comunicaciones
ofrecen un espectro siempre mas amplio
de las nuevas posibilidades comunicativas,
culturales y agregativas, con la formacién
de pequenas y grandes comunidades
conectadas en red, que se agrupan y se
disuelven en aras de un interés comin mis
o menos duradero.

Este fendmeno genera, entre otros, lo
que N. Postman, con una inquietante meta-
fora biolégica, define como una forma de
«1pA culturals?, debido al creciente debilita-
miento de cada clase del sistema immuni-

tario respecto a la informacién. Pierden
fuerza e incidencia las estructuras sociales
y culturales que en un tiempo constituye-
ron los potentes filtros de esta dltima y la
seleccionaban: la religién (en el texto
sagrado se encuentra todo lo que es esen-
cial conocer); la familia (con la tendencia
de los padres a elegir las formas comunica-
tivas y expresivas de sus hijos, imponiendo
determinados libros y temas de conversa-
cién, y vetando otros); la escuela (que
constituye la tradicion cultural, le da forma
y la perpetua, transmite los contenidos que
cada sistema social considera fundamenta-
les); la ciencia (que mediante las creacio-
nes de la escuela, la difusién de los manua-
les, la incidencia que tienen en ella
aquellos que Kuhn llama los «paradigmas-
tiende, en cada fase de su desarrollo, a pro-
porcionar un modelo de problemas y solu-
ciones aceptables por parte de todos aque-
llos que practican un cierto campo de la
investigacién) y asi sucesivamente. El
resultado es el caos informacional que
actualmente nos oprime y ahoga por todas
partes en el interior del cual siempre resul-
ta mds dificil encontrar instrucciones y
orientaciones.

Por eso, la siempre incondicional /iber-
tad de accesoa la informacién corre el ries-
go de provocar, como la otra cara de la
moneda, la dilucién y pérdida del sentido
de la comunicacién. Esta dltima resulta
beneficiada respecto a la expresién, el
impresionante incremento cuantitativo de
la cantidad de los mensajes y de los datos
intercambiados que dificultan valorar su
calidad. Con frecuencia lo curioso sustituye
a lo importante y al ser ampliado por las
posibilidades, alimentado por la velocidad
de los procesadores y la enorme capacidad
de los bancos de datos y los archivos, en la
eleccién siempre termina influyendo mads.

(2) Del -deutero-aprendizaje- Bateson habla en particular en el ensayo Le categorie logiche dell' apprendi-
mento e della comunicazione, inserto en la recopilacién de sus escritos, publicada con el titulo Verso un‘ecolo-

gia della mente. Milin, Adelphi, 1976, pp. 303-338.

(3) N. Postman: Technopoly. Turin, Bollati Boringhieri, 1993.
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El recalentamiento informativo, al mismo
tiempo causa y efecto de una transparencia
comunicativa total, hace perder organici-
dad y sistematicidad a la cultura y a la infor-
macién; puede transformarlas, en ausencia
de los correctivos e intervenciones adecua-
dos, en sistemas numerosos y fragmenta-
rios, que siempre es mas dificil organizar
en torno a conceptos e ideas de fondo y
articular en niveles.

Lo que es indiscutible, no obstante, es
que en este enfoque resulta imposible pen-
sar en una formacién, ya sea de base o
especializada, adquirida en una fase mis o
menos prolongada, pero en cualquier caso
limitada, de la vida de cada individuo, que
puede resultar suficiente para todo el trans-
curso de su existencia: se convierte por
tanto en una exigencia imprescindible ape-
lar a formas de aprendizaje constante (long
life learning) que exigen no sélo la dispo-
nibilidad para aprender, sino también la
capacidad de hacerlo, por medio de proce-
sos no solo de reciclaje, sino también de
autoformacién, que incluyen, justamente,
el deutero-aprendizaje.

COMO DEBEN ESTAR ORGANIZADOS
LOS SISTEMAS FORMATIVOS

PARA DESARROLLAR LA CAPACIDAD
DE <APRENDER A APRENDER-

;Qué caracteristicas deben tener los siste-
mas formativos para poder desarrollar
mejor v del modo mds eficaz esta capaci-
dad de aprender a aprender? Para poder
responder a esta pregunta es necesario, en
primer lugar, comprender qué tipo de
capacidad es el deutero-aprendizaje y por
qué aspectos se distingue éste de las otras
competencias y capacidades, cuya adquisi-
cion representa una finalidad especifica de
los sistemas formativos. «Aprender a apren-
der», como prueba la repeticion del térmi-
no, es el éxito de los procesos, de naturale-
za reflexiva, esto es, de los procesos cuyos
resultados, desde un cierto momento en
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adelante, ya no se aplican sélo a algo exter-
no, sino que actian sobre los mismos fac-
tores que los han producido, contribuyen-
do a intensificarlos y acelerarlos. Esta
capacidad es por consiguiente algo que
aparece en los sistemas caracterizados por
la presencia de aquello que Norbert Wie-
ner ha llamado «anillo retroactivo-, en el
cual el efecto retorna de forma causal
sobre la causa que lo produce, por lo cual
el producto y lo que éste produce se atraen
reciprocamente y de modo inextricable.

Intentemos explicarlo mejor. La carac-
terizacién cldsica de un sistema viene plan-
teada, como es sabido, a partir de la idea
de que se dé un flujo, un input, una trans-
Sformacion, un output. Esta caracterizacion,
como se ha visto, parte del supuesto de
que el sistema de referencia sea una -caja
negra-, esto es, un elemento «sellado-, al
cual no se pueda, en ningin caso, acceder.
En consecuencia, una caja negra no €s mas
que un sistema que comunica con el mun-
do externo sélo mediante entradas (input)
y salidas (output) en cada instante; si se fija
la entrada, el sistema libera salidas. Apli-
quemos ahora este esquema descriptivo y
explicativo a un sistema global caracteriza-
do, entre otros, por la presencia de una
jerarquia de niveles de propiedad no redu-
cibles a los del nivel elemental. Esta plura-
lidad de niveles nos permite romper el
orden lineal entre input y output, generan-
do efectos retroactivos reciprocos de los
niveles inferiores con los superiores, esto
es, los niveles de salida (input) con los de
llegada (output). Se obtienen asi cadenas
causales circulares (anillos recursivos), es
decir, anillos de causalidad que se instau-
ran entre entrada y salida, pues la primera
determina a la segunda, pero también la
segunda determina un cambio de la prime-
ra, y asi sucesivamente.

Un planteamiento de este tipo es el
Unico que permite describir la situacién de
sistemas que, antes que limitarse a «libe-
rar- y transformar la materia procedente
del exterior, como hacen por ejemplo las



fibricas productoras de automéviles, que
transforman las materias primas (acero,
aluminio, plistico, etc.) en carrocerias aca-
badas, emplean procesos que los modifi-
can, como hace por ejemplo el cerebro, el
cual fabrica sefales, que alteran nuestro
modo de pensar a continuacién y cuya
actividad principal consiste, por tanto, en
aportar variaciones a si mismo. Estos siste-
mas no pueden, en consecuencia, llegar
tan ficilmente separados de los productos.
Un sistema caracterizado por la presencia
de estos -anillos de recursividad- es defini-
do como -autorreferencial-. En el caso de
que éste tenga un gran nimero de compo-
nentes «no banales», habrd también un gran
nimero de estados estables que dependan
s6lo de su estructura interna. En particular,
esta estructura puede estar organizada en
una jerarquia de niveles tales que el mis
elevado a su vez esté en comunica-
cién con uno o mis de los inferiores. Esta
jerarquia -entrelazada- produce, por tanto,
autorreferencialidad (y no simplemente
autorregulacién) porque no es una corres-
pondencia biunivoca y deterministica entre
los lenguajes de los diversos niveles. Esto
quiere decir que la sefial que sale del nivel
mas elevado para entrar en el nivel inferior
contiene nueva informacion, esto es, tiene
un significado que no existia previamente
en este UGltimo, razdn por la que los niveles
son «no banales..

Para dar un ejemplo concreto, se pien-
sa en la «sociedad del conocimientos, asi
llamada por el hecho de que, dentro de
ella, la innovacion, producida por el cono-
cimiento, cientifico y tecnolégico, ya no se
aplica sélo al trabajo y a la produccién,
externos a ella, sino, reflexivamente, a si
misma. Este tltimo tipo de aplicacion esta
orientado y dirigido bien a proporcionar el

conocimiento para descubrir c6mo el ya
disponible puede ser utilizado mejor para
producir resultados, bien a establecer qué
nuevos conocimientos son necesarios, Si
son factibles y qué hace falta para volverlos
eficaces, de modo que la innovacién resul-
te duradera y sistemdtica.

Se presenta un discurso andlogo para
aquello que caracteriza a los sistemas for-
mativos y constituye una de sus finalidades
esenciales (mis bien, la determinante) y el
aprendizaje. Como sintoma, esta evolu-
cién del concepto de aprendizaje del pro-
ceso orientado hacia contenidos externos
de «cadena causal circular- que se repliega
sobre si misma, autoalimentindose, ha
sido analizada con particular atencién y
profundidad por Gregory Bateson, el cual
ha empleado el término «deutero-aprendi-
zaje» adecuado para describir esta segunda
fase?. Este marca, a su juicio, la superaci6én
del modelo del aprendizaje como un fen6-
meno de dos unidades: el profesor que ela-
bora y transmite los contenidos, y el estu-
diante que «aprende-, precisamente, y su
sustitucién con un modelo tripolar, caracte-
rizado por la presencia de tres componen-
tes: estimulo (el del profesor), respuesta (la
del estudiante) y refuerzo. De las tres, la
segunda es el refuerzo de la primera y la
tercera el refuerzo de la segunda. La res-
puesta del alumno refuerza el estimulo
dado por el profesor, y asi sucesivamente.
La adopcién de este modelo alternativo
tiende a recalcar que, «al lado de cada cam-
bio del que un organismo es capaz, esti el
hecho de la capacidad. Este hecho puede
estar determinado por via genética, o la
capacidad puede haber sido aprendida.’.
En este ultimo caso es el mismo aprendiza-
je adelantado para determinar el desarrollo
de la capacidad de aprender y su progresi-

(4) Del -deutero-aprendizaje- Bateson habla en particular en el ensayo Le categorie logiche dell' apprendi-
mento e della comunicazione, inserto en la recopilacién de sus escritos, publicada con el titulo Hacia una eco-
logia de la mente Verso un'ecologia della mente, Adelphi, Milano, 1976, pp- 303-338.

(5) G. Bateson: Las categorias lgicas del aprendizaje y de la comunicacion -Le categorie logiche dell'ap-
prendimento e della comunicazione-, en Verso un'ecologia della mente-, p. 337.
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va ampliacién y consolidacién, desde ese
momento en adelante.

Estas observaciones son retomadas y
posteriormente profundizadas por Douglas
Hofstadter, quien en su extraordinaria obra
Godel, Escher, Bach: un eterno y grdcil
bucle ©, ofrece la hipdtesis de que en el
centro de la inteligencia y del conocimien-
to se encuentra lo que llama una «recursivi-
dad embrollada-, basada en la siguiente
conjetura: <Podrian existir sistemas recursi-
vos lo suficientemente globales como para
poseer la fuerza necesaria para escapar a
cada esquema prefijado. ;Y no es ésta
necesariamente una de las propiedades
que definen a la inteligencia? En vez de
considerar simplemente programas com-
puestos por procedimientos recursivos
capaces de atraerse a si mismos, ;por qué
no hacer verdaderamente un esfuerzo e
inventar programas para modificarse a si
mismos: programas para actuar sobre los
programas, extendiéndolos, mejorindolos,
arreglandolos, y asi sucesivamente-’.

Para comprender cémo pueden fun-
cionar programas de este tipo debemos
introducir un discurso relativo a las cade-
nas causales circulares y a los «anillos de
recursividad» basado en el concepto de la
autorganizacion, definida y entendida
como la capacidad del sistema para ser
capaz de producir su misma organizacion.
Es evidente que, para un sistema de este
tipo, el concepto de «autonomia» resulta
aun mas decisivo y crucial y se refuerza, en
consecuencia, asumiendo voluntariamente
la funcién de auténtica «piedra angular» del
anilisis tedrico del que se estudia la estruc-
tura y la dindmica.

A tenor de estas consideraciones pode-
mos por tanto constatar como el esquema
del que hemos partido, el de la caja negra
en la cual entran input y de la que salen
output puede convenir para muchisimas

cosas (como los ordenadores tradicionales,
segin la arquitectura de von Neumann,
para entendernos) y los circuitos de con-
trol, a los que se refiere normalmente a titu-
lo de ejemplo al asumir una primera apro-
ximacién, pero no se ajusta a la hora de
describir un sistema econdémico-social. Las
razones de esta inadecuacién quedan
patentes si se acepta el tipo de anilisis que
estamos tratando de proponer. Hablar de
flujo, de input, de transformaciones y de
output, de hecho no sélo es qtil, sino nece-
sario si se recuerda que el sistema de refe-
rencia es, como se ha dicho, algo <herméti-
co» a lo cual no se puede, en ningiin caso,
acceder. Pero si, como en nuestro caso y
por los motivos expuestos, el discurso ver-
sa sobre la «organizacion interna- del siste-
ma, que asume el papel de objeto privile-
giado del anilisis, sobre el que se trata de
actuar con el fin de mejorarla y hacerla mas
eficiente y eficaz, y donde es oportuno y
necesario trasladarse a un campo metodo-
légico distinto que concentre la atencién
no sobre lo que es, sin embargo, externo al
sistema (aunque en relacién de interaccion
con ello, como los input o los output) sino
sobre la ordenacion intrinseca. En tal caso
el sistema estd caracterizado, claro esta,
como un intrincado abierto hacia lo exter-
no y en constante relacién de interaccién
con el ambiente en el que esta inserto, pero
dotado, del mismo modo, de una autono-
mia que permita asumirlo y caracterizarlo
como algo altamente especifico, con rasgos
distintivos bien marcados respecto a otros
sistemas presentes en el interior de contex-
tos de referencia. Lo cual significa, dicho
con otras palabras y de modo ain mais
explicito, que resulta inviable la asimila-
cion de los sistemas formativos, y en parti-
cular de los escolares, a diversos tipos de
sistemas (sean las empresas u otros) que
compartiendo con los primeros la naturale-

(6) D. Hofstadter: Godel, Escher, Bach (Gddel, Echer, Bach: un'terna ghirlanda brillante), Milano, Adelphi,

1994.
(7) Ibidem, p. 165.
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za de -organizaciones-, y por tanto una
especificidad y finalidad, tipicas de estas
dltimas y comunes a todos los sujetos
colectivos a los que se aplica esta denomi-
nacion, presenten todavia, por otro lado,
objetivos y estructuras de naturaleza com-
pletamente distinta.

DEL «PRODUCTO- AL SERVICIO

Aparte de las razones hasta aqui especifica-
das existe otro motivo que contribuye de
manera determinante a exaltar ulterior-
mente la importancia de la capacidad de
<aprender a aprender-, motivo que hace
referencia, no a las especificidades intrinse-
cas de los sistemas formativos, sino a los
procesos que se estin desarrollando con
creciente velocidad e intensidad dentro de
los ambientes de referencia de los mismos
sistemas. Se trata, en concreto, de la expan-
sion, ya irreversible, de la éptica orientada
hacia los procesos de servicio, que esti asu-
miendo siempre mayor importancia ya sea
dentro del mundo de la empresa, ya sea en
la Administracion Pablica.

El servicio es una relacién en la que el
proveedor cumple una prestacién que
satisface a un cliente y este ultimo le reco-
noce un valor coherente con el de los
recursos consumidos por el proveedor.
Este se distingue por tanto de la produc-
cién, entendida en su acepcion mds simple
y abstracta, esto es, como relacién en la
que proveedor y cliente entran en contacto
por medio del producto, precisamente por
el hecho de no estar orientado segtn los
parimetros del cambio, sino segin los de
la creacion de valores. Por ello no puede
resolverse totalmente en caracteres estin-
dares ni de las prestaciones erogadas y/o a
erogar, ni del potencial de prestaciones
predispuesto, en cuanto que lo que emer-
ge es la especificidad sustancial de cada
prestacion en particular, y en consecuencia
la refractariedad a cada procedimiento

riguroso de la actividad. Siendo orientado
hacia los usuarios, el proceso de servicio es
aquel en el que se realiza la prestacién
especifica que sirve al cliente en una situa-
cién determinada y en un contexto bien
definido, y no simplemente aquel en que la
prestacion toma cuerpo y se materializa en
un producto particular.

Un servicio es un juego de resultado
positivo, en el que empleado y cliente
ganan o pierden juntos. Por ello, ambos
estin interesados en dar reciprocamente
sentido a sus comportamientos, conjugan-
do acciony comunicacion. Un proceso de
servicio logra mids y resulta tanto mis efi-
caz cuanto mids y mejor se comuniquen
entre si los sujetos implicados en é€l, defi-
niendo los caracteres de las prestaciones
que el primero pide al segundo y fijando
asi el objetivo que ésta debe alcanzar, en
consecuencia, su valor. En este caso, por
tanto, el sentido de la prestacién se mate-
rializa en el intercambio de informaciones
y en la comunicacion.

Esta ultima es el elemento clave de la
relacion de servicio: es lo que la transforma
en un ciclo dentro del que se crean valores
y, sobre todo, se establecen las condicio-
nes para crear valores siempre mayores.
De hecho, la prestacién derivada de esta
relacién y en la que ésta se materializa
resulta éptima cuanto mis se carga de
experiencia comun, de sentimiento gene-
ral; en definitiva, cuanto mas es el resulta-
do de un campo compartido, dentro del
cual se crea un lenguaje comin. No es
casualidad el que uno de los objetivos prio-
ritarios, en muchas relaciones de servicio,
tanto del cliente como del proveedor sea el
de crear una partnership que dure en el
tiempo: la bisqueda de la continuidad y de
la estabilidad de la relacién entre provee-
dor y cliente es por tanto uno de los rasgos
caracteristicos fundamentales de los proce-
sos de servicio.

Esta «reorientaciéon. de los procesos y
de las relaciones sociales hacia una éptica
basada en la idea de «servicio» responde a
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las nuevas exigencias impuestas por la
actualmente llamada «sociedad del conoci-
miento-, cuya caracteristica fundamental
es, precisamente, la de poner en comuni-
cacién al miximo y en el modo mis ripido
y eficiente a personas o grupos de perso-
nas y considerar el know-howy las compe-
tencias técnicas como resultados que emer-
gen y se desarrollan en el dmbito de un
proceso de interaccién y de reparticién
dentro de subgrupos y de los retos de cola-
boracién intersubjetiva. Este planteamiento
ha influido en el mismo modelo de innova-
cién, que ya no se considera como un pro-
ceso lineal que procede por pasos bien
definidos, sino a tenor de un modelo
chain-link, segin el cual las ideas innova-
doras pueden proceder de distintas fuentes
y surgen con mayor facilidad y riqueza
cuanto mas estas fuentes (investigacién
cientifica, obviamente, pero también nue-
vas técnicas de produccién, nuevas exigen-
cias de mercacdo, etc.) quedan en comuni-
cacion reciproca.

La creciente importancia, en el Ambito
de algunas formas de actividad y de proce-
so laboral, de las estrategias de intercambio
dialogico proveedor-cliente requiere, por
parte de todos los empresarios y los em-
pleados, independientemente de la posi-
cién mds o menos elevada que ocupen,
capacidad de adaptacién a situaciones nun-
ca totalmente predeterminadas en todos sus
aspectos, y justo por ello exigen flexibili-
dad, prontitud y habilidad para orientarse al
interior de los escenarios parcial o total-
mente inéditos. Y este tipo de demanda
social no puede quedar sin consecuencias
en lo que se refiere a objetivos y la organi-
zacion interna de los sistemas formativos.

REACCIONES BALISTICAS Y ACTITUDES
PARA PENSAR DIFERENTE», RESPECTO
A LAS PRACTICAS

Para comprender hacia qué fines se deben

orientar hoy la escuela y la educacién en
general, para responder de la manera mas
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eficaz a estos cambios sociales en curso, es
necesario partir de un andlisis en profundi-
dad del espectro de los esquemas percepti-
vos, conceptuales y comportamentales que
normalmente forman parte del bagaje de
cada uno de nosotros. En el nivel mis bajo
encontramos las expresiones de lo que
podemos llamar una /dgica de base refleja,
idénea para informar sobre comportamien-
tos y procesos de tipo balistico o quasi-
balistico. Llamamos balistica a la reaccién a
un estimulo o a un conjunto de estimulos
tan inmediata y veloz que el feed-back sen-
sorial llega demasiado tarde para efectuar
correcciones de tipo. Es evidente que en
este caso nos encontramos en presencia de
modulos y circuitos cableados, caracteriza-
dos por la prohibicién del recurso al feed-
back, y que por tanto dan lugar a comporta-
mientos caracterizados por una fuerte dosis
de automatismo. De hecho, su tejido cone-
Xivo estd constituido por prdcticas, de las
que se desconoce la naturaleza profunda, es
decir, de un conocimiento inmerso de algin
modo asimilable a lo que habitualmente se
conoce como know-how. En ellos coexisten
por tanto reglas abstractas y mucha expe-
riencia las cuales, sin darnos cuenta, se han
incorporado a los esquemas de pensamien-
to que nos llevan a la accién, verdaderos
«sistemas de comportamiento» espontineos,
inadvertidos y generales que, por sus rasgos
distintivos, representan un sustrato que
orienta ticitamente nuestras acciones.

El mérito de comportamientos de esta
naturaleza es su velocidad e inmediatez,
factor de eficacia fundamental cuando del
tiempo de reaccion puede depender el éxi-
to de una determinada estrategia (por
ejemplo, la de una presa que quiera defen-
derse del ataque de un asaltante: pero, sin
recurrir a casos extremos de esta naturale-
za, es evidente que una prictica cualquie-
ra, como la del conductor de un coche,
exige, para poder ser realizada con desen-
voltura y éxito, la firme intervencién de
automatismos de esta naturaleza. El factor
clave del éxito, en estos casos, es en



consecuencia la capacidad para memorizar
e incorporar secuencias mds o menos lar-
gas de actos elementales, que vayan a ser
exactamente «definidos- entre ellos en una
cadena sincronizada.

En el extremo opuesto se encuentran
los procesos de pensamiento y de decisién
en los cuales resultan determinantes opcio-
nes tedricas y elecciones de caracter racio-
nal entre alternativas, que requieren, a su
vez, la biisqueda de los conocimientos
necesarios para operar estas elecciones y la
capacidad de seleccionar lo que es rele-
vante para los fines del problema a afron-
tar, situdndolo en el interior del sistema de
datos e informaciones que ya se poseen.
En este caso la eleccién resulta sélo el acto
final del proceso decisional o de pensa-
miento y asume un papel secundario,
mientras que la funcién central estd consti-
tuida por la capacidad de los sujetos para
afrontar sus deberes en un contexto de
complexidad y responder a circunstancias
inesperadas, a los asi llamados breakdown®
abriéndose nuevos espacios sobre los que
poder reflejar, comprender y actuar. Este
nivel perceptivo, conceptual y comporta-
mental es por tanto la expresién, por parte
del sujeto, de una clase de interrupciones
de la interaccién habitual con el ambiente,
ruptura encaminada a hacer posible una
concentracién sobre un nuevo evento y
una evaluacién de ello o de la propia capa-
cidad de responder a su irrupcién en esce-
na, por medio de un examen de la gama de
recursos, internos y externos, que pueden
ser movilizados a tal objeto.

En situaciones de este tipo los sujetos
no pueden ni deben limitarse a aplicar
pricticas codificadas y definidas en cada
detalle, si bien deben estar relacionados
con procesos abiertos (verdaderos frames,
conteniendo los pocos datos indispensa-
bles para identificarlos, pero -dignos- de

lectura y realizaciones diversas) que no
s6lo admiten, sino que presuponen su
intervencion activa la cual se traduce, en la
capacidad de completarlas y definirlas,
recreando los aspectos que faltan en fun-
cion del tipo de problema a resolver. Estos
agentes se encuentran asi no sélo frente a
la posibilidad, sino a la necesidad de -pen-
sar distinto», respecto a las pricticas y al
procedimiento codificado y formalizado,
pero no, obviamente, de modo arbitrario e
incondicionado y sin tener en cuenta el
contexto y los vinculos que la realidad en la
que actiian los ubica. Para responder a esta
doble exigencia (capacidad de pensar dis-
tinto, por un lado, y de tener en la debida
consideracién estos vinculos) deben adqui-
rir pleno conocimiento del hecho de que
un vinculo no limita sino que también es
una oportunidad; no se impone simple-
mente del exterior a una realidad existente,
sino que participa en la construccién de
una estructura integrada y de una organiza-
cién y determina, en tal coyuntura, un
espectro de consecuencias aglutinadas
inteligibles y nuevas. Desde este punto de
vista, ya no se opone al nuevo rendimien-
to, sino que es condicién para ello.

En relacién con los dos extremos asi
delineados (las reacciones balisticas, que
consisten en una simple cadena de reflejos
o en la simple realizacién de un programa
motor central, por una parte, y las expre-
siones del pensamiento critico, por otra
parte) hay esquemas que no son elementos
sensoriales o motores, sino realizaciones
memorizadas entre varios componentes
sensoriales o motores de la accion. Por tan-
to, la sustancia de estos tltimos consiste en
relaciones, fruto de una capacidad especi-
fica, la de establecer un vinculo entre la
previsién de las consecuencias de la accion
y la memoria de las consecuencias pasa-
das. Gracias a su presencia se activa lo que

(8) -Intraducible palabra inglesa: combina las ideas de ruptura y de caida, de imprevisto y de excepcién-.
G. De Michelis: A che gioco giochiamo? Linguaggio, organizzazione, informatica. Milano, Guerini e Associati

1995, pp. 94-95.
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Neisser llama -el ciclo percepcién-accién-?,
que permite al sujeto explorar el mundo
visivo no «a ciegas», sino aprovechando la
brijula de los esquemas anticipadores que
actian como planos en la accién percepti-
va, que en consecuencia se caracteriza
como un proceso de intervencién activo
por parte del sujeto, y no como una simple
recepcion pasiva.

La diferencia entre estos esquemas y la
reaccion balistica esti en que, desde un
punto de vista fisioldgico, estos se caracte-
rizan por el hecho de que la secuencia fisi-
ca de sus movimientos no viene determi-
nada, como en la segunda, por una
concatenacion de reflejos, sino de proce-
sos que se desarrollan en el interior del sis-
tema nervioso, resultado de un proceso de
aprendizaje (la memoria de las consecuen-
cias pasadas) y a menudo fruto de la capa-
cidad, por parte del sujeto, de explorar
activamente el espacio por medio de los
movimientos de orientacion, producidos
no por una reaccion a los estimulos del
ambiente, sino en funcién de los proyectos
del sujeto mismo. Lo que a veces tienen en
comun es que, tanto en uno como en otro
caso, tralamos con secuencias memoriza-
das y reproducidas sin que sea necesaria la
intervencion del pensamiento critico.

LAS RECAIDAS EN EL PLANO
FORMATIVO:

RENDIMIENTO, HABILIDAD,
COMPETENCIA Y CAPACIDAD

El problema fundamental de quien preten-
da pensar y realizar un auténtico y eficaz
proyecto didictico es comprender cémo
hacer surgir y desarrollar en los estudian-
tes, junto a los automatismos y las reaccio-
nes balisticas o quasi-balisticas que tienen
un valor y una importancia indiscutible en

la vida y en las actividades cotidianas de
cada uno de nosotros, lo que hemos defi-
nido como «capacidad para pensar distin-
to-, respecto a las pricticas y al procedi-
miento codificados y formalizados,
evitando asi caer en la tentacién de hacer-
lo de modo arbitrario e incondicionado y
sin darse cuenta del contexto y de los
vinculos creados por la realidad en la que
se trabaja. Para responder a esta doble exi-
gencia (capacidad de pensar distinto, por
un lado, y de tener en la debida considera-
cion estos vinculos, por otro) es necesario
disponer de un aparato mental capaz de
repensar criticamente los propios esque-
mas conceptuales y de elaborar nuevos.
¢Coémo se forma, se desarrolla y se refuerza
un aparato de este tipo? ;Qué tipo de for-
macién y de aprendizaje permite hacerlo
emerger y consolidarlo?

Un primer y prometedor indicio a
seguir para responder a esta pregunta nos
lo proporcionan Brown, Duguid y Collins,
quienes en un articulo del afo 1989'° han
destacado la utilidad, en este intento, de
los materiales de aprendizaje o de especifi-
cas situaciones para ofrecer una pluralidad
de representaciones y una multiplicidad de
prospectivas. El aprendizaje asi estimulado
induce un proceso abstractivo que favore-
ce la construccién del conocimiento de
forma dual: por una parte, permanece
anclado en el contexto utilizado y de esta
manera activado; por otra, no resulta des-
vinculado, y por tanto puede ser proyecta-
da sobre otros contextos, considerados, en
algunos aspectos, andlogos al precedente.
No salen en tal modo reforzadas las actitu-
des para el traslado analogico de un con-
texto a otro, basado en la capacidad de
«ver» un material de aprendizaje relativo a
un particular conocimiento en situaciones
diferentes de la originaria y habitual, y la
abstraccion, definida como «la capacidad

(9) U. Neisser: Cognition and Reality. San Francisco, W. H. FREEMAN, 1976.
(10) J. S. Brown; A. Collins, P. Duguid: -Situated cognition and the culture of learning-, en Educational

Researcher, 18 (1989), 1, pp. 32-42.
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de identificar caracteristicas comunes en
campos diferentes-. Ligar estrechamente un
concepto a un solo contexto hace mds difi-
cil el desarrollo de estas capacidades: lo
que no significa, obviamente, negar no
sélo la utilidad, sino también la necesidad
de un trabajo de reflexion y de codificacién
dentro de un contexto especifico, con el fin
de tomar los elementos esenciales que
caracterizan los resultados conceptuales y
metodoldgicos. Se habla de forma dual
para recalcar, por un lado, que la base de la
ensenianza a aportar al sujeto que aprende
debe ser codificada en términos precisos
dentro de un lenguaje especifico y de un
dominio tedrico bien definido, para ofrecer
puntos de referencia significativos y esta-
bles: por otro lado, sin embargo, la misma
base debe ser lo suficientemente flexible
como para aplicar esta visién a otros con-
textos y favorecer la capacidad de genera-
lizar lo ya constituido tomando en conside-
racion otras situaciones y problematicas.
Asi se estimula la actitud para moverse en
situaciones problemiticas diversas, esta-
bleciendo relaciones y conexiones entre
ellas y transfiriendo de una a otra modali-
dad de aproximacion, hipétesis, solucio-
nes.

Esta actitud no es un dato innato ni es
fruto de cualquier cualidad misteriosa o
indefinible, llimese intuicién por ejemplo.
En la base de los procesos abstractivos y
del traslado analégico a veces existen,
como componentes ineliminables y deter-
minantes, el conocimiento, el pensamiento
critico y todo el campo de habilidad, acti-
tudes, competencias y capacidades que
logran activar y movilizar a que se expre-
sen en lo que hemos denominado forma
dual de la comprension.

Sirviéndonos de este anilisis podemos
comenzar a identificar y definir los campos
seminticos de pertinencia de los términos
con los que trabajamos habitualmente en el
lenguaje de la didictica, esto es, <compe-
tence- (o -competency-, introducido por
algunos como vocablo técnico de la litera-

tura especializada) y, respectivamente,
~capacity-, «skill-, performance», «expertise»
o, en italiano, «competenza-, «capacita-,
-abilita» «esecuzione-, «perizia». Podemos,
concretamente, indicar en el producto de
una reaccién balistica y, en general, en el
acto prictico de una accién caracterizada
por un automatismo distinto lo que llama-
mos performance y en la experiencia y en
el saber que deben asimilarse e interiori-
zarse para llegar a un nivel 6ptimo de eje-
cucién de este tipo el contenido al que
generalmente se asigna el nombre de skill
o habilidad. La competence puede sin
embargo caracterizarse como la actitud
para afrontar, en virtud de los conocimien-
tos y de la experiencia adquirida, los
imprevistos y los breakdown, consideran-
do el contexto de referencia no como algo
totalmente definido y preciso, sino como
un encuadre a completar y, de algin
modo, reinventar y recrear continuamente.
En este tipo de definicién destaca, obvia-
mente, la componente operativa del cono-
cimiento, es decir, la presencia de una
constante orientacién para definir saber y
saber hacer, sobre todo en situaciones
sefaladas por un elevado nivel de comple-
jidad y que exigen esquemas igualmente
complejos de pensamiento y de accién. De
este esfuerzo por moverse dentro de con-
textos especificos con una modalidad de
pensamiento y de accidn caracterizada por
la firme intervencion del pensamiento criti-
co y de la creatividad emerge, como nivel
ulterior, la capacity, que es algo que presu-
pone e implica la forma dual de la que ape-
nas se ha hablado, y es la tendencia a exa-
minar conjuntamente el contexto en que se
opera y otros, ligados a éste por alguna
relacién significativa, que puede activar
procesos de traslado analégico y hacer
intervenir las tipologias mis elevadas y
preciadas de la abstraccion.

Esta esquematizacién, que naturalmen-
te se entiende como lo que es, es decir,
como un intento de identificar los polos de
referencia principales y tendenciales en
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torno a los que se trata de construir los
campos semdnticos de los términos impli-
cados en este discurso, permite comenzar a
plantear de modo atento y controlable en
sus supuestos y en sus €xitos el discurso
relativo a una de las caracteristicas mas dis-
cutidas y controvertidas de estas mismas
actitudes y en particular de las competen-
cias y capacidades, esto es, la transferibili-
dad de un contexto al otro. La adopcién
preferencial del término -competenza-, res-
pecto a otros precedentemente en boga,
generalmente estd motivada por la necesi-
dad de localizar los pesos y medidas de
algiin modo homogéneos, o reciprocamen-
te conmensurables, para poner en la base
la interconexion y la interoperabilidad
entre los diversos sistemas (el sistema esco-
lar en toda su articulacion, el sistema de la
formacion profesional, etc.) de modo que
se disponga de estindares comunes, a par-
tir de los que poder dar un contenido defi-
nido a la nociéon de crédito.

Por tanto resulta dificil comprender el
sentido y el alcance de la auténtica revolu-
cién conceptual que se pretende llevar a
cabo con la referencia a una didéctica basa-
da en el concepto de «competencia», antes
que, en el de «perfil profesionals, por ejem-
plo, si no se pone ese término en estrecha
conexioén con el objetivo que se pretende
alcanzar, que precisamente es poder hablar
de modo no vago o abstracto de algo
transferible por uno de los sistemas citados
previamente. En la base del concepto de
competencia estd por tanto la idea de trans-
feribilidad de algo definido, el crédito pre-
ciso, gracias al cual hablar de «cuadernos
formativos», de «pasarelas- y todo aquello
que tome un significado bien circunscrito y
concreto.

Lejos de ello, este aspecto resulta irre-
levante porque confirma el paso por una
6ptica centrada en los sistemas cerrados y
autosuficientes, que asumen ya como pun-
to de referencia, ya como criterios de
evaluacién, las propias condiciones y
exigencias internas a una prospectiva
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comparativa entre los diversos sistemas, los
cuales, para poder dialogar entre ellos,
deben presentarse necesariamente co-
mo sistemas abiertos, pero dotados de
una organizacién interna propia y especifi-
cd.

DEL MONOLOGO AL DIALOGO

Seguir este camino y situarse en esta pros-
pectiva significa por tanto reflexionar seria-
mente sobre la incidencia que las nuevas
tecnologias y la reorganizacién del mundo
del trabajo y de la produccién, consecuen-
temente con su disponibilidad, comienzan
a tener en las modalidades habituales de
representacion del conocimiento y en sus
aspectos, a menudo dados por adquiridos,
determinando el paso de una concepcion
monoldgica del conocimiento y de la ense-
flanza a otra de caricter marcadamente
dialogico.

Por comodidad y como epilogo, las
formas habituales de representacién del
conocimiento pueden ser sintetizadas asf:

* Han acreditado ampliamente la idea
de la disponibilidad de un método
universal cualquiera, independiente
del contexto, para demostrar un
enunciado A en un sistema formal §;

* Se han orientado exclusivamente
hacia el razonamiento estitico, rela-
tivo, esto es, a un estado de cosas
fijado, basado en reglas establecidas
que no pueden cambiar: de ahi deri-
va la dificultad de tratar conocimien-
tos en evolucidn, sin expresar esta
dltima como una sucesién de siste-
mas, cada uno de los cuales repre-
senta un conocimiento parcial del
area, los cuales después son -monta-
dos» y compuestos en un Gnico sis-
tema cuyos axiomas son la unién de
los axiomas de los sistemas compo-
nentes. De esta forma, solamente se
produce la ilusién del cambio, en el



sentido de que una proposicién no
derivable en un sistema dado puede
derivarse en un sistema sucesivo, y
el primero puede sacar provecho
del segundo para obtener nuevos
conocimientos. Pero operando de
este modo no se presenta ningin
cambio ni elemento efectivo de
novedad ni se opera ninguna rees-
tructuracién efectiva en los sistemas
disponibles;

* Han favorecido el razonamiento
«concentrador, localizado integra-
mente en un Unico sistema conside-
rado como autosuficiente, pues con-
tiene en si todo el conocimiento
sobre un campo dado;

* Precisamente por esto han subesti-
mado ampliamente o ignorado sin
mas, el peso y la importancia de la
comunicacion y el intercambio de
informaciones entre sistemas distin-
tos y el razonamiento que tiene
lugar competencialmente en mds sis-
temas. No es circunstancial el que
uno de los problemas mas significa-
tivos con que se encuentran las con-
cepciones estindar del conocimien-
to sea la dificultad de tratar las
interacciones dinimicas entre saber
y conjunto de informacibnes, datos
y conocimientos diferentes, asi
como para representar la densa red
de interrelaciones entre estos ulti-
mos;

¢ En virtud de estos caracteres distinti-
vos s6lo se han considerado siste-
mas cerrados, capaces de tratar s6lo
un cuerpo de conocimientos fijo
que debe ser representado en cada
sistema consistente en reglas igual-
mente fijas.

Estas modalidades no son mis satisfac-
torias en tanto en cuanto, con la difusién
de internet y de las nuevas tecnologias,
siempre emerge la exigencia de una forma

alternativa de representacién del conoci-
miento, cuyo objetivo es llegar a un méto-
do que permita la comunicacién y el inter-
cambio entre agentes y sistemas diversos
comprometidos (hasta en lugares distantes
entre si) en una indagacién comin, con el
fin de llegar a la formulacién de hipétesis y
conclusiones sobre las que sea posible
conseguir el mayor consenso. Es evidente
que, para conseguir esta finalidad, debe
desarrollarse una discusién y un cotejo en
el que sea posible valorar todos los argu-
mentos a favor y en contra de las alternati-
vas propuestas; y es igualmente evidente el
hecho de que, para que la discusién pueda
ayudar a la busqueda de la verdad y no se
presente como la estéril contraposicién de
dos posiciones opuestas, los participantes
en ella deben coincidir en algunas prome-
sas, para asumir como proposiciones com-
partidas que puedan ser asimiladas por
cualquier persona competente en la mate-
ria. De esta manera, a partir de un campo
compartido, se pueden desarrollar formas
de razonamiento distribuido, en los que la
comunicacion desemperie un papel esen-
cial.

Este proceso, en virtud del cual no sélo
el lenguaje, sino también el pensamiento
se presentan como #nstrumentos interacti-
vos, tiende a la construccién de un campo
lo mis repartido posible, incluso entre
sujetos que parten de puntos de vista pro-
fundamente diferentes, ofrece problemas
nuevos que han estimulado mais dmbitos
(filosofia del conocimiento y de la accién,
l6gica, informatica, economia) a estudiar, a
partir de los afnos ochenta, modelos ade-
cuados para representar la interaccién de
mds agentes, capaces ya de conocer, ya de
actuar. En tales contextos resulta esencial
desarrollar una instrumentacién articulada
racional, que permita a estos agentes repre-
sentar conocimientos, efectuar inferencias,
aplicar diversas modalidades comunicati-
vas y, finalmente, planificar acciones en
tanto que sujetos individuales pero tam-
bién como sujetos colectivos con los cone-
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xos problemas de coordinacién. Muy en
relacion con estos desarrollos Derrick De
Kerckhove, alumno y heredero cultural de
Marshall McLuhan, habla de formas de
«nteligencia conexiva- en las que el pensa-
miento siempre es una forma de conexion
y colaboracién entre personas distintas, el
resultado de una distribucién con la fami-
lia, con la empresa, con los amigos, etc.; es
decir, no un fenémeno simplemente indivi-
dual, sino de grupo'’.

La importancia y actualidad de este
nuevo filén de investigaciéon son confirma-
das también por el desarrollo, en el dmbito
de la légica formal, de teorias sistémicas
para sistemas multiagente —formalmente
sistemas multimodales, que pueden incor-
porar también una dimensién temporal-
los cuales prevén la posibilidad, por parte
de cada agente, de razonar sobre los pro-
pios conocimientos y algunos otros, y per-
miten la identificacién de conocimientos
distribuidos (distribute knowledge) o com-
partidos por un grupo de agentes (com-
mon knowledge)'.

Estas teorias son reunidas por la alter-
nativa de rechazar la referencia a sujetos
considerados como aislados o a sistemas
cerrados, eleccion que deriva por el siem-
pre mayor conocimiento de la deficiente
adhesién a los problemas con que medirse
del ideal de un método universal, indepen-
dientemente del contexto en el que los
mismos problemas maduran. Este ideal
esti estrechamente asociado con una
representacion que deriva en el paradigma
del positivismo l6gico la cual, a pesar de
las criticas y ajustes a que este Gltimo ha
estado sujeto en el transcurso del tiempo y
sobre todo en estos tltimos afnos continda
sobreviviendo tenazmente.

Se trata de la imagen tradicional del
sabio de tipo «galileico,, una especie de

hombre escindido que opera en dos cami-
nos separados: el del cdlculoy la experien-
cia. Entre estas actividades, la experimental
y la calculistica, se guia segin las reglas
poseedoras de la propiedad de apremiar el
asenso. Por tanto, en la éptica del neoposi-
tivismo, constituyen los fundamentos capa-
ces para producir eficaces criterios de dis-
criminacién entre lo que es racional y lo
que no lo es. Y ofrecen también suficientes
garantias de intersubjetividad; 1a experien-
cia ligada a la «observacion directa- (por
«odos-, al menos potencialmente, realiza-
ble), la logica «analitica- (donde la analiti-
cidad entendida como independencia de
cada hecho empirico, resume ya el caracter
de unicidad, ya el de a-prioridad).

De estas premisas surge la idea de la
investigacion cientifica como mondlogo, asi
como el didlogo. En este sentido, no obe-
deceria al esquema polisémico emisor =
codigo = destinatario, sino al esquema
monosémico agente = relacidn entre sig-
nos. Esta prospectiva se halla estrechamen-
te asociada al «imperialismo- del método
axiomdtico y la evaluacién, profundamente
connatural a los procedimientos de que se
vale, de que la comunicacién no desempe-
fia ningin papel en la investigacién. Y el
método axiomdtico como tal por tener
caricter de mondlogo, al excluir cualquier
importancia del didlogo. La comunicacion
no es necesaria, en el momento en que
todo sistema axiomdtico debe contener en
si todo el conocimiento sobre un campo
dado.

La superacién de este supuesto com-
porta el paso a una idea del conocimiento
y la investigacion cientifica en que el pro-
ceso en base al cual se valoran las hipote-
sis pueda ser representado como un inter-
cambio interactivo con los sistemas de
conocimiento existentes, y en los que, por

(11) De Kerckhove ha desarrollado esta temitica sobre todo en las obras Connected intelligence (1997) y

The architecture of intelligence (2000).

(12) Estos sistemas multimodales se han presentado en el volumen de R. Fagin et al.: Reasoning about

Knowledge. MIT, 1996, (Cfr. el Cap. 4).
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tanto, la comunicacién sea un constituyen-
te esencial de los procedimientos de que la
ciencia se sirve, a partir del concepto mis-
mo de demostracién, en apariencia tan
extrano a la interaccién dialégica. Esta pre-
sencia determinante e ineliminable de la
comunicacion es posteriormente reforzada
por la certeza de que ningln sistema de
conocimientos, relativo a un campo deter-
minado, puede considerarse completo, por
lo que es del todo natural admitir no sélo la
posibilidad, sino la necesidad de examinar
otros sistemas de conocimiento, para
aumentar la informacién, bajo forma de
nuevos resultados o nuevas hipdtesis.

Las caracteristicas y las consecuencias
de este paso del mondlogo al diilogo han
sido ampliamente ilustradas por Jurij M. Lot-
man, el cual ha subrayado correctamente
que la idea del lenguaje como instrumento
interactivo presupone, al mismo tiempo, la
heterogeneidad y la homogeneidad de los
elementos: «Ningliin mecanismo «monoldgi-
co» (esto es, «monolinglisticor) puede ela-
borar un mensaje (pensamiento) fundamen-
talmente nuevo, no es un mecanismo capaz
de pensar. Un mecanismo pensante debe
poseer en linea de principio (en un esque-
ma minimo) una estructura dialégica (bilin-
gliistica)!?. El objeto que piensa, en esta
base, debe ser definido «como lo que:

1. puede conservar y transmitir infor-
maciones (esto es, que tiene meca-
nismos de comunicaciéon y de
memoria), posee una lengua y pue-
de formar mensajes correctos;

2. puede ejecutar operaciones algorit-
micas transformando correctamente
estos mensajes;

3. puede elaborar nuevos mensajes.

Los mensajes elaborados por medio de
las operaciones contempladas en el punto 2
no son nuevos. De hecho, se trata de trans-

formaciones de los textos efectuados con-
forme a determinadas reglas. En cierto sen-
tido, todos los mensajes que se obtienen
reorganizando correctamente un texto se
pueden considerar como el mismo texto.

En consecuencia, los nuevos textos son
«no regulares» y «no correctos- desde el pun-
to de vista de las reglas existentes. En la
prospectiva general de la cultura son toda-
via tiles y necesarios. Y en base a estos tex-
tos, 4 continuacién se podrin formular las
reglas futuras de la organizacién de las
enunciaciones. Se puede suponer que, asi
como se forman textos en consonancia con
las reglas dadas, también se comprueba la
formacién de reglas cuya base resida en tex-
tos individuales (...). En este caso estamos
tratando con textos «no correctos» 0 no com-
prensibles, que se supone son sensatos (...).

Las operaciones contempladas en el
punto 2 se realizan en conformidad con
reglas algoritmicas. Si se invierte la direc-
cién de la operacién, se obtiene en conse-
cuencia el texto de partida. Las transforma-
ciones del texto son reversibles.

Para obtener un nuevo mensaje es nece-
saria una organizacion de tipo completamen-
te diferente. Llamaremos nuevos mensajes a
aquellos que no son el resultado de transfor-
maciones univocas y que por tanto no pueden
ser obtenidos del texto de partida aplicando
las reglas de transformacién ya dadas-,

De estas premisas se desprende que
«ningln mecanismo pensante puede ser
monoestructural o monolingtistico, pero
necesariamente debe tener en si organiza-
ciones semidticas en lenguas distintas e
intraducibles entre ellos. Condicién necesa-
ria de toda estructura intelectual es su hete-
rogeneidad semidtica interna. Una estructu-
ra monolinglistica puede explicar el sistema
de las relaciones comunicativas, el proceso
de circulacién de mensajes ya formulados,
pero no la formacién de nuevos mensajes-'>.

(13) J. M. Lotman: Testo e contesto, a cargo de S. Salvestroni. Bari, Laterza, 1980, p. 42.

(14) Ibidem, pp. 45-46
(15) Ibidem, p. 47
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Si el objetivo para los sistemas formati-
vos, es por tanto desarrollar y reforzar la
creatividad y la actitud para pensar critica-
mente, en consecuencia es preciso que se
asuma como horizonte de su accién un
método que les permita, como escribe E.
Morin «proyectar la multiplicidad de los
puntos de vista y después pasar de un pun-
to de vista a otro, disponer de los con-
ceptos tedricos que, en lugar de cerrar y
aislar a la entidad, permitan a estas dltimas
circular libremente. (...) Un método para
acceder al meta-punto de vista sobre los
distintos puntos de vista, incluido el propio
punto de vista del sujeto inscrito y radicado
en una sociedad-'®,

LAS PROSPECTIVAS DE LA FORMACION
EN LA UNION EUROPEA

Efectivamente, los recientes documentos
de trabajo sobre la escuela y la formacién,
elaborados y propuestos por la Unién
Europea, parecen inspirarse en los desarro-
llos teéricos que hemos tratado de dibujar
someramente.

Particularmente significativo en este
enfoque, es el documento de los servicios
de la Comisién del 30/10/2000, con el titu-
lo Memordndum sobre la enserianza y la
Jformacion permanente, en el que se indi-
can con claridad los fines y objetivos de la
ensenanza escolar y de la formacién en el
escenario de la globalizacion y de la socie-
dad del conocimiento.

El primer fin a obtener, segin este
documento, es el paso a una 6ptica basada
en una apertura de los sistemas que permi-
ta la realizacién de una dsmosis progresiva
entre las distintas estructuras de la oferta
que, si bien coexisten, estin hoy relativa-
mente aisladas las unas de las otras. «El
debate actual en los Estados miembros so-
bre el futuro de la universidad- destacado a

propésito «es un ejemplo de cémo el pen-
samiento politico empieza a reflexionar
sobre las implicaciones pricticas de seme-
jante visién. La apertura de la universidad a
un publico mds amplio es inseparable a
una evolucién de las mismas instituciones
de la ensefianza superior —y no sélo en lo
que respecta a su funcionamiento interno,
sino también al nivel de relaciones con los
otros «sistemas de formacién-. Esta imagen
de una «6smosis» progresiva encierra un
doble reto: en primer lugar, se trata de eva-
luar la complementariedad de los sistemas
de aprendizaje formal, no formal e infor-
mal y, en segundo lugar, de construir redes
abiertas de ofertas de formacicén y de reco-
nocimiento de las cualificaciones entre
estos tres contextos del aprendizaje-.

Esta 6smosis debe ser directa, para ase-
gurar «una elevacién del nivel de compe-
tencia de base del que cada uno debe dis-
poner al menos para participar activamente
en la vida profesional, familiar o colectiva,
en todos los niveles, desde el local al euro-
peo. Las nuevas competencias de base
mencionadas en las Conclusiones del Con-
sejo Europeo de Lisboa (parigrafo 26) son:

e las competencias relativas a las tec-
nologias de la informacién;

e ¢l conocimiento de las lenguas
extranjeras;

e una cultura tecnolégica;

* ¢l espiritu de empresa;

e las competencias sociales.

Ciertamente, el elenco no esti comple-
to, pero cubre los dmbitos mis importantes.
Con todo, no pretende negar la importan-
cia de las cualificaciones de base tradicio-
nales —leer, escribir y realizar operaciones
matemadticas. Ademads, es importante
recalcar que no se trata, en este caso, de un
abanico de materias o disciplinas que
retrocedan a los tiempos de la escuela o a
una sucesiva formacién. Se refiere, mas

(16) E. Morin: La Méthode. I. La Nature de la Nature. Paris, Le Seuil, 1977, p. 179 (tr., it. Parcial: Il metodo.
Ordine, disordine, organizzazione. Milin, Feltrinelli, 1983).
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bien, a amplios @mbitos de conocimiento y
de competencia interdisciplinares: por
ejemplo, el dominio de las lenguas extran-
jeras requiere también la adquisicién de
habilidades técnicas, culturales y estéticas,
utiles para la comunicacion, el rendimiento
y la evaluacién. En consecuencia, el conte-
nido y la funcién de las competencias
generales, profesionales y sociales, se pue-
den definir siempre mas complementarios.

Estas competencias de base constitu-
yen -los instrumentos indispensables para
la participacién activa en la sociedad y en
la economia del conocimiento -sobre el
mercado de trabajo y el lugar de trabajo
mismo, en comunidades «reales- y virtua-
les, asi como en una democracia— en cuan-
to persona dotada de una percepcién
coherente con la propia identidad y la
orientacién de la propia vida. Algunas de
estas competencias, como la alfabetizacién
digital, son absolutamente nuevas, mien-
tras que otras, entre las que se encuentra el
conocimiento de las lenguas extranjeras,
toman respecto al pasado una importancia
siempre mayor y para un nimero siempre
creciente de personas. También las compe-
tencias sociales, como la confianza en si
mismo, la autodeterminacién y la capaci-
dad para asumir riesgos, son siempre mis
determinantes, en cuanto que se supone
que las personas adquieren siempre mayor
autonomia respecto al pasado. Las compe-
lencias relativas al espiritu empresarial se
traducen en la capacidad del individuo
para mejorar sus prestaciones en el plano
profesional y en la capacidad para diversi-
ficar las actividades de una sociedad. Favo-
recen también la creacién de empleo, ya
sea en la sociedad existente, en particular
en la pequena o mediana empresa (pm1), ya
sea en el imbito del trabajo independiente.
Ensenar a aprender, saberse adaptar al
cambio y gestionar los grandes flujos de
informacién son las competencias genera-
les de las que cada uno de nosotros debe-
ria disponer. Los patrones siempre exigen a
la mano de obra la capacidad de aprender,

de asimilar ripidamente las nuevas compe-
tencias y de adaptarse a los nuevos retos y
situaciones. Aunque el dominio de tales
competencias de base sea de capital impor-
tancia, €sta s6lo es la primera fase de un iti-
nerario continuo de formacién para el
transcurso de toda la vida. El mercado de
trabajo actual se caracteriza por la constan-
te evolucién de los perfiles profesionales
en lo que respecta a las competencias, las
cualificaciones y la experiencia. La falta de
personal cualificado y la carencia de com-
petencias no adecuadas al perfil de la
demanda, en particular en las Tecnologias
de la Informacién y de la Comunicacién
(11c), se encuentran entre las principales
razones de la existencia de una elevada
tasa de paro en algunas regiones, ramas de
la industria o categorias sociales desfavore-
cidas. Aquellos que no han sido capaces,
por la razén que sea, de adquirir un nivel
minimo de competencias de base, deben
tener la posibilidad de solventar en todo
momento estas lagunas, aun si en el pasa-
do han fallado o no han sabido aprovechar
las ocasiones que se les presentaron. Los
sistemas nacionales de ensenanza y forma-
cion, de cualquier nivel, inicial, comple-
mentario/superior o continuo/para adultos
deben, en lo posible, favorecer el que cada
cual pueda adquirir, perfeccionar y conso-
lidar un nivel minimo preestablecido de
competencias-.

La consecucion de este objetivo presu-
pone y exige una innovacién real en las
técnicas de ensenanza y de aprendizaje,
dirigida a desarrollar contextos y métodos
eficaces de enseiianza y de aprendizaje.
«Cuanto mds entramos a formar parte de la
era del conocimiento, tanto mis cambia
nuestro modo de entender el aprendizaje,
su contexto, su forma y su finalidad. Tanto
mds si se parte del supuesto de que méto-
dos y enfoques de ensenanza y aprendiza-
je deben tomar nota de los diversos intere-
ses, necesidades y requisitos propios, asi
como de las categorias especificas de nues-
tra sociedad europea pluricultural y adap-
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tarse en consecuencia. Ello implica una
importante transicion hacia unos sistemas
de formacién basados en las exigencias del
usuario y caracterizados por fronteras per-
meables entre los diversos sectores y niveles.
Un aprendizaje activo presupone, por un
lado, el perfeccionamiento de las pricticas
existentes y por otro, el desarrollo de nue-
vos métodos que permitan explotar la
oportunidad ofrecida por las Tic y la gama
completa de los contextos de aprendizaje-.

En relacion a este ultimo aspecto se
destaca, en particular, que «as técnicas de
aprendizaje basadas en las TIC ofrecen un
gran potencial de innovacién por los méto-
dos de ensefanza y de aprendizaje, aun-
que los pedagogos insisten en la necesidad
de integrarlos en contextos y en una rela-
cién profesor/alumno «en tiempo real- para
hacerlos plenamente eficaces. Ademis, los
nuevos métodos deben tener en cuenta la
evolucién del papel de los tutores y de los
profesores, que a menudo no han contado
con sus alumnos por motivos de tiempo y
espacio».

Este aspecto especifico ya habia sido
objeto de un documento previo, la relacion
de la Comisién al Consejo y al parlamento
europeo del 27 de enero del 2000, con el
titulo Pensar la ensefianza del manana.
Promover la innovacién con las nuevas
tecnologias'’, en el que, haciendo un
balance de las experiencias hasta aquel
momento realizadas, se incidia en que «los
planos de formacién dirigidos a partir de
los afios ochenta no obtuvieron grandes
resultados. Ademis, la formacién se ha
limitado a la familiarizacién con la informd-
tica, poniendo especial énfasis en el cono-
cimiento de las funciones esenciales de los
ordenadores y de las redes o en las carac-
teristicas técnicas de los software ideados
para usos profesionales (procesador de
textos, hojas de cilculo, bancos de datos,
etc.). Este know-bow técnico es inestable y

esti en evolucién. De vuelta a sus clases, la
mayoria de los profesores no valora sufi-
cientemente la formacién adquirida y
modifica muy poco su método didictico.
En este dmbito, aprender y aplicar son dos
actividades tan estrechamente unidas entre
si que el conocimiento y la aplicacion,
como para el deporte, vienen de la pricti-
ca y no al revés, por asimilacién e imita-
cion-.

El mayor limite de esta experiencia, a
juicio de los redactores de la Relacion, ha
consistido en la -escasez de inversiones en
las formaciones importantes, en particular
en las pricticas pedagdgicas innovadoras.
Actualmente, la inversiéon en la formacién
se justifica plenamente solo en presencia
de una fuerte motivacién de los autores y
de proyectos reales de desarrollo dotados
de medios suficientes y duraderos. Por tan-
to es preciso desarrollar dos niveles suple-
mentarios de formacién: por un lado, el
uso de las TIC debe estar en relacién con
las disciplinas y la promocién de la dimen-
sion interdisciplinar. Para los profesores
del sector de la ensefanza secundaria, la
eleccion de su profesién con frecuencia
fue motivada por el interés que habfan
experimentado hacia una determinada
disciplina. Este hecho explica en parte su
relativo desinterés por formaciones que
favorezca los instrumentos antes que su
disciplina. Esto también explica el interés
de los profesores cientificos por los progra-
mas informdticos que les permitan superar
los limites de la tradicional pizarra gracias a
potentes funcionalidades de estimulacién y
visualizacién. En consecuencia, la cuestion
de los contenidos se agudiza en el momen-
to en que se ponen en accién tipos de for-
macién con nuevos instrumentos. Desde el
momento en que las TIC permiten revisar
las segmentaciones tradicionales entre las
disciplinas y que el nimero de proyectos
piloto renovados estd a caballo entre diver-

(17) Pensare Uistruzione di domani. Promuovere I'innovazione con le nuove tecnologie.
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sas disciplinas o sectores tradicionales,
debemos preguntar por los conocimientos,
el know-bow y los comportamientos a
adoptar, antes de discutir la oportunidad de
éste u otro instrumento o método-.

Por este motivo la Relacién concluye
con una serie de recomendaciones, entre
las que destaca la invitacién a «potenciar el
esfuerzo de investigacion y de experimen-
tacion social y técnica, con el fin de antici-
par las evoluciones supuestas en el sector
de la organizacién de la ensefianza y la for-
macién y difundir las mejores practicass.

La importancia y el caricter fundamen-
tal de estas recomendacines son confirma-
dos por el hecho de que «las conclusiones
de la experiencia piloto mds avanzadas
confirman que la tecnologia impulsa la
revision de la estructura y los contenidos
de los programas de ensefanza y de for-
macion. Por tanto, es esencial poner en
marcha experimentaciones que aporten
ensenanzas sobre lo que podria ser la
escuela, la universidad y la formacién del
manana, uniéndose estrechamente profe-
sores, formadores, alumnos, padres, asi
como las organizaciones que los represen-
tan, la industria y los partner sociales. En
consecuencia, la recomendacién pretende
desarrollar experiencias innovadoras que
generen hipdtesis futuristas sobre la escue-
la, la universidad y la formacién, aparte de
modos de ensefar y aprender mis eficaces.
En tal contexto es preciso investigar pros-
pectivas interdisciplanares relativas, parti-

cularmente, en la educacién, en los media
y en la comunicacién, a las relaciones entre
las disciplinas cientificas y las disciplinas
humanisticas y el aprendizaje de las len-
guas vivas por medio de la educacién inte-
cultural. Estas experiencias permitirin con-
solidar el estudio y evaluacién de las
condiciones de utilizacién en prospectiva
de las Tic e identificar concretamente las
posibles transformaciones. Las experien-
cias podrian también comprender nuevas
modalidades organizativas y de gestién en
institutos de ensefianza y formacién y nue-
vas férmulas de participacién y colabora-
cién de alumnos y profesores con los
partner actuales o futuros de la ensefianza
y de la formacién-.

Estos documentos, como se ve, co-
mienzan a reflejar en indicaciones y reco-
mendaciones operativas las conclusiones
tedricas que aqui hemos tratado de extraer
de la «ectura- e interpretacién de los cam-
bios mis relevantes que emplean los siste-
mas sociales y los procesos en curso en el
ambito de estos. Por ello constituyen un
importante camino a seguir en la reforma
de los sistemas escolares de los paises que
conforman la Unién Europea y en el es-
fuerzo que antes o después tendri que
afrontar seriamente (lo antes posible, espe-
remos), para construir un «espacio comiin
europeor de la educacién y la formacién,

(Traduccion: Silvia Mantero)
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MUNDO POBRE Y MUNDO PROSPERO ANTE
LA EDUCACION DEL FUTURO

JUAN MANUEL COBO SUERO (*)

RESUMEN. La respuesta a la pregunta sobre cémo seri la educacién del futuro puede
abordarse desde enfoques muy diversos. En este articulo, lo hacemos recordando los
objetivos de la educacién del futuro propuestos por las organizaciones internaciona-
les mis autorizadas y distinguiendo, metédicamente, los objetivos que parecen mais
necesarios y urgentes en las zonas pobres del mundo y los que parecen mais emer-
gentes en las zonas présperas, bien entendido que unos y otros son necesarios en
todos los paises y regiones. Asi, entre los primeros, se presenta la satisfaccién de las
necesidades bisicas del aprendizaje y la educacién para todos. Y, entre los segundos,
las nuevas competencias bisicas para todos y la integracién de las TIC en la educa-
cion; una educacién de calidad para todos; sistemas educativos que aseguren la edu-
cacién para todos a lo largo de la vida; educacién en los principios y, valores mora-
les y civicos que necesita un ciudadano del mundo y, aprender a vivir juntos asi
como, educacién intercultural. El articulo termina con la constatacién y explicacién
de la ausencia de un objetivo fundamental, la educacién para la justicia, y con la pro-
puesta del mismo como objetivo ético y social, bisico en la educacién del futuro.**

ABSTRACT. The answer to the question on how will be education in the future can be
tackled from very different approaches. In this article we remember the objectives of
future education proposed by the most authorized international organizations. We
also methodically distinguish the objectives that seem to be more necessary and
urgent in the poor regions of the world and those that seem to be priorities in the
prosperous regions. So, in the poor regions the main objectives are the satisfaction
of learning”s basic needs and education for all, while priorities for rich countries are:
new basic competences for all, TIC's integration in education, a quality education for
all, educational systems that can assure education for all through life, education of
the moral and civic principles and values which a citizen of the world needs, and
finally, learning to live together and multicultural education. The article concludes
with the explanation and verification of the lack of a fundamental objective which is
education for justice. We propose it as a basic social and ethical objective in future
education.

INTRODUCCION Juturo, puede abordarse desde enfoques
muy diversos. Por ello, precisaremos la

La respuesta a la pregunta que se nos ha  perspectiva que se adopta en este articulo,

formulado, cdmo serd la educacién del con dos observaciones previas.

(*) Universidad Pontificia Comillas de Madrid.

(**) Para aligerar la lectura de las notas, la informacién bibliogrifica se remite (o.¢.) a la BIBLIOGRAFIA
final.

Revista de Educacion, nim. extraordinario (2002), pp. 103-123, 103
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La primera es que escogemos, como
perspectiva y tema del articulo, los objeti-
vos de la educacion tal como han sido elu-
cidados y propuestos para el presente y el
futuro préximo de la educacién, en los
planteamientos de las organizaciones
internacionales mds autorizadas.

Unos planteamientos que procuran
conciliar la propuesta de unos objetivos
universales con la atencion a la diversidad
de necesidades y de posibilidades regiona-
les, subregionales y de paises. Y, en los que
se aspira a integrar, no sélo a los estamen-
tos y organizaciones politico-nacionales e
internacionales sino, también, a la socie-
dad civil de cada pais y a la solidaridad
internacional.

Y, la segunda observacién es que, en la
presentacion de estos objetivos, vamos a
utilizar, como recurso, la division de la
humanidad y del mundo en zonas prospe-
ras (unos 420 millones de personas), zonas
pobres (unos 4.680 millones, el 78% de la
humanidad) y zonas en transicién (unos
900 millones).!

Una divisién, til para el tema, parece
clara cuando se considera que la educa-
cion del futuro ni se encamina de hecho, ni
puede o debe pensarse ni plantearse politi-
camente, exactamente ni de la misma for-
ma, a corto y medio plazo, en las zonas
prosperas y ricas ni en las zonas pobres del
mundo.

En el mundo prospero y rico que for-
man zonas regionales y paises que se apro-
Ximan o superan (algunos ampliamente)
los 20.000 délares de renta media por habi-

tante y ano, se puede afrontar la educacién
con abundancia de recursos de todo tipo y
proponerse como objetivo el salto de sec-
tores mayoritarios de la poblacién a la
«sociedad del conocimiento-2.

Y, en el mundo pobre, constituido por
paises habitados, mayoritariamente, por los
1.200 millones de personas que viven con
menos de un délar diario y 2.800 millones
que viven con menos de dos (1998), por
968 millones que viven sin acceso a fuentes
de agua mejoradas y 2.400 millones que no
tienen acceso a saneamiento basico (1998),
y en los que viven, también, la mayor par-
te de los 854 millones de adultos analfabe-
tos (543 millones mujeres) y los 325 millo-
nes de ninos que se encuentran fuera de la
escuela en los niveles de primaria y secun-
daria (2000).> Un mundo en el que :hay
una clara correlacién entre un bajo indice
de matricula, poca retencién escolar y
resultados del aprendizaje, por un lado, y
la pobreza, por otro» (UNESCO 2000), has-
ta el punto de que la privacién de instruc-
cién y educacién constituye una «dimen-
sién de la pobreza» (BANCOMUNDIAL
2001) y, en el que, la «educacién para
todos» constituye, todavia hoy, el gran
objetivo educativo (UNESCO 2000).

Ahora bien, ésta es una divisién que no
ha de entenderse de forma excluyente,
como si los objetivos que se proponen en
cada zona sélo interesaran en ella: son
objetivos educativos que interesan a todos
los paises a lo largo y ancho del mundo.

Y esto no sélo se hace por razones
como son el hecho de que en las zonas

(1) Estos términos y nimeros se corresponden con la terminologia y proporciones de la aldea que, para
explicar la -aldea global- (el mundo), propuso como ejemplo Kofi A. Annan, Secretario General de las Naciones
Unidas, en su Informe a la Asamblea del Milenio (05.09.2000) Nosotros los pueblos. La Jfuncion de las Naciones

Unidas en el siglo XXI.

(2) COMISION EUROPEA: Enseriar y Aprender. Hacia la sociedad cognitiva. Libro Blanco sobre la educa-

cion y la formacion.1995.

(3) PNUD: Informe sobre Desarrollo Humano 2001. Poner el Adelanto Tecnoldgico al Servicio del Desarro-

llo Humano, o.c. p. 11.

(4) UNESCO: Marco de Accion de Dakar, o.c., 2000, p. 13. BANCO MUNDIAL: Informe sobre el Desarrollo
Mundial 2000/2001. Lucha contra la pobreza, o.c., 2000, pp. 15-19. UNESCO: Educacicn para todos, objetivo

niimero uno para el desarrollo antes del ario 2015.2000.
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pobres hay minorias e incluso sectores
sociales con alto o muy alto nivel de vida,
que aspiran a objetivos educativos que aqui
presentamos como propios de zonas ricas;
o por el hecho de que las zonas présperas
contienen importantes bolsas de pobreza
de diversa composicién y origen (tradicio-
nal, étnico, paro de larga duracién, inmigra-
cion...), para las que, son especialmente
pertinentes los objetivos educativos que
proponemos en el apartado de las zonas
pobres; o por el hecho de que existan 900
millones de personas que viven en zonas
en transicion sino, también y muy princi-
palmente, porque los aprendizajes y la for-
macion que se propone en esos objetivos es
algo que interesa alcanzar para todos los
seres humanos, pobres y ricos, y para todas
las sociedades, como se veri en cada caso.

OBJETIVOS DE LA EDUCACION DEL
FUTURO NECESARIOS Y URGENTES EN
LAS ZONAS POBRES

SATISFACCION DE LAS NECESIDADES BASICAS
DEL APRENDIZAJE

Comenzando, pues, por la consideracién
de los objetivos de la educacién del futuro
en las zonas pobres, es de notar que los
foros y organizaciones internacionales se
centran, sobre todo, en dos grandes con-
juntos de objetivos: la satisfaccion de las
necesidades bdsicas del aprendizaje (tanto

de nifios y de adolescentes como de adul-
tos que no las hayan adquirido con ante-
rioridad) y la educacion para todos.

Ambos conjuntos de objetivos fueron
propuestos como objetivos educativos mun-
diales para el decenio de 1990 en la Decla-
racion Mundial sobre Educacion para
Todos: Satisfaccion de las Necesidades Bdsi-
cas del Aprendizaje, aprobada por la Confe-
rencia Mundial sobre Educacién para Todos
celebrada en Jomtien (Tailandia) del cinco
al nueve de marzo de 1990% y fueron asu-
midos por el Foro de Dakar de abril de 2000.

De hecho, representan una visién reno-
vada y ampliada de lo que hasta ese
momento comprendia la educacién bdsica
(no sélo de ninos sino, también, de jévenes
y de adultos que precisaran de ella), tanto en
lo relativo a objetivos educativos, como en lo
referente a las estructuras, recursos y com-
promisos con una educacion para todos.

Una visién ampliada de la educacién
que abarca, tanto las berramientas esencia-
les para el aprendizaje. lectura, escritura,
expresion oral, cilculo y solucién de pro-
blemas, como los contenidos bdsicos del
aprendizafe: conocimientos tedricos y
pricticos, valores y actitudes necesarias
para que los seres humanos puedan sobre-
vivir, desarrollar plenamente sus capacida-
des, vivir y trabajar con dignidad, participar
plenamente en el desarrollo, mejorar la
calidad de su vida, tomar decisiones funda-
mentales y continuar aprendiendo, y como
la transmisién de los valores culturales y
morales comunesd.

(5) El documento de referencia, Satisfaccion de las necesidades bdsicas del aprendizaje: una vision para

el decenio de 1950, fue publicado por la Comision Interinstitucional de la Conferencia Mundial sobre Educacién
para Todos (PNUD, UNESCO, UNICEF y Banco Mundial). El documento termina con la Declaracion citada y
reproducida, también, en Marco de Accion de Dakar, o.c., pp. 73-78.

(6) En la DECLARACION UNIVERSAL DE DERECHOS HUMANOS (1948). Articulo 26, se habla de una edu-
cacion elemental (referida a nifios y que comprende lectura, escritura y aritmética) y de una educacion funda-
mental (referida a adultos y que, durante bastante tiempo, se centré en la alfabetizacién): -Toda persona tiene
derecho a la educacién. La educacién debe ser gratuita, al menos en lo que se refiere a la ensefianza elemental
y fundamental. La ensenanza elemental es obligatoria-. Ambos tipos de educacién abrieron el camino hacia una
concepcibn educativa mis amplia, la Educacion Bdsica, a la que Jomtien aporta, a su vez, la vision renovada y
ampliada que hemos presentado.

Sobre el tema, puede verse F. SANZ, «Necesidades bdsicas del aprendizaje de las personas adultas en
el marco del programa de la Educacién para Todos: de Jomtien a Dakar-, en Educacicn XXI, 3 (2000), pp.
63-89.
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Y una educacién de la que se espera
que confiera, a los miembros de una socie-
dad, la posibilidad y la responsabilidad de
respetar y enriquecer la herencia cultural
comun, de promover la educacién de los
demis, de defender la causa de la justicia
social y el respeto de los derechos huma-
nos, de ser tolerante con los sistemas
(sociales, politicos y religiosos) que difie-
ren de los propios, de trabajar por la paz y
la solidaridad internacional, y de proteger
el medio ambiente. Asi como, también, que
sirva de base para un aprendizaje y un de-
sarrollo humano permanente’.

EDUCACION PARA TODOS

El segundo gran objetivo propuesto por la
Declaracién de Jomtien para el decenio de
1990, la educacion para todos, estd intrin-
secamente relacionado con el anterior, ya
que la educacién que se pretende lograr
para todos consiste, precisamente, en la
satisfaccidn de sus necesidades educativas
bisicas.

Para alcanzar este segundo objetivo, la
Declaracién propuso, como criterios y
prioridades, universalizar el acceso a la
educacion y fomentar la equidad, ampliar
los medios y el alcance de la educacién
bisica, concentrar la atencién en el apren-
dizaje y mejorar las condiciones del mismo,
fortalecer la concertacién de acciones
(entre todos los sectores y formas de edu-
cacion, entre los diversos ministerios...),
desarrollar politicas de apoyo, movilizar los

recursos y fortalecer la solidaridad interna-
cional en la educacion.

Ahora bien, la evaluacion de los
logros, en este segundo objetivo a lo largo
del decenio de 1990, que realiza el Foro
Mundial sobre la Educacién de Dakar
(2000), en base a seis informes regionales,
aporté unos resultados manifiestamente
insuficientes®.

Es cierto que se reconocen avances en
el plano mundial: en la década de los
noventa, aumentd el nimero de alumnos
de primaria en 82 millones (44 millones
ninas), el indice de alfabetizaciéon de adul-
tos paso al 85% en los hombres y al 74% en
las mujeres, pricticamente, todos los paises
han ratificado la Convencién de las Nacio-
nes Unidas sobre los Derechos del Nifo y,
en muchas regiones, (con la importante
excepcién del Africa Subsahariana) ha habi-
do otros avances. Pero, no es menos cierto
que ni siquiera un tercio de los mis de 800
millones de nifios menores de 6 afios reci-
ben algin tipo de educacién, que 113
millones de nifios no tiene acceso a la ense-
flanza primaria y que al menos 880 millones
de adultos son, todavia, analfabetos.

Experiencias y datos que, unidos a
otros hechos importantes como son el cre-
cimiento demografico, las dificultades eco-
ndmicas y los problemas de todo tipo que
padecen muchos paises y regiones enteras,
explican que el Marco de Accién de Dakar
replantee de nuevo el tema y proponga seis
objetivos principales y varias estrategias
generales para lograr la educacion para
todos en el ario 2015,

(7) Satisfaccidn de las necesidades bdsicas del aprendizaje: una vision para el decenio de 1990, o.c., pp. 157

S.

(8) El Marco de accion de Dakar. Educacion para Todos: cumplir nuestros compromisos comunes, adop-
tado en el FORO MUNDIAL SOBRE LA EDUCACION, Dakar (Senegal), 26-28 de abril de 2000, incluye seis Mar-
cos de Accion Regionales (algunos con subdivisiones), exhortando, ademis, a los paises a concretar los objeti-
vos y estrategias propuestas en sus planes nacionales de educacién.

Los seis informes regionales corresponden al Africa Subsahariana, las Américas, los Paises Arabes, Asia y el
Pacifico, Europa y América del Norte (con dos sintesis: una sobre Europa Central y Oriental, otra sobre paises
miembros de la OCDE) y los paises del denominado Grupo E-9 (nueve paises muy poblados en los que habita
el 50% de la humanidad: Bangladesh, Brasil, China, Egipto, India, Indonesia, México, Nigeria y Pakistan).

(9) Sobre la situacién: Marco de Accidn de Dakar, o.c., pp. 12 s. Sobre objetivos y estrategias: ib., pp. 15-22.
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Los objetivos insisten en la atencién a
las personas mds vulnerables y desfavore-
cidas, y proponen (en sintesis) extender y
mejorar la proteccién y educacién general
de la primera infancia, procurar el acceso
y la culminacién de una enserianza prima-
ria de buena calidad por todos los nifios y
ninas, lograr la igualdad entre los géneros
en ensenanza primaria y secundaria, un
aprendizaje adecuado y programas de pre-
paracion para la vida de todos los jovenes y
adultos, aumentando en un 50% el niimero
de adultos alfabetizados y facilitando, a los
adultos, educacién bisica y educacion per-
manente, asi como, mejorar los aspectos
cualitativos de la educacién para que
todos consigan resultados reconocidos,
especialmente, en lectura, escritura, aritmé-
tica y competencias pricticas esenciales.

En cuanto a las estrategias, unas son de
caricter general y, principalmente, de tipo
politico y economico: planes nacionales de
accién educativa, integracién de los mis-
mos en estrategias de desarrollo sostenible,
aumento de la inversién (el proyecto
requiere unos 8.000 millones de délares
anuales y se apela a la contribucién del
Banco Mundial, los bancos regionales de
desarrollo y las fundaciones), participacién
de la sociedad civil, buen gobierno y, ges-
tion de la educacién y funciones de coor-
dinacién y de secretaria por la UNESCO.

Mientras que otras estrategias se cen-
tran en problemas concretos: atender a sis-
temas educativos afectados por conflictos,
calamidades naturales e inestabilidad; pro-
piciar la educacién para la paz, la toleran-
cia (previniendo la violencia) y la igualdad
entre sexos; programar actividades educati-
vas para luchar contra la pandemia del
VIH/SIDA... Y otras estrategias se ocupan,
en fin, de temas pedagdgicos: crear entor-
nos educativos, seguros, sanos, integrados
y dotados de recursos; aprovechar las nue-
vas tecnologias de la informacién y de la
comunicacién (en adelante TIC) para el
logro de los objetivos de la educacién para
todos; supervisar avances y estrategias en

los planos nacional, regional e internacio-
nal; y aprovechar, en fin, todos los meca-
nismos existentes.

OBJETIVOS DE LA EDUCACION DEL
FUTURO EMERGENTES EN LAS ZONAS
PROSPERAS

NUEVAS COMPETENCIAS BASICAS PARA TODOS E
INTEGRACION DE LAS TIC EN 1A
EDUCACION

Las necesidades basicas del aprendizaje lo
son, légicamente, para todas las personas
con independencia de su status econémico
y social. Por lo que, l6gicamente, también,
deben constituir un objetivo educativo a
lograr, no sélo en los paises menos desa-
rrollados econémicamente o, con las per-
sonas o grupos mis desfavorecidos social-
mente sino, también, en la educacién de
los ciudadanos nacidos y criados en la
prosperidad. En realidad, son objetivos
que deben proponerse los sistemas educa-
tivos de todos los paises, también, los de
los paises mds présperos.

Ahora bien, en estos ultimos, se ha
hecho sentir, también, la necesidad de unas
nuevas competencias bdsicas para todos,
que, a su vez, son precisas, también, en los
paises menos desarrollados para que no
queden descolgados del desarrollo mun-
dial. Una sintesis de las mismas fue pro-
puesta por la Comisién Europea sobre el
Aprendizaje a lo Largo de la Vida en su
Memorandum, con ocasién de la Cumbre
de Lisboa 2000:

Con el fin de adquirir y renovar las compe-
tencias necesarias para participar en la
sociedad del conocimiento, cada individuo
debe tener garantizado el acceso al apren-
dizaje.

La Cumbre de Lisboa ha definido las nuevas
competencias bisicas, especialmente, rela-
cionadas con el dominio de las nuevas tec-
nologias, las lenguas extranjeras, la cultura
tecnolégica, el espiritu empresarial y las
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destrezas sociales (la confianza en si mis-
mo, la independencia y la capacidad de
asumir riesgos).

Aprendiendo a aprender es otra competen-
cia bdsica y no menos importante que per-
mite a las personas adaptarse a los cambios
y beneficiarse de lo que se ha convertido
en inmensos flujos de informacion.

Estas competencias, que implican un pro-
fundo conocimiento de las competencias
bisicas tradicionales (lectura, escritura, arit-
mética), definen las grandes dreas de cono-
cimiento y de aprendizaje interdisciplinar'®.

Se trata de unas competencias que la
Comision considera tan bdsicas, como para
afirmar que «debe concederse una segunda
oportunidad a los que no han podido adqui-
rirlas desde el principio-. Y, un conjunto de
nuevas compelencias que precisan nuevos
métodos, recursos y estrategias de aprendiza-
je. Asi, por ejemplo, en lo que concierne al
dominio de las nuevas TIC y a la participa-
cién de todos en la sociedad del conocimien-
to, los Estados Miembros de la Unién Euro-
pea se esfuerzan por conseguir la integracién
de estas tecnologias en la educacién con
intervenciones en materia de equipamiento,
acciones de formacién de ensefantes e intro-
duccion de las TIC en los programas de ense-
nanza e iniciativas de apoyo especifico'.

* UNA EDUCACION DE CALIDAD PARA TODOS

Muy relacionado con lo anterior estd el
tema de la calidad en la educacion, un
tema gestado en paises desarrollados y que
estaban inmersos, ya, en una cultura de la
calidad en produccion y servicios.

La vinculacién del desarrollo con la
cultura de la calidad se comprende por-
que, en una sociedad en la que los ciuda-
danos tienen poca capacidad adquisitiva y
existe escasez o poca variedad de produc-
tos o servicios, los clientes o usuarios han
de darse por contentos con adquirir lo que
pueden o lo que les ofrecen. Y, en cambio,
cuando en una sociedad la capacidad
adquisitiva de sus miembros aumenta y, la
oferta de productos y servicios se diversifi-
ca, los ciudadanos escogen entre éstos,
segin su calidad, abriéndose camino, de
esta forma, lo que se ha denominado «cul-
tura de la calidad-.*?

Por cultura de la calidad, se entiende,
pues, el estilo de vida y de funcionamiento
econdmico y social que alcanza una socie-
dad cuando los ciudadanos pueden esco-
ger productos y servicios atendiendo a su
calidad, de tal forma que, la aspiracicn a la
calidad se extiende y socializa en ella.
Cuando, por lo mismo, la calidad se con-
vierte en un valor anadido de los produc-
tos y servicios que las empresas se esfuer-
zan por conseguir para dar satisfaccion a
los clientes o usuarios y que éstos los esco-
jan, asegurando, con ello, su competitivi-
dad y supervivencia. Y cuando, en fin,
para lograr estos objetivos, las empresas
aspiran, a su vez, a la excelencia empresa-
rial, es decir, a la calidad total en su forma
de proceder y de funcionar, de tal forma
que, tanto los procesos de gestion como
los procesos de produccién, constituyan
procesos de mejora continua.

Pues bien, esta cultura de la calidad
irrumpe con fuerza en el mundo de la edu-
cacion a finales de la década de los ochen-

(10) Citado en COMISION EUROPEA, Direccién General de Educacién y Cultura (Cedefop, Eurydice,
2001): Iniciativas Nacionales para promover el aprendizaje a lo largo de la vida..o.c., p. 15.

(11) COMISION EUROPEENE, Direcction general de I'éducation et de la culture (Eurydice, Le résseau
d'information sur I'éducation en Europe, 2001):. Les technologies de I'information et de la communication dans
les systémes educatifs européens, o.c., pp. 25-34. Otra informacién de interés puede verse en COMISION EURO-
PEA: Las cifras claves de la educacion en Europa 99/2000 Eurydice. Eurostat Capitulo J- Tecnologias de la infor-

maci6n y de la comunicacién, o.c., 2001, pp. 165-187.

(12) Una cultura iniciada en Estados Unidos en la década de 1920, desarrollada durante la guerra mundial
de 1939 a 1945 y extendida, progresivamente, a otros paises durante las décadas siguientes.
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ta, a medida que los paises tienen resuelto,
bisicamente, el problema de la escolariza-
cién universal de nifos y jévenes, y que se
constata, socialmente, la necesidad de
mejorar la educacién para evitar el fracaso
escolar y para asegurar el progreso. Asi, en
1990, la calidad de la educacion es consi-
derada una de las prioridades educativas
supremas en los paises de la OCDE y, en
1993, es propuesta por la UNESCO como
objetivo a conseguir para todos los seres
humanos y en todos los paises’.

En este contexto de una cultura de la
calidad, los primeros planteamientos que
se hicieron de la calidad en la educacién
estuvieron, légicamente, muy supeditados
a los planteamientos y evaluaciones ya
existentes sobre «servicios-, ya que, en
perspectiva social, las instituciones educa-
tivas constituyen servicios sociales'*. Ahora
bien, pronto se ha ido cayendo en la cuen-
ta de que el hecho educativo presenta unas
peculiaridades tales que hacen que, aun-
que la mayor parte de los factores de cali-
dad mencionados mis arriba les sean apli-
cables, otros requieran adaptaciones pro-
fundas, y que sean precisos, también, plan-
teamientos originales.

Asi, una peculiaridad es la problemditi-
ca calidad-igualdad de oportunidades
educativas. Algo que, tanto la UNESCO
como la OCDE, pretenden resolver con su
proclama de igualdad de oportunidades
para todos pero, cuya solucién no es senci-
lla cuando la limitacién de los recursos

conduce a la pregunta ,;Calidad, para
quién? > ;Calidad, para los mis capaces,
para los que mejor pueden aprovecharse
de ella? ;Calidad, para quienes precisan de
la mejor ayuda educativa para salir adelan-
te: deficientes psiquicos, alumnos con tras-
tornos de conducta, sujetos de fracaso
escolar...? /O, una calidad menor pero para
todos? Son cuestiones cuya respuesta poli-
tica, en las democracias actuales, depende,
por lo general, de las prioridades de los
partidos politicos, mis orientados, algunos,
en este campo, a la eficacia y a la rentabili-
dad econémica, y mis inclinados, otros, a
la equidad social.

Aunque, la peculiaridad mds importan-
te y el marco para otras varias es la influen-
cia de los sistemas educativos en la calidad
de las empresas educativas; influencias por
factores, por ejemplo, como la ordenacién
del sistema educativo en etapas y ciclos, el
susbsistema de financiacién de la educa-
cién o, la formacién y requisitos exigidos al
profesorado'.

Y ponemos fin a esta breve panorimi-
ca de la calidad en la educacién recordan-
do que un tema recurrente, en la actuali-
dad, en la cultura de la calidad en la edu-
cacién, es la evaluacion de esa calidad,
tanto en lo que respecta a la calidad de los
sistemas como en lo referente a la calidad
de las instituciones.

En lo que respecta a la evaluacion de
la calidad de los sistemas, se considera,
generalmente, que no es tanto objeto de

(13) -La preocupacion por la calidad de la educacion en las escuelas figura entre las prioridades supremas

de todos los paises de la OCDE; sin duda, lo seguira siendo en un futuro previsible.» (O.C.D.E.: Escuelas y cali-
dad de la enserianza. Informe internacional, 0.c.,1990, p. 173).

UNESCO: Quality education for All. Final Report, Second Meeting. New Dehli, 8-10 September 1993.

(14) Entre las normas y modelos generales, los mis conocidos y aplicados en Europa son la Norma (inter-
nacional) /5O 9004 (1991), aprobada por el Comité Europeo de Normalizacién (CEN) como Norma Europea
(1993); y el Modelo Europeo de Calidad Total en la Gestion, propuesto por la Fundacién Europea para la Ges-
tién de Calidad (creada en 1988) y denominado, desde 1996, Modelo de Excelencia Empresarial que sirve para
la autoevaluacién de las empresas. Ambos han sido adaptados a las instituciones educativas.

(15) Cf. OCDE: Informe Internacional, o.c., pp. 43-46.

(16) Sobre los aspectos a tener presentes en un sistema educativo de calidad, puede verse el apartado
siguiente de este articulo y ].M.COBO: «El reto de la calidad en educacién. Propuesta de un modelo sistémico-,
en Revista de Educacion, 308, septiembre-diciembre 1995, pp. 353-373.
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una medicién precisa cuanto de una valo-
racion a través de indicadores, aunque
esto conlleve algunos riesgos'”.

La calidad total de las instituciones
educativas reclama, por su parte, y, como
se ha visto al hablar de la excelencia
empresarial, que tanto los procesos de ges-
tion (funcién directiva, calidad y formacién
continua del profesorado, participacién de
la comunidad educativa...) como los proce-
sos de produccion (en este caso los proce-
sos de ensenanza-aprendizaje. programa-
cién docente, métodos y retursos, innova-
cion, orientacién educativa y profesional...)
se organicen y funcionen como procesos de
mejora continua. Algo que supone no
reducir la calidad a la eficienciay a la efi-
cacia: -Sea como fuere, la eficacia (conse-
guir los objetivos propuestos) y la eficien-
cia (hacerlo, utilizando la menor cantidad
de recursos) no son equiparables a la cali-
dad. [...] Ofrecer un servicio de calidad
pasa por ser eficaces y eficientes [...], pero
no basta con ello, puesto que la calidad
implica, también, el esfuerzo constante por
ser mejores cada vez y por satisfacer, mas,
a los «usuarios- y a nosotros mismos.»'®

En cuanto a la evaluacion de esta cali-
dad, la satisfaccién de alumnos y profeso-
res, los buenos resultados formativos y la
aceptacion social son los indicadores que
se proponen con mas frecuencia'?.

SISTEMAS EDUCATIVOS QUE ASEGUREN LA
EDUCACION DE TODOS A LO LARGO DE LA
VIDA

La idea de la educacion, a lo largo de la vida
para todos, se gestd y desarrollé hace mis
de 40 anos en ambitos de educacion de
adultos, entendida, ésta, como una educa-
cion integral (no sélo bisica o profesional)
que deberia ser considerada parte integran-
te de los sistemas nacionales de educacién:

Impulsada, en cierta medida, por la Segun-
da Conferencia Internacional sobre la Edu-
cacion de Adultos (Montreal, 1960) que
recomendd, entre otras cosas, que los
gobiernos consideraran la educacién de
adultos no como un complemento sino
como parte integrante de sus sistemas
nacionales de educacion, la Conferencia
General de la UNESCO abordé la cuestion
dos afos mis tarde, en su 12? reunién, y
dio un paso adelante invitando a los Esta-
dos Miembros a considerar, como parte
integrante de todo sistema de educacién,
las diversas formas de educacién extraesco-
lar y de educacién de adultos, a fin de que
todos los hombres y mujeres dispongan,
durante toda su vida, de los medios de cul-
tura que les permitan lograr su pleno desen-
volvimiento y participar, activamente, en la
vida civica y, en el desarrollo social y eco-
némico de su pais.-2

Con todo, durante varios lustros, la
idea de la educacién a lo largo de la vida se
mantuvo mds latente que explicita en los

(17) -En este sentido, SEGOVIA (1992, p.16) opina que la calidad de la educaci6n no puede ser objeto de

una medicién precisa sino de una valoracién a través de indicadores, pero alerta acerca de que la propia elec-
cién de unos indicadores y no de otros revela, ya, el Ambito o la caracteristica de la calidad que se pide a un sis-
tema educativo. Es decir, quizd, a través de los indicadores que se usan, se estd perfilando el concepto implici-
to de calidad que se posee.-(E. CANO GARCIA: Evaluacion de la calidad educativa, o.c., 1999, p- 234).

El tema es recurrente en las publicaciones de la OCDE. Ademis del Informe internacional (1990) citado:
(1992) L'OCDE et les indicateurs internationaux de l'enseignement. Un cadre d'analyse, (1995) Andlisis del
panorama educativo. Los indicadores de la OCDE; (1997 y 2001) Education at a glance. OECD Indicators.

En Espana, el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE), al igual que han hecho otros paises euro-
peos, ha elaborado y aplicado, ya en el 2000, un Sistema estatal de indicadores de la educacion.

(18) E.CANO GARCIA: Evaluacion de la calidad educativa, o.c., p. 112.

(19) Sobre el tema, ademis del Informe internacional, la OCDE y del libro de Elena Cano Garcia, ya cita-
dos pueden verse: S. GENTO PALACIOS: Instituciones educativas para la calidad total, o.c., 1996; F. LOPEZ
RUPEREZ: La gestion de calidad en educacion, o.c.; LM, VILLAR ANGULO (Dir.): La universidad. Evaluacién
educativa e innovacion curricular, o.c., 2002.

(20) UNESCO: Informe sobre la educacion en el mundo 2000, o.c., p. 60 (los subrayados son nuestros).
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conceptos de educacion de adultos y de
educacion popular e, incluso, en el mismo
concepto de educacion permanente. Fue a
partir de los afios setenta del siglo XX,
cuando diversos informes y estudios de la
UNESCO, la OCDE, el Consejo de Europa,
el Club de Roma y otros organismos
dependientes de la Comisién Europea pro-
fundizaron y desarrollaron, progresiva-
mente, la idea de la educacion a lo largo de
la vida como acompanante aclaratorio y
necesario para comprender el derecho a la
educacion (el derecho a la educacion no se
limita a la educacién «bisica- o a la «obliga-
toria», es un derecho que tiene la persona
toda la vida), como paradigma de los siste-
mas educativos del futuro y, mas reciente-
mente, como absolutamente necesaria no
sélo para el empleo sino, también, para el
éxito de la sociedad del conocimiento y
para la cobesion social'.

Asi, en cuanto a lo primero, la Tercera
Conferencia Internacional de Educacién de
Adultos (Tokio, 1972) se refirio, ya, al dere-
cho al aprendizaje y al derecho a la educa-
cion (a recibir ayuda educativa) a lo largo
de la vida, considerindolos «en pie de
igualdad con otros derechos fundamenta-
les, tales como el derecho a la salud y a la
higiene, a la seguridad o a disfrutar de
libertades publicas en todas sus formas,
etc-. Y, la Quinta Conferencia Internacional
de Educacién de Adultos (Hamburgo,

1997) insistird en el tema al declarar que «E/
derecho a la educacion y el derecho a
aprender durante toda la vida es, mis que
nunca, una necesidad-?2,

Aunque, sélo recientemente, ha recibido
el tema sancién oficial definitiva con la pro-
clamacién piblica del derecho a la forma-
cion permanente por el Parlamento Euro-
peo: «Toda persona tiene derecho a la educa-
cién y al acceso a la formacién profesional y
permanente. (Carta de los Derechos Funda-
mentales de la Unién Europea, art. 14, 1.)

En cuanto al segundo de los desarro-
llos mencionados, la educacién a lo largo
de la vida como paradigma de los sistemas
educativos del futuro, representa una con-
clusién prictica y légica de lo anterior: si la
educacién a lo largo de la vida es un dere-
cho humano, l6gicamente, debe erigirse en
marco y paradigma de todo el sistema edu-
cativo de un pais.

Asi, los sistemas educativos del futuro no
s6lo deben comprender e integrar todos los
tramos y contenidos de la educacién bisica e
inicial para la vida sino, también, todos los
contenidos y respuestas a las necesidades
educativas de los adultos en las sociedades
actuales, todos los tipos y modalidades de
enserianza-aprendizaje que precisan una y
otra, todos los agentes educativos que requie-
ren ambas y toda la financiacion necesaria
para atender, adecuadamente, tanto a la edu-
cacién inicial como a la continua.?? (En el

(21) Entre los informes y estudios mis recientes destacan: UNESCO: Informe sobre la educacion en el

mundo 2000. El derecho a la educacion. Hacia una educacion para todos a lo largo de la vida, o.c. (en las pigi-
nas 60-64 puede verse una sintesis histérica del tema). OCDE: Lifelong Learning for All, o.c., 1996. y Education
at a glance. OCDE Indicators, 0.c.,2001. CEDEFOP; EURYDICE (COMISION EUROPEA): Iniciativas nacionales
para promover el aprendizaje a lo largo de la vida en Europa, o.c., 2001.

Una sintesis de los planteamientos de esta educacién en Europa y Espaiia puede verse en: J.A. FERNAN-
DEZ: «El redescubrimiento de la educacion permanente-, Educacion XXI, en Revista de la Facultad deEducacion
(UNED) 3 (2000), pp. 21-51.

(22) Informe sobre la educacién en el mundo 2000, o.c., p. 63.

(23) Eltema de la financiacion de la educacion de adultos esti menos experimentado y resulta, por ello,
problemitico. Asi, «a finales del decenio de 1990, la idea de una financiacién publica de las posibilidades edu-
cativas, al término de la ensefianza obligatoria, habia dado paso en estos paises, al concepto de responsabilidad
compartida o «asociacién- entre el Gobierno, los empleadores y los propios alumnos.. (Informe sobre la educa-
cion en el mundo 2000, p. 64).

En Espana, para la formacion profesional no reglada continua, se hacen acuerdos tripartitos (gobierno,
confederaciones empresariales, sindicatos) desde 1993 y se ha creado la Fundacién para la Formacién Continua
(FORCEM). La formacién profesional ocupacional (para el empleo) sigue siendo responsabilidad del Instituto
Nacional de Empleo (INEM) y de las Comunidades Auténomas con competencias transferidas. En lo referente a
la financiacion de ambas FF, puede verse el estudio realizado por Esin Consultores publicado por el CEDEFOP
(24 edicién 1999, pp. 117-120).
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cuadro I, se recogen todos los elementos
apuntados en un primer ensayo de -modelo-
de sistema educativo de futuro).

Finalmente, la necesidad de educacién
y de formacién a lo largo de la vida es
absolutamente necesaria en las sociedades
actuales por profundos y diversos motivos,
como recordé el Consejo Europeo en su
reunion de Lisboa 2000:

La educacion y la formacion a lo largo de la
vida representan un asunto capital dentro
de las repercusiones del Consejo Europeo
de Lisboa, celebrado en marzo de 2000.
Esta Cumbre destacaba la importancia de
estas cuestiones para asegurar el éxito de la
transicion a una economia y a una socie-
dad basadas en el conocimiento. El poste-
rior documento de la Comision Europea,
Memorando sobre el aprendizaje a lo largo
de la vida, aprobado en octubre del 2000,
nuevamente subrayaba cémo la educacién
y la formacién no sdlo son necesarias para
mantener las posibilidades de empleo y sus
capacidades para adaptarse a las necesida-
des del mercado laboral. Ambas, también,
deben contemplar objetivos mis amplios:
promover la participacion activa de la ciu-
dadania y reforzar la cobesion sociaP?.

EDUCACION EN LOS PRINCIPIOS Y VALORES
MORALES Y CIVICOS QUE NECESITA UN
CIUDADANO DEL MUNDO

Otro dmbito de objetivos para la educacién
del futuro, reconocido y promovido en
reuniones y declaraciones por las organiza-
ciones internacionales mas importantes, es
el que hace referencia a la educacién de las
personas y de las sociedades en principios
y valores morales y civicos®.

Un imbito cuyos contenidos (tal y
como los presentan las declaraciones de las
Naciones Unidas y las recomendaciones,
declaraciones e informes de la UNESCO)
pueden resumirse diciendo que lo que
estos documentos han ido esbozando y
construyendo, a lo largo de mas de cin-
cuenta anos, son los objetivos de la educa-

cién que necesita un ciudadano del mun-
do’s.

(24) Iniciativas nacionales para promover el aprendizaje a lo largo de la vida en Europa, o.c., p. 5. Los

subrayados son nuestros.

(25) Proponemos el binomio principios y valores porque, en el contexto educativo, son conceptos que se
complementan. Asi, principios se relaciona con el conocimiento moral; es decir, a partir de ellos las personas
saben como deben comportarse en situaciones, moralmente, problemdticas. Y valores, con la estimacién de esos
principios, es decir, con la importancia que las personas les reconocen y con su identificacién con ellos. Ambos

aspectos deben ser atendidos por la educacién.

Y proponemos el binomio morales y civicos, porque el uso del primer término establece la fundamenta-
cion y formulacién de los principios mis bésicos, y el segundo asegura aspectos que, con el uso exclusivo del
primero, pudieran ser descuidados. Sobre el tema, puede verse ] M.COBO: Educacion moral para todos en

secundaria, o.c., pp.

(26) Los principales documentos de referencia son:

— Declaracion Universal de Derechos Humanos de las Naciones Unidas. (1948).

— Recomendacion sobre la Educacién para la Comprension, la Cooperacién y la Paz Internacionales y
para la Educacion relativa a los Derechos y Libertades Fundamentales, aprobada por la Conferencia

General de la
UNESCO, Paris, noviembre de 1974.

~ Satisfaccion de las necesidades bdsicas del aprendizaje: una vision para el decenio de 1990, o.c.

— Declaracion sobre la Paz, los Derechos Humanos y la Democracia, aprobada por la Conferencia Inter-
nacional de Educacién y ratificada por la Conferencia General de la UNESCO, Paris 1995.

— Declaracién y Programa de Accién sobre una Cultura de Paz. Asamblea General de las Naciones Uni-
das, 1999. Los textos de interés para el tema pueden verse en el Informe sobre la educacion en el mun-
do 2000, (Un interés renovado por los objetivos de la educacién, o.c., pp. 83-92).
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CUADRO 1

Elementos de un sistema para la educacion a lo largo de la vida de los ciudadanos

EDUCACION DE NINOS Y JOVENES:

Educacién basica e inicial para la vida

TRAMOS TIPOS DE
EDUCATIVOS | ENSENANZA- | MODALIDADES | AGENTES | prnanciACION
Y CONTENIDOS | APRENDIZAJE BDvCATIVOS
1. Preescolar Educacion formal Educacion formal: | Educacién
obligato-
(Sistema habitual) - Centros priblicos ria (niveles 1,2, 3):
2. Primaria - Centros de inicia-
Presencial tiva social subven- | - Fondos piiblicos:
conados con Estado, otras admi-
3. Secundaria: (Habitual en niveles | fondos priblicos nistraciones
12y3) - Centros privados publicas
Bachillerato (minoritarios)
Formacién Educacion no Semipresencial Educacionno | Secundaria no
" Profesional formal formal: obligatoria y
(Combinacion de Postse-
(Complementaria: | clases presenciales | - Organismos Pibk- | cundaria:
4. Postsecundaria: | para circunstancias |y de enseflanza por | cos
especiales) Internet. - Soctedad civit - Fondos piiblicos
Formacién Importancia empresas de edu-
Profesional creciente en algunos | cacion (academias), |- Socedad civit
titulos universitarios) | organizaciones de familias de alum-
Universidad: iniciativa social no nos, alumnos, fun-
- Titulaciones lucrativas daciones, empresas
Profesionales A distancia
Oficiales
- Doctorados Educacién (Importancia cre- Educacién Educacion
- Otros titulos informal ciente en la educa- informal informal:
cioén postsecundaria)
(Habitual en temas y Medios de comuni- | - Socredad civil
valores sociales y cacién social, entor-
culturales) no social y cultural,

hibitat, organizacio-
nes, movimientos...
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EDUCACION DE ADULTOS:

Educacioén necesaria a lo largo de la vida adulta

- Civica y social

- Para el ocio
activo
y cultural

- Para y durante la
jubilacion

(Habitual en temas y
valores sociales y
culturales)

(Sobre todo, para la
formacion continua

profesional)

Medios de comuni-
cacion social, entor-
no social y cultural,
hibitat, organizacio-
nes, movimientos...

s TIPOS DE
EDUCATIVOS | o\ opaNzZA. | MODALIDADES | AGENTES | EINANCIACION
Y CONTENIDOS APRENDIZAJE EDUCATIVOS
Satisfaccion de las T Presencial De la educacion | Todos los tipos y
necesidades P formal y no formal | modalidades de
basicas del en todos los ensefianza-
dleafaifen (Puede darse en rinbad dirae:
aprendizaje ten su (Habitual) todos los tramos y sy BRSLIEN
caso) —— contenidos
- Fondos piiblicos
Adquisicion de - Organismos piibli-
nuevas competen- cos - Soctedad civit
cias basicas (en su fundaciones,empre-
caso) 7 . : - Sociedad civik sas, alumnos (en su
Educacion formal | Semipresencial empresas de forms- | caso), ONG...
F.ormacmn oot (En circunstancias | (Sobre todo, para la . formaC{on.en ;o
cional: para acceso X i o ; la empresa, sindi- | - Aportaciones in-
especiales: carencias | formacion continua ;
a empleo i : catos, ONGs (edu- | termacionales:
previas, titulos a profesional) o . e Jeo
- . |distancia...) e i & o
Formacién conti- al desarrollo), otras | desarrollo, solida-
nua: organizaciones ridad, cohesion
social regional...
- Profesional
- Personal (familiar, E.ducacmn Acditancis De la educacion
informal J
moral) informal:
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El marco inicial de esta educacién lo
aporté la Declaracién Universal de Dere-
chos Humanos de las Naciones Unidas
(1948), en su Articulo 26 dedicado al dere-
cho a la educacién:

La educacién tendri por objetivo el pleno
desarrollo de la personalidad humana y el
fortalecimiento del respeto a los derechos
humanos y a las libertades fundamentales;
favorecerd la comprensién, la tolerancia y
la amistad entre todas las naciones y entre
todos los grupos étnicos o religiosos; y pro-
moverd el desarrollo de las actividades de
las Naciones Unidas para el mantenimiento
de la paz. (Articulo 26, parrafo 2).

En lo que se refiere al primero de los
objetivos mencionados, la educacion para
el desarrollo de la personalidad humana,
es algo cuya comprension se ha ido enri-
queciendo progresivamente por la doble
linea de los contenidos bdsicos del aprendi-
zdje que precisan las personas y, de los
principios y valores que necesita un ciuda-
dano del mundo.

Sin embargo, es de notar que este lugar
central de la persona en la educacién ha
recibido, a lo largo de la segunda mitad del
siglo XX (y continta recibiendo ain en
ciertos medios), el embite de la prepoten-
cia social de la economia. Una prepotencia
que ha conducido, no pocas veces, a un
tratamiento economicista del ser humano,
a ver al hombre, ante todo, como «capital
humano- necesario para el desarrollo eco-
noémico.

Por eso, se comprende la insistencia,
en los medios educativos més importantes
y en los dmbitos politicos mis conscientes,
sobre la doble idea de que si, por una par-
te, existe una interdependencia entre los
dos aspectos del desarrollo humano, indi-
vidual y social (economico y cultural), de
tal forma que hoy se considera que la edu-
cacién, en general, (y no sélo la formacién
técnica y profesional) de las personas cons-
tituye un factor esencial del crecimiento y
del desarrollo econémico, por otra, la prio-
ridad no la tiene el desarrollo econémico

5

sino el desarrollo de las personas, de forma
que, aquel ha de centrarse en la mejora de
vida de los ciudadanos, en el respeto a sus
derechos humanos y en el aumento de sus
libertades.

Un segundo bloque de principios y de
valores necesarios en un ciudadano del
mundo es el relativo al conocimiento y
compromiso con la realidad humana
mundial, y a las competencias necesarias
para ello.

Asi, la Recomendacion de la UNESCO
de 1974 propone, como -principios recto-
res de la politica educacional, objetivos
educativos de conocimiento en este orden,
tales como, una perspectiva internacional y
una dimensién global de la educacién, la
comprension y el respeto a todos (pueblos,
culturas, valores, modos de vida...), el
conocimiento de la creciente interdepen-
dencia mundial de pueblos y naciones, la
comprensién critica de los problemas
nacionales e internacionales y, la capaci-
dad de comunicarse con los demis y de
trabajar en grupo. Y, objetivos educativos
de actitudes y de compromiso, como son el
conocimiento no sélo de los derechos sino,
también, de los deberes de las personas,
grupos sociales y naciones para con los
demis, el sentido de responsabilidad
social, la comprensién de la necesidad de
la solidaridad y, la cooperacién internacio-
nal y la disposicién por parte de cada uno
para participar en los problemas de su
comunidad, de su pais y del mundo entero.

Y, la Declaracion sobre la Paz, los
Derechos Humanos y la Democracia de
1995 insistird en la necesidad de «dar como
fundamento a la educacién, principios y
métodos que coayuden al desarrollo de la
personalidad de alumnos, estudiantes y
adultos, respetuosos de sus semejantes y
determinados a fomentar los derechos
humanos, la democracia y la paz.»; de unos
programas de ensefianza, contenidos y
materiales didicticos que favorezcan la
educacién de «ciudadanos solidarios y res-
ponsables, abiertos hacia otras culturas,
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capaces de apreciar el valor de la libertad,
respetuosos de la dignidad humana y de
las diferencias, y aptos para prevenir los
conflictos y resolverlos con métodos no
violentos- y de unos centros de ensefianza
-en los que se ejerce la tolerancia, se respe-
tan los derechos humanos, se practica la
democracia y, se aprenden la diversidad y
la riqueza de las identidades culturales.»

Los objetivos de la educacion para la
paz y en el respeto a los derechos humanos
son, como se puede apreciar por los docu-
mentos citados, objetivos educativos recu-
rrentes y bdsicos de los organismos inter-
nacionales, si bien, a la Recomendacion
sobre la Educacion para la Comprension,
la Cooperacion y la Paz Internacionales, y
para la Educacion relativa a los Derechos y
Libertades Fundamentales de la UNESCO
(1974) seguird un silencio de 20 anos.

La razon fue que los derechos huma-
nos y la paz eran temas polémicos por la
existencia de dictaduras, la guerra fria y las
luchas contra ¢l colonialismo. Hechos que,
unidos a otras razones sociales, permiten
entender por qué, tanto los organismo
internacionales como las politicas educati-
vas nacionales los pusieron entre parénte-
sis y se centraron mis en los aspectos
cuantitativos de la educacién, en su
modernizaciéon (las nuevas matematicas,
por ejemplo) y en los métodos pedagdgi-
COS.

Esto supuesto, en lo que se refiere a la
educacion para la paz, superados en los
ultimos anos algunos de aquellos proble-
mas y surgidos otros que acentian su nece-
sidad e importancia (mis de 30 guerras
vivas al comienzo del siglo XXI, <limpiezas-
étnicas, terrorismo, torturas, violencia
urbana), el tema ha pasado a primer plano,

como lo muestra la Declaracién de las
Naciones Unidas de 1999 sobre una cultu-
ra de paz.

Por cultura de paz se entiende, en este
documento, «un conjunto de valores, acti-
tudes, tradiciones, comportamientos y esti-
los de vida [...] propicios para el futuro de
la paz entre las personas, los grupos y las
naciones-. Algo que supone, por una parte,
«educacion, didlogo y cooperacions, «el
compromiso con el arreglo pacifico de los
conflictos- y «la adhesién a los principios de
libertad, justicia, democracia, tolerancia,
solidaridad, cooperacién, pluralismo,
diversidad cultural, didlogo y entendimien-
to a todos los niveles de la sociedad y de
las naciones...» Al tiempo que requiere, por
otra, eliminar las causas de la violencia con
el respeto a la vida, a los derechos huma-
nos y a las libertades fundamentales, a la
soberania, integridad e independencia de
los estados, al medio ambiente y al dere-
cho al desarrollo?.

En cuanto a los derechos humanos,
constituyen, sin duda, el reto humano mas
fundamental e importante para el desarro-
llo humano total, afrontado por la humani-
dad desde finales del siglo XVIII. Un tema,
por otra parte, revitalizado en el altimo
medio siglo, como lo muestran la Declara-
cion Universal de Derechos Humanos de
1948 y, otros muchos pactos y declaracio-
nes posteriores®.

En lo que se refiere a la educacidn, tan-
to la profundizacién en el derecho a la
educacion como el planteamiento de la
educacion en el respeto a los derechos
bumanos han ocupado el lugar central que
les corresponde en estudios, documentos y
politicas de educacién, como muestran la
proclamacién, por la Asamblea General de

(27) Una sintesis de las mis importantes aportaciones, sobre el tema, de diferentes organismos interna-
cionales puede verse en C. LABRADOR: -Educacién para la paz y cultura de paz en documentos internaciona-

les- en Contextos Educativos, 3 (2000), pp. 45-68.

(28) Por ejemplo, el Pacto Internacional de los Derechos Civiles y Politicos, firmado en diciembre de 1960,
y el Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales, en diciembre de 1996. Una presentacion
completa y ordenada de la documentacién sobre derechos humanos puede verse en C.CORRAL y J.L.RIVAS:

Codigo Internacional de Derechos Humanos, o.c., 1997.
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las Naciones Unidas, del decenio que
comenzé el primero de enero de 1995
como ~Decenio de las Naciones Unidas
para la Educacion en la Esfera de los Dere-
chos Humanos- y la bibliografia utilizada
en este articulo.

EDUCACION PARA VIVIR EN SOCIEDADES
MULTICULTURALES Y POLIETNICAS

Uno de los fenémenos sociales mis impor-
tantes con el que comienza el siglo XXI lo
constituyen, sin duda, las migraciones des-
de los paises menos desarrollados hacia
otros paises y regiones mis présperos,
dando origen a sociedades, crecientemen-
te, multiculturales y poliétnicas. Un hecho
positivo, si se plantea adecuadamente, ya
que «¢l pluralismo tiene la ventaja de tomar
en consideracién la riqueza acumulada en
toda la experiencia, sabiduria y comporta-
miento humanos-*. Ahora bien, un hecho
que es, también, fuente de problemas y de
conflictos a varias bandas®, y que la edu-
caciéon ha de ayudar a resolver.

Una educacién que ha de atender tan-
to a los naturales del pais como a los
extranjeros y, entre éstos, tanto a la educa-
cion bdsica e inicial de ninos y jovenes
inmigrantes como a la educacion que
necesitan los adultos. La primera, suele rea-
lizarse incorporando a los nifos y jévenes

(29) UNESCO: Nuestra diversidad creativa. Info

(1997), 0.c., 1997, p. 35.

al sistema educativo formal vy, tiene a su
favor la facilidad de los nifios para el multi-
lingliismo y su disposicién a aceptar la
diversidad®. La segunda ofrece mayor difi-
cultad por diversas razones: prejuicios,
obsticulos legales para la integracién plena
de los inmigrantes como ciudadanos, inte-
rés econémico por disponer de mano de
obra barata y poco cualificada, insuficiente
implantacién todavia de la educacién a lo
largo de la vida...

Esto supuesto, parece que una politica
de la educacién para vivir en sociedades
multiculturales y poliétnicas ha de propo-
nerse como objetivo la integracion de todas
las personas y grupos en la ciudadania.
Una integracion en la que han de colaborar
tanto los estamentos oficiales como la
sociedad civil y que, en lo que respecta a la
educacién, comprende, en mi opinién,
cuatro pasos (no en el sentido temporal de
uno antes y otro después sino en el de
objetivos a alcanzar) que paso a exponer.

El primer paso u objetivo concierne a
todos los ciudadanos naturales del pais e
inmigrantes, y ha sido formulado por el
Informe a la UNESCO de la Comisi6n Inter-
nacional sobre la educacién para el siglo
XXI presidida por Jacques Delors (1996) en
estos términos: -Aprender a vivir juntos,
aprender a vivir con los demas».

Un objetivo, evidentemente, basico,
que el informe propone como uno de los
cuatro pilares de la educacion® y que, en

rme de la Comision Mundial de Cultura y Desarrollo

La UNESCO reconoce gran importancia a la problemitica del pluralismo, como lo muestran, ademds del

informe citado, el Informe mundial sobre la cultura 2000-2001. Diversidad cultural, conflicto y pluralismo
(2001), o.c,, y el relieve que da a la educacién para la convivencia el Informe Delors, La educacion encierra un
tesoro (1996), o.c.

(30) En el caso de Espafa, por ejemplo, hay que tener en cuenta que existe una mayoria autéctona con
diversidades (por ejemplo, el bilingiiismo de algunas comunidades) y una minoria, la etnia gitana, lo que hace
mis compleija la acogida de los inmigrantes. Que llega una inmigracién conformada por grupos de proceden-
cid, culturas y etnias muy diversas: latinoamericanos de distintas latitudes, magrebies y otros drabes, africanos
subsaharianos, chinos, otros asidticos, europeos del este... Y que todos estos grupos (cada uno de ellos con
peculiaridades y problemas propios) han de relacionarse no sélo con los naturales del pais sino, también entre
ellos, lo que convierte la integracién en un proceso de relaciones a muchas bandas.

(31) Nuestra diversidad creativa, o.c., pp. 114 s.

(32) Los otros son -aprender a conocer-, -aprender a hacer- y -aprender a ser-. Véase el Informe a la UNES-
CO de la Comision Internacional sobre la educacién para el siglo XXI presidida por Jacques Delors, La educa-
cién encierra un tesoro, o.c., 1996, pp. 103-108.
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el texto, se desarrolla en torno a dos ejes
claves: el descubrimiento del otro y tender
hacia objetivos comunes. Porque, en efec-
to, ;qué es lo mas bisico en el aprender a
vivir con personas de culturas, etnias y cos-
tumbres diferentes? Lo fundamental es des-
cubrirlos como personas, con historia, tra-
diciones, espiritualidad, gustos, necesida-
des, aspiraciones y problemas similares a
los que uno mismo tiene. Para desde ahi —y
antes de pensar en mayores uniones de
mestizajes o interculturales—, ser capaces
de afrontar juntos los problemas comunes
a unos y a otros, a todos (por ejemplo, un
colegio infantil, un problema de alcantari-
llado o en la vivienda, una competicién
escolar, etc.).

El mismo Delors lo explica en la pre-
sentacion del Informe:

«Esta posicion lleva a la Comision a insistir,
especialmente, en uno de los cuatro pilares
presentados e ilustrados como las bases de
la educacion. Se trata de aprender a vivir
juntos conociendo mejor a los demis, su
historia, sus tradiciones y su espiritualidad,
y, a partir de ahi, crear un espiritu nuevo
que impulse la realizacion de proyectos
comunes o la solucién inteligente y pacifica
de los inevitables conflictos, gracias, justa-
mente, a esta comprension de que las rela-
ciones de interdependencia son cada vez
mayores y a un anilisis compartido de los
riesgos y retos del futuro.» (O.c., p. 22)

El segundo paso concierne, mis direc-
tamente, a los inmigrantes, aunque toda la
sociedad debe colaborar en €l y consiste en
la aportacién, a aquellos, de la educacion
que precisan para su integracion social.

Una educacién que comienza, obvia-
mente, por la ensefanza-aprendizaje, en su
caso, del idioma de la sociedad receptora.
Que, en lo que respecta a nifos y a jove-

nes, pasa, normalmente, por su incorpora-
cién (con las ayudas que precisen) al siste-
ma educativo. Y, en lo que respecta a los
adultos, debe continuar por el reconoci-
miento de la cualificacién académica y
laboral que posee el inmigrante, y la for-
macién continua u ocupacional que nece-
sita, en unos casos, y, por la respuesta a las
necesidades bisicas del aprendizaje, en
otros (herramientas esenciales para el
aprendizaje, actitudes necesarias para el
desarrollo, valores morales comunes...).

Una educacién que, por otra parte, no
resulta, especialmente, gravosa para el pais
receptor, si se considera el ahorro y el
«capital educativo- que aportan los inmi-
grantes, por los estudios realizados en sus
paises®>. Y una educacién que puede
representar, en los paises receptores, un
test sobre su calidad como sociedad plural
por la madurez politica y ciudadana que
supone.

Un tercer paso u objetivo de la educa-
cioén para la integracién de todas las perso-
nas y grupos en la ciudadania lo constituye
la educacicn para la integracion politica.

Una integracién que debe respetar,
légicamente, las identidades culturales y
colectivas de los diferentes grupos pero
que, en lo que se refiere a los inmigrantes,
requiere, de éstos, la aceptacion a las bases
de convivencia politica del pais receptor.
«Es, en definitiva, la apropiacién de la «cul-
tura politica comin- por parte de los inmi-
grantes, la condicién exigida para la inte-
gracion en la nueva sociedad, no el aban-
dono de sus formas de vida, culturalmente,
diferentes-, asi, la sociedad receptora pue-
de proteger su identidad anclada en los
principios de convivencia democrdtica,
principios compartidos por el conjunto de
sus componentes, cualquiera que sea su
orientacién cultural y politica®.

(33) En Espana (afno 2000), mds del 40% del total de la poblacién inmigrante esti situada en el nivel de
estudios secundarios y el 18% en el de universitarios. Cf. J.A. JORDAN (coord..), P. ORTEGA, R. MINGUEZ: Inmi-
gracion: una respuesta desde la pedagogia intercultural, XXI Seminario Interuniversitario de Teoria de la Edu-

cacion, Ponencia 2, 2002, p.5.
(34) Ib., p. 9.
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Pues bien, un tercer paso u objetivo de
la educacién para la integracién que
comentamos es educar a los inmigrantes,
precisamente, para esta integracién politi-
ca. Un propésito que debe ir acompanado
por la educacién de toda la ciudadania
para que acepte no solo la participacion
politica regulada segtin parezca convenir a
los inmigrantes extranjeros sino, también,
su presencia y colaboracién en acciones de
la sociedad civil y de la vida ciudadana:
sindicatos, empresas, asociaciones, ONG...

Finalmente, un cuarto paso, objetivo
tiltimo y culminacion de la integracién que
comentamos parece que debe ser la edu-
cacion intercultural de todos los ciudada-
nos.

La educacién intercultural es un tema
que se inicié hace unos cuarenta afos en
paises con minorias étnicas significativas
(Estados Unidos, Canadi, Australia,
Pert...), primero, en base a la idea de que
la multiculturalidad no debia resolverse
absorbiendo a las minorias en la cultura
dominante, para enriquecerse, posterior-
mente, con nuevos planteamientos tenden-
tes al enriquecimiento mutuo de los distin-
tos grupos con el conocimiento y trato de
personas provenientes de otras tradiciones
culturales. Ideas que, l6gicamente, son de
gran interés para las sociedades multicultu-
rales y polié€tnicas que comentamos, por lo
que no tiene nada de extrano que la edu-
cacion intercultural constituya uno de los
temas mds estudiados y dialogados en los
medios educativos en la Gltima décadas.

En esta linea José Antonio Jordin nos
ofrece el siguiente concepto de educacién
intercultural, con el que ponemos fin a este
apartado:

-Entonces, ;qué es la educacion intercultu-
ral? En sentido positivo, ahora, puede

decirse que esta educacién va encaminada
a conseguir, en todos los alumnos, de todos
los centros, a través de cualquier irea y
ambito curricular, una sélida competencia
cultural; es decir, una serie de aptitudes y
actitudes que capaciten a todos los alum-
nos para funcionar adecuadamente en
nuestras sociedades multiculturales y multi-
lingiies. Entre estas disposiciones estarian,
por ejemplo, la capacidad para enraizarse
en la propia comunidad y, al mismo tiem-
po, para conocer otras perspectivas cultura-
les; la aptitud para criticar, constructiva-
mente, los aspectos negativos de cualquier
cultura y, a la vez, la actitud abierta para
enriquecerse con todo elemento cultural
positivo, sin importar su procedencia; la
habilidad necesaria para saber resolver los
conflictos interétnicos junto con la predis-
posicién para convivir con otros, cultural-
mente, en calidad de -personas.. En este
sentido, lo que importa realmente no es la
cantidad de referencias curriculares a otras
culturas diferentes sino la cualidad de lo
que se aprende en este campo de la educa-
cién.%

EPILOGO

UN TEMA INSUFICIENTEMENTE
TRATADO: LA EDUCACION PARA LA
JUSTICIA

Como ha podido apreciarse en este articulo,
organizaciones mundiales dotadas de auto-
ridad (Naciones Unidas, UNESCO, Comisién
Europea, OCDE) han propuesto, a lo largo
de los ultimos decenios, un conjunto de
objetivos para la educacion, relacionados
entre si y que conforman un magnifico nor-
te y marco para un proyecto educativo de la
humanidad, para el presente y para el pr6-
ximo futuro. Por eso, es lamentable que, en
el discurso o en la prictica de algunas poli-

(35) El buscador de Internet www.google.com, aporta més de 29.000 referencias. En Espafa fue objeto del
X Congreso Nacional de Pedagogia (Salamanca, 1992), del Seminario de la comisién Espanola de la UNESCO
(1993), de un nimero monogrifico de la REVISTA DE EDUCACION (307, en 1995), y continda siendo objeto de

numerosos estudios y encuentros, como este seminario.

(36) J.AJORDAN: Propuestas de educacion intercultural para profesores, o.c., 1996, pp. 26 s.
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ticas de la educacion de algunos paises (por
ejemplo, en la elaboracién de leyes o en los
presupuestos econdémicos) y en los proyec-
tos educativos de instituciones de ensefian-
zas medias o superiores, se desconozcan o
no se tengan en cuenta estos objetivos edu-
cativos fundamentales.

Con todo, es importante constatar, tam-
bién, que ese elenco de objetivos presenta
una importante carencia, ya que hay un
tema fundamental, insuficientemente trata-
do: la educacion para la justicia.

Un tema mencionado una vez en la
Declaracion Mundial sobre Educacion
para Todos. Satisfaccién de las Necesidades
Bdsicas del Aprendizaje (1990) como algo
subsiguiente a esta educacién?’, y, otra vez,
en la Declaracion sobre una Cultura de
Paz (1999) como uno de los principios que
requiere esta cultura. Pero que no vuelve a
ser mencionado en las relaciones de princi-
pios y de objetivos que se repiten, tanto en
éste como en los restantes documentos
citados®.

Y esto, a pesar de la evidencia de la
necesidad de una mayor justicia, algo que
—en un mundo en el que mueren diaria-
mente de hambruna 24.000 personas y en
el que, mientras un 6'5% de la poblacién
posee mis (o mucho mis) de lo que nece-
sita para vivir bien, cerca de un 70% care-
ce de lo mis necesario para subsistir—,
reclama, para la educacion y para la justi-
cia, el caricter de objetivo educativo prio-
ritario®.

Y, a pesar, también, de que los organis-
mos internacionales reconocen a la justicia
como enraizada en la dignidad y en los

derechos humanos. Asi, por ejemplo, la
Declaracion Universal de Derechos Huma-
nos de 1948 comienza su preimbulo con el
siguiente «considerando-:

Considerando que la libertad, la justicia y
la paz en el mundo tienen por base el reco-
nocimiento de la dignidad intrinseca y de
los derechos iguales e inalienables de todos
los miembros de la familia humana; [...]

En realidad, parece que, anilogamente a
lo sucedido con la educacion para la paz y
en los derechos humanos (temas no tratados
por los organismos internacionales durante
20 afios, a pesar del Art. 26 de la Declaracion
Universal de Derechos Humanos, por las cir-
cunstancias de guerra fria, guerras de libera-
cién colonial y otras), esas mismas circuns-
tancias excluyeron, primero, y el orden eco-
némico mundial neoliberal excluye, actual-
mente, la educacion para la justicia, un
tema que no podria menos que cuestionar
su practica y no pocas de sus premisas.

Ahora bien, el hecho de que los orga-
nismos internacionales no se atrevan o no
puedan plantear esta educacién, condicio-
nados como estin por lo poderes econd-
micos ficticos, no s6lo no ha de servir de
excusa para que otras personas e instancias
no lo hagamos, sino que, por el contrario,
debera reforzar la motivacién y la respon-
sabilidad para hacerlo. Por eso, ponemos
fin a este articulo con la propuesta de que la
educacion para la justicia y, en particular,
para la justicia social debe constituir un
objetivo fundamental en la educacion del
Suturo®.

(37) -La satisfaccion de estas necesidades confiere, a los miembros de una sociedad, la posibilidad y, a la

vez, la responsabilidad de respetar y enriquecer su herencia cultural, lingtistica y espiritual comun, de promo-
ver la educacién de los demis, de defender la causa de la justicia social, de proteger el medio ambiente y de
ser tolerante [...], asi como de trabajar por la paz y por la solidaridad internacionales en un mundo interdepen-
diente.» (O.c., p. 158).

(38) CEPAL-UNESCO publicaron, en 1992, el estudio Educacion y conocimiento: eje de la transformacion
productiva con equidad. Pero la -equidad- a la que se alude en el titulo no es un principio dinamizador del estu-
dio sino un resultado que debe seguir a los planteamientos del mismo.

(39) Sobre el tema; ].M.COBO: -Educacién ética y nueva sociedad mundial-, en Revista de Educacion,
Nimero Extraordinario 2001 dedicado a Educacién y Globalizacién.

(40) Sobre los conceptos de justiciay justicia social pueden verse: ].M.COBO: Contribucién a la Critica
de la Politica Social, o.c., 1993, pp. 118-124; Desde los mares del sur. Una alternativa politica a la sinrazén neo-
liberal, o.c., 1997, pp. 93-107; Navegar el tiempo nuevo, o.c., 2000, pp. 132-142.
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EL FUTURO DE LA EDUCACION SOCIAL

FLORENTINO SANZ FERNANDEZ (*)

RESUMEN. Se reflexiona sobre las consecuencias que en un futuro han de tener para
la educacioén social dos procesos que estin marcando nuestra sociedad moderna: el
proceso de individuacién progresiva y el proceso de complejidad. Dichos procesos
estin comenzando a afectar la vida cotidiana de las personas y el funcionamiento de
nuestras instituciones y anuncian grandes desafios para el futuro de la educacion.
Desde cada uno de estos dos procesos, se intenta describir algunas de las caracteris-
ticas de la educacién del futuro y mis especificamente, el 2mbito de la educacién
social.

ABSTRACT. In this article we reflect on two processes that are marking our modern
society nowadays: the process of progressive individualism and the process of com-
plexity. We also reflect about their consequences for social education in the future.
Those processes are begining to affect people’s everyday life and the smooth run-
ning of our institutions, and announce great challenges for the future of education.
Starting from these processes, we describe some characteristics of future education,

and specifically, the field of social education.

Cada vez es mis dificil adivinar lo que ira
ocurriendo a lo largo del tiempo. Los pro-
blemas pueden tener mas de una solucién
y, aunque nos pueda sorprender, una pre-
gunta, aceptando incluso que esté bien for-
mulada, puede tener varias respuestas
igualmente correctas. Los cambios que se
estin produciendo no son cambios que se
vayan sumando dentro de una estructura
estdtica que los asimila y organiza sino que
son cambios que transforman y modifican
la propia estructura, el soporte y el contex-
to en el que se producen. Por eso valdria
mejor decir que estamos en un cambio de
época y no en una €época de cambios. Los
fenémenos no pueden reducirse a puntos
de una linea con trayectoria y movimiento

(*) Universidad Nacional de Educacién a Distancia.

Revista de Educacion, nim. extraordinario (2002), pp.125-147.

Fecha de entrada: 02-07-2002

regular que comienza aqui y acaba alli y
que por lo tanto puedan predecirse con
facilidad.

Antes de la Segunda Guerra Mundial,
pocos analistas predijeron el derrumbe de
los viejos sistemas coloniales y en 1943, en
plena alianza entre soviéticos y occidenta-
les, nadie imaginaba que sobrevendria
sobre ellos, solamente tres anos después
un largo periodo de guerra fria. De la
misma manera nadie pensaba en 1980,
excepto algunos iluminados, que la Uni6n
Soviética se derrumbaria en 1989. Pocos
escritores predijeron la transformacién de
la politica del Medio Oriente o el empleo
del terrorismo como instrumento de politi-
ca nacional.
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Vivimos en mundo de incertidumbre
que las grandes empresas reflejan muy
bien en su actitud hacia el futuro, abando-
nando un sistema de produccién acumula-
tivo de grandes stocks. Han dejado de pro-
ducir para el futuro o para «por si acasor
(«just-in-case») y trabajan para el presente
«just-in-time- en funcidn del pedido exacto,
del diseno ajustado y de la demanda con-
creta.

Por otra parte, si era dificil predecir el
futuro en unas sociedades lentas, mucho
mis lo es en una sociedad como la nuestra
caracterizada por la rapidez de los cam-
bios. Alfonso Gago nos ofrece una imagen
muy grifica de la rapidez que ha adquirido
la evolucion histérica simulando una distri-
bucion del tiempo histérico en un periodo
mensual de treinta dias. La casi totalidad
del tiempo mensual, es decir 29 horas y 22
horas estaria ocupado por todo el periodo
anterior a la revolucién agricola y ganade-
ra. La civilizacién agricola y ganadera, has-
ta la época industrial, ocuparia un periodo
de una hora y cincuenta y ocho minutos y
medio. Solamente el tiempo simulado de
minuto y medio es el que transcurriria des-
de la época industrial hasta nuestros dias y
de ese periodo sélo catorce segundos
corresponden a la era de la informacién.
;Quién a esta velocidad puede ver con niti-
dez el futuro?

Pero aunque no podamos adivinar el
futuro lo que si se nos puede permitir, al
menos, es imaginar cOmo queremos trans-
formar el presente que tenemos. Porque el
futuro podemos pensarlo no sélo como
pura sorpresa 0 COmo una esperanza sino
como una mezcla interactiva de experien-
cias y esperanzas, de compromisos y
expectativas.

Conscientes, por lo tanto, de la dificul-
tad que tiene cumplir con la responsabili-
dad de aportar algunas reflexiones sobre el

complejo problema de las perspectivas de
la educacién en el siglo xx1, permitasenos
hacerlo sin salirnos de los procesos en los
que el presente nos tiene inmersos y cen-
trindonos particularmente en dos de ellos
que, a nuestro juicio, aglutinan y vertebran
grandes espacios del mundo de la vida y,
por lo tanto, posiblemente también del
mundo del futuro: el proceso de individua-
cién y el proceso de complejidad social.
Desde estos dos procesos contemporineos
nos Centraremos en sus consecuencias
sobre el dmbito de la educacién social.

PROCESO DE INDIVIDUACION

Cuando hablamos de proceso de indivi-
duacién nos estamos refiriendo al proceso
que va desplazando la vida de las personas
desde dmbitos en los que se vive vinculado
al mundo, a lo otro y a los otros hacia
imbitos mis independientes, mis auténo-
mos y también mas solitarios. M. Weber
habla de desencanto para expresar la rup-
tura de los lazos entre el ser humano y su
mundo natural y P. Burger, junto con Bri-
giette Berger y Hansfried Kellner atribuyen
a la modernidad la creacién de Un mundo
sin hogar'. Anthony Guiddens, el autor de
la tercera via europea, habla de la sociedad
exclusiva en la doble vertiente de exclu-
sién voluntaria de los de arriba que se
independizan y se desvinculan, porque
pueden, de los servicios colectivos y de
las instituciones publicas (sanitarias, edu-
cativas, de seguridad, etc.) y la exclusion
forzada de los de abajo a los que se les difi-
culta acceder a un puesto de trabajo y con-
secuentemente a todos los derechos publi-
cos que del trabajo se derivan. Tanto unos
como olros se encuentran en procesos
individualizadores, aunque en muy distin-
tas circunstancias. Ulrich Beck?, en un tono

(1) P. BUrRGER, B. BerGER y H. KELLNER: Un mundo sin bogar. Modernizacion y conciencia. Santander, Sal

Terrae, 1979.

(2) U. Beck: La sociedad del riesgo. Hacia una nueva modernidad. Barcelona, Paidds, 1998.
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mis positivo, habla de los sujetos responsa-
bles en una nueva modernidad en la que lo
que predomina es el riesgo. Este proceso
individualizador esti teniendo sus manifes-
taciones en distintos dmbitos de la vida
social. Veamos los desafios que plantean
algunos de ellos a los educadores sociales.

INDIVIDUACION Y VIDA SOCIAL

La estructura ha sido interpretada muy fre-
cuentemente como determinante de la vida
social y esto ha conducido al sometimiento
de los sujetos y a la inoperancia de su
compromiso. El sujeto tenia muy poco o
casi nada que hacer ante el panéptico vigi-
lante de Foucault® o ante los mecanismos
determinantes inmersos en las infraestruc-
turas del pensamiento marxista. Los pro-
blemas se solucionaban predominante-
mente desde el cambio de estructuras y no
desde el cambio de los sujetos. Los sujetos
eran considerados mis bien consecuencia
de los cambios sociales que causa de éstos.
Desde esta perspectiva era mis «rentables,
para la mejora de la vida social, el com-
promiso politico o econémico que el
compromiso educativo. Los politicos, dirfa-
mos, tenian un porvenir mas halagiieno
que los educadores sociales. La educacion,
entendida como trabajo directo con las
personas, tenia un valor subsidiario al ser-
vicio del cambio estructural y, los partidos
politicos, en este contexto social, conside-
raron 2 la educacién como su correa de
transmision pero sin concederla ni un pro-
tagonismo transformador significativo ni
una autonomia suficiente. Durante largos
anos muchos politicos han creido que para
conseguir determinados objetivos sociales
se necesitaba, antes que nada, la conquista

del poder ejecutivo, para desde ahi, admi-
nistrar y gestionar los recursos del Estado a
favor de la poblacién. En esta concepcién
mecanicista, se ha negado toda implicacién
y participacién de las organizaciones Y
movimientos de corte educativo por consi-
derarlos «dealistas- o «retardatarios. del
cambio social®. Lo que, sin embargo, se
estd produciendo en el momento actual es
una vuelta al sujeto y a la reconsideracion
de su importancia como actor y soporte de
los procesos sociales. Es en este sentido en
el que las teorias reproduccionistas y deter-
ministas estin en crisis.

También el modelo de convivencia
social era mds protector e inclusivo que el
que se ha iniciado en las tltimas décadas.
Los sujetos que, en el modelo de sociedad
vinculante, estaban protegidos por normas
comunes y sometidos a pautas de conduc-
ta colectivas, en el nuevo modelo de socie-
dad flexible se salen de la norma comun y
de la conducta estindar. La flexibilidad es
el comin denominador de la mayoria de
los fenémenos que se estin produciendo
en la sociedad actual’. Existe flexibilidad
en el salario, flexibilidad en el tiempo de
trabajo, flexibilidad en el producto, flexibi-
lidad en la organizacién y flexibilidad en el
consumo®. La flexibilidad esti sacando
lentamente a los sujetos del gran marco
protector y les va individualizando progre-
sivamente. Desaparece la conciencia de
pertenecer a una colectividad, a una clase
social y aparece la conciencia de ser indivi-
duos que han de protagonizar a titulo per-
sonal la construccién de su futuro. Los pla-
nes de pensiones o el capitalismo popular
por una parte, las asociaciones de familia-
res de Alzheimer o la de padres con hijos
que padecen el sindrome de Down son
solo cuatro ejemplos distintos y distantes

(3) M. FoucauLr: Vigilar y castigar. Madrid, Siglo XXI, 142 edicién, 1988.
(4) A. AGANzO: «La izquierda como metifora- en Frontera 7 (1988), pp. 7-24.
(5) A.SAYERy R. WALKER: La nueva economia social. Reelaboracion de la division del trabajo. Madrid, Minis-

terio de Trabajo y Seguridad Social, 1994.

(6) M. Carnoy: El trabajo flexible en la era de la informacion. Madrid, Alianza Editorial, 2001.
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que manifiestan la presencia de una dina-
mica social que tiende a introducir al gran
publico en la tarea de responsabilizarse
individualmente ante el futuro.

INDIVIDUACION Y SISTEMA PRODUCTIVO

Del trabajo solidario de la cadena se estd
pasando progresivamente al trabajo solita-
rio y competitivo. El trinsito del taylorismo
al postaylorismo pluraliza las actividades
de los trabajadores y convierten a los indi-
viduos en aptos para muchas ocupaciones
diferenciadas de las de los otros, con lo
que la unidad de los trabajadores en las
mismas rutinas laborales desaparece junto
con el sentimiento de clase o gremio.
Incluso la identidad consigo mismo, en
tanto que profesional, se difumina en una
serie de tareas cada vez mas dispersas y
con periodos de caducidad mis breves. La
caracteristica de permanencia que acompa-
faba a la profesién se disipa hoy en un
conjunto de tareas con breve periodo de
caducidad.

Las condiciones de trabajo asi como los
salarios dejan de ser concertados de
manera grupal y las negociaciones se indi-
vidualizan progresivamente. El tiempo de
trabajo y los espacios de trabajo se «des-
normalizan» dando lugar a nuevas formas,
arritmicas, discontinuas e individualizadoras,
de relaciones entre el tiempo, el espacio, el
empleo y el capital: aparecen los trabajos
temporales, los teletrabajos, los horarios
flexibles, etc. destruyéndose asi la vincula-
cion tradicional con la empresa como pro-
tectora permanente del trabajador fijo.

Por otra parte, las nuevas herramientas
de trabajo exigen también a los trabajado-
res un comportamiento mds individualiza-
do. Estamos pasando de un modelo de
herramientas manuales a otro modelo de

herramientas cerebrales, lo que produce
un trinsito de la manufactura a la -mente-
factura-. Mientras que en el uso de las
herramientas manufactureras, la miquina
somete a los trabajadores a su ritmo (traba-
jo en cadena), en el uso de las herramien-
tas cerebrales el trabajador es quien marca
el ritmo y da las érdenes (ordenador). Se
estd pasando asi de una miquinas que exi-
gen trabajadores andénimos, obedientes y
rutinarios a otras que exigen originalidad y
creatividad.

Una de las paradojas de los nuevos
procesos de produccién es que generan
individuacién en un doble sentido contra-
puesto: exigiendo, por una parte, originali-
dad, creatividad y autonomia respecto a las
maquinas y, por la otra, marginando y
expulsando de los puestos de trabajo al tra-
bajador. Una de las polémicas mas impor-
tantes en la actualidad se centra en el deba-
te en torno a la capacidad destructora del
trabajo que se atribuye a las nuevas tecno-
logias. Mientras que para unos autores las
nuevas tecnologias conducen al fin del tra-
bajo y al abandono del trabajador en el mis
profundo aislamiento de la inutilidad y del
paro, para otros, la revolucién tecnolégica
no es la principal causante del paro. Los
defensores del «fin del trabajo» (Rifkin”)
recuerdan en cierta medida, al movimiento
«Judita- que durante el siglo xix defendia la
destruccién de las mdquinas por ser ellas
las culpables de producir el paro. De forma
muy diferente se sitian otros criticos como
Castells® (quien llega a acusar de «charlata-
nes» a sus contrarios) o Carnoy? quienes
apoyandose en gran cantidad de datos lle-
gan a la conclusién de que la revolucion
tecnolégica no necesariamente destruye
puestos de trabajo ya que, si bien puede
destruir algunos, también fomenta la crea-
cién de muchos otros. Aunque parece mas
verosimil la tesis de Castell, no obstante, no

(7) J. RiFkiN: El fin del trabajo. Barcelona, Paidés, 1996. Original publicado en 1995.
(8) M. CasteLLs: Introduccion al libro de Carnoy: El trabajo flexible en la era de la informacion. 1997.
(9) M. Carvov: El trabajo flexible en la era de la informacion. Madrid, Alianza, 2001.
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habria que desconocer las cifras de casi mil
millones de parados en el sur, debidas a la
reestructuracién mundial de la produccién.

El modo de consumo tiende igualmen-
te hacia la individuacién. Los productos se
diversifican y hemos pasado de una pro-
duccién de cantidades masivas a una
produccion de disefio que individualiza
progresivamente. Es verdad que los mis-
mos productos estin en diferentes lugares
pero el consumo de marcas singulariza
cada vez mds a los consumidores. El lugar
en el que se encuentra la vivienda adquiri-
da o la compra de una determinada marca
de automévil cumplen tanto la funcién de
singularizar como la de satisfacer una nece-
sidad.

La burocracia empresarial tiende a dis-
minuir su incidencia y el trabajo en equipo
introduce una flexibilidad que Carnoy
denomina «positiva- en el sentido de que
libera de imposiciones y comportamientos
rigidos y permite el desarrollo de la creati-
vidad y la originalidad. Esta flexibilidad
positiva, reconoce Carnoy'’, proporciona a
algunos empleados una mayor autonomia
y una mayor garantia de participacién en
mejoras de rendimiento, pero también
ofrece la posibilidad a los empresarios de
abaratar la produccién mediante despidos
y contratos de empleos precarios. Para
Sennet!!] por el contrario, esta flexibilidad
positiva es relativa incluso para los trabaja-
dores privilegiados, ya que los objetivos
fijados por la jerarquia institucional que
permanece oculta en las relaciones de
equipo, suelen ser superiores a la capaci-
dad de los propios trabajadores.

Se podria hasta pensar que el hombre
se ha liberado por fin de la jaula de hierro'
pero, como dice Sennet, esto no es quizis

(10) M. CarnoY: op. cit. p. 95.

mds que un simple espejismo. La jerarqui-
zacién de la burocratizacién ha muerto y
ha sido sustituida por la red de la sociedad
de la informacién. Una red que, aunque
aparezca desjerarquizada, atrapa y esconde
a los pescadores.

INDIVIDUACION Y CIUDADANIA

El proceso de individualizacién ha genera-
do un transito del capitalismo «solidario~ o
social, caracterizado por el mantenimiento
de vinculos universales y permanentes sus-
tentados en el derecho y la dignidad huma-
na, hacia un capitalismo exclusivo en el
que no hay mis vinculo universalizable
que el del libre mercado. La ley del merca-
do se presenta como la mejor forma de
solidaridad ya que, segin sus defensores,
el libre mercado genera competitividad,
estimula a los individuos, aumenta la pro-
ductividad, y por consiguiente como efecto
secundario, al haber mis riqueza, se pro-
duce mis reparto y bienestar. La diferencia
entre los dos modelos es que mientras en
el uno la solidaridad nos viene dada por el
hecho de ser ciudadanos, en el otro cada
persona ha de credrsela en el juego del
libre mercado.

Entre los dos modelos de capitalismos
vigentes que Michel Albert (1993)" identi-
fica como capitalismo renano al mas soli-
dario y capitalismo anglosajén al mis
exclusivo, el renano produciria mis para-
dos pero mayor proteccién laboral y mayor
inclusién social, frente al modelo anglosa-
jon mds flexible, con un paro insignificante
en comparacién y una mayor inclusion
laboral, pero con mayores desigualdades
sociales y desproteccion social. Aunque no

(11) R. SENNETT: La corrosion del cardcter. Las consecuencias personales del trabajo en el nuevo capitalis-

mo. Madrid, Anagrama, 2000.

(12) U. Beck: -Vivir nuestra propia vida en un mundo desbocado: individuacién, globalizacion y politica-.
En A. GUIDDENS y W. HUTTON: En el limite: la vida en el capitalismo global. Barcelona, Tusquets, 2001.
(13) M. ALBERT: Capitalismo contra capitalismo. Barcelona, Paidds, 1993.
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en todos los paises se aplica el mismo
modelo, el proceso dominante esti siendo
el del capitalismo anglosajén en el que la
vinculacién social esta liderada por el mer-
cado y por la posicién individual en ese
mercado de trabajo.

INDIVIDUACION Y FAMILIA

El impulso de individuacién, propio de la
modernidad™, conduce a centrar en cada
persona el disfrute de condiciones y dere-
chos que le permitan ser libre a titulo per-
sonal e intransferible. Por lo que hace refe-
rencia al mundo de la vida cotidiana es
importante matizar que esta individuacién
de derechos y libertades que en un primer
momento afectd solamente a los hombres
esti llegando también a las mujeres. Mien-
tras el proceso de individualizacién afecta-
ba sélo al hombre, se mantenian los vincu-
los conyugales y los vinculos filiales gracias
a la permanencia cuasi natural de la mujer
dentro de la institucién familiar, pero cuan-
do la mujer también se individualiza, los
lazos familiares tanto conyugales como
filiales se desligan de lo considerado hasta
ahora como +{o natural- y comienzan a
depender exclusivamente de la libertad y
de la responsabilidad de cada uno de los
dos céonyuges. Una nueva situacién que
plantea nuevos desafios a la educacién de
los hijos y a la estabilidad de la institucién
familiar.

Por otra parte, como sefiala Tedesco'®,
se estd produciendo una extensién de la
democracia al dmbito de lo privado y en
concreto a la vida familiar que transforma
las vinculaciones de autoridad entre hijos y
padres en vinculaciones de libertad. Los
componentes de las familias son converti-

dos en individuos iguales que relativizan
las opiniones de todos sus componentes,
incluidas las de los padres, y generan un
nuevo tipo de relaciones basadas mis en el
intercambio individual que en la transmi-
sién patrimonial.

INDIVIDUACION Y NUEVAS TECNOLOGIAS

Las nuevas tecnologias permiten también
un tipo de comunicacién e informacién
mis individual. Si la televisién y la radio
son tecnologias vinculantes en el sentido
de que unen a un publico en torno a un
mismo tema y en torno a un sélo emisor,
Internet en cambio es una tecnologia para-
déjicamente desvinculante y profunda-
mente individualizadora en el sentido de
que los emisores son ya innumerables, la
informacién que produce es tan plural
como sus emisores y la vinculacién con la
informacion y los emisores no viene dada
por la propia tecnologia sino que ha de ser
creada por el propio usuario. Internet no
reline automaticamente, Internet retine si
el usuario, después de conectarse, quiere y
sabe vincularse.

El ciberespacio nos ofrece un tipo de
informacién no organizada linealmente
sino a través de enlaces que necesariamen-
te tiene que elegir el propio usuario. Los
centros organizadores de la informacién
dependen de los intereses del usuario y es
el propio usuario el que se convierte asi en
el organizador de la informacién. Internet
no informa si los individuos no preguntan.
Las nuevas tecnologias ofrecen la posibili-
dad de vinculos, pero esa posibilidad la tie-
ne que actualizar el usuario en concreto.
Como dice Mari Siez'®, Internet alberga la
potencialidad de una verdadera comunica-

(14) G. MEIL LANDWERLIN: La postmodernizacion de la familia espaniola. Madrid, Acento, 1999.

(15) J.C. TepEsco: -Educacion y hegemonia en el nuevo capitalismo: algunas notas e hipétesis de trabajo- en
Revista de Educacion. Namero extraordinario 2001. Madrid, Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2001.

(16) V. M. Mari S&ez: Globalizacion, nuevas tecnologias y comunicacion. Madrid, Ediciones de la Torre.

1999.
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ciéon democritica a nivel mundial, lo cual
no significa que esto sea ya realidad en
nuestros dias, la red serd lo que los usua-
rios queramos que sea.

INDIVIDUACION DEL PODER

Daniel Bell ya planteaba en 1988 que

La nacién-estado se estaba volviendo
demasiado pequefia para los grandes pro-
blemas de la vida, y demasiado grande para
los pequenios problemas de la vida!”.

Jessica Mathews!®, constaté que el fin
de la Guerra Fria trajo consigo el power
shift, es decir, una profunda redistribucién
de poder entre el estado, el mercado y la
sociedad civil. Y Gustavo Martinez Pandia-
ni hace un certero andlisis sobre el estado
pos-westfaliano y las fuerzas que disputan
al estado-nacién sus tradicionales respon-
sabilidades.

La estructura de poder del estado-nacién
pos-westfaliano sufre fuertes embates
simultineos «desde arriba- bajo la forma de
globalizacion y «desde abajo- en manos de
estructuras locales de autoridad, existe un
conjunto de actores no-gubernamentales
que, -desde los costados-, compite con
aquél en la reasignacién de funciones!?.

Las tres fuerzas que se disputan el
poder que ha mantenido monopolistica-
mente el estado son: las supranacionales
bajo el impulso de la globalizacion del
poder, las locales o territoriales bajo el
impulso de la descentralizacién del poder y
las no gubernamentales bajo el impulso de
la individualizacién del poder. Detenién-

donos en la dltima podemos constatar la
existencia de asociaciones ciudadanas y
grupos culturales o étnicos que estin asu-
miendo hoy la gestién de grandes parcelas
de gestion de lo puablico. Podemos afirmar
que existen numerosas Organizaciones
ciudadanas como Amnistia Internacional,
Greenpeace o Médicos sin Fronteras que
poseen mds recursos y mis experiencia
que varios gobiernos nacionales. Segiin
afirma la profesora Mathews, en 1997 el
conjunto de las ONG del mundo prestaba
mis asistencia para el desarrollo a los pai-
ses pobres que todo el sistema de Naciones
Unidas junto (excluidos, claro esti, el Ban-
co Mundial y el Fondo Monetario Interna-
cional)®,

En los dos tltimos decenios, segiin el
Informe sobre el Desarrollo Humano 2002,
ha disminuido la afiliacién a partidos poli-
ticos, sindicatos y otros cauces tradiciona-
les de accién colectiva pero han surgido
muchas nuevas modalidades para que la
gente pueda participar en actividades y
debates publicos. Ha habido una gran ole-
ada de apoyo a organizaciones no guber-
namentales (ONG) y otras nuevas agrupa-
ciones de la sociedad civil?!.

De alguna manera la solidaridad y la
fraternidad vuelven a ser ejercidas desde
los espacios de la individualidad esta vez
no en forma de asociaciones caritativas
sino de asociaciones del voluntariado.
Aunque no es el momento de analizar los
distintos papeles que cumplen las distintas
formas de voluntariado, no todas ellas
positivas desde luego, remitimos a los estu-
dios que en torno al sector del voluntaria-
do y a la influencia de la sociedad civil han

(17) D. Bew: -El mundo en 2013-, en Revista Facetas, 81 (1988), marzo, p. 209.
(18) J. T. Maniews: -Power Shift-, en Foreign Affairs, vol. 76, 1 (1997, enero/febrero, pp. 50-52.
(19) G. MARTINEZ PANDIANL: La crisis del estado-nacion pos-Westfaliano. Paris, Instituto Internacional de

Pensamiento Complejo.
(20) J. T. MaTiEWS: ob. cit., p. 53.

(21) En 1914 habia 1.083 ONG internacionales. En 2000 eran mis de 37.000; casi la quinta parte se cre6 en
el decenio de 1990. Actualmente, més de 7.000 millones de délares en concepto de ayuda para los paises en
desarrollo circulan a través de ONG internacionales, lo cual refleja y respalda la enorme expansion.
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realizado Demetrio Casado??, Garcia
Roca?, Velloso Santisteban?!, Pérez Diaz®
y Vicen¢ Navarro®, entre otros.

ALGUNOS DESAFIOS EDUCATIVOS AL PROCESO
DE INDIVIDUACION

Cuando los procesos individualizadores se
van expandiendo a todos los dmbitos de la
vida hemos de preguntarnos por el futuro
que le espera a la educacién en este con-
texto y en esta dindmica. Vamos a sugerir
algunos de los desafios a los que habra de
hacer frente.

UNA PEDAGOGIA DESDE EL SUJETO

Por una parte la pedagogia habrd de con-
firmar que el sujeto existe y tendrd que
apostar por fortalecer su existencia. Donde
no hay sujetos conscientes sélo existen
sujetos «sujetados». Por otra parte, sin suje-
tos auténomos y sin sujetos diferentes no
puede existir el nosotros ni la democracia
porque es imposible el intercambio. Trans-
firiendo a esta problematica la famosa frase
de Ivin Karamazov si Dios no existe fodo
estd permitido, podemos decir también
que si el sujeto no existe nadie puede
hacerse responsable. Desde esta perspecti-
va una pedagogia que crea en el sujeto y
parta de €l como elemento constituyente y
al mismo tiempo transformador de la socie-
dad, tiene que superar las pedagogias
deterministas y mecanicistas que conside-
ran al sujeto sélo como un elemento adap-
table a las grandes estructuras.

Dicho esto, también es verdad que hay
que denunciar las ilusiones del sujeto y las

falsas conciencias del ensimismamiento.
Como dice N. Elias?” hay que acabar con la
idea del homo clausus. Un hombre ensi-
mismado, cerrado sobre si mismo, es un
hombre que ignora, en su atomizacién, la
experiencia de los otros y que no sabe
nada del nosotros. Desde esta doble pers-
pectiva de sujeto y de sujeto abierto propo-
nemos para el futuro lo que recogemos a
continuacion.

Una pedagogia basada en la pregunta

No vivimos en un mundo con escasez de
informacién sino con sobreabundancia de
datos. El problema del futuro no serdn ni la
escasez de respuestas, ni la escasez de
conocimientos, ni la escasez de informa-
cién. El problema seri el de saber articular
y organizar® la informacién. Los analfabe-
tos del futuro no van a ser sélo aquellos
que carezcan de informacién por no saber
leer sino aquellos que sobreabundando en
ella, no sepan sin embargo producir con
ella ni conocimiento ni sabiduria. Puede
haber mucha gente informada que no
acierte a descifrar qué es lo que ocurre en
su mundo ni cuiles son las claves para
interpretarlo. Es verdad que en la red y en
las bases de datos existen cantidades
ingentes de informacién pero, por su pro-
pia naturaleza, la red no responde nada si
previamente no se le pregunta inteligente-
mente. S6lo sabiendo lo que se quiere
saber se puede encontrar la respuesta o las
respuestas disponibles. El exceso de cono-
cimientos es de tal calibre que para asimi-
larlos habrd que saber seleccionar y desa-
prender. El exceso de respuestas es tan

(22) D. Casapo: Organizaciones voluntarias en Espania. Madrid, Hacer, 1992.

(23) J. Gakcia Roca: Solidaridad y voluntariado. Santander, Sal Terrae, 1994.

(24) A. VELLOSO DE SANTISTEBAN: Guia critica del voluntariado en Esparia. Madrid, Espasa, 1999.
(25) V. Perez Diaz: La primacia de la sociedad civil. Madrid, Alianza Editorial, 1993.

(26) V. NavarrO: Bienestar insuficiente, democracia incompleta. Barcelona, Anagrama, 2002.
(27) N. Euas: La sociedad de los individuos. Barcelona, Peninsula, 1990.

(28) http://www.complejidad.org/roger.doc.
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exagerado que el desafio del futuro consis-
tird en acoplarlas a preguntas pertinentes.

La pedagogia de la pregunta sustituiri
a la pedagogia basada en la respuesta. El
educador se convertiri en un mediador
entre la pregunta del que quiera aprender y
las innumerables fuentes y procesos en
donde puede obtener respuesta. Aprender
4 preguntar correctamente para evitar el
desconocimiento serd mucho mis dificil
que lo que ha sido aprender a leer para evi-
tar el analfabetismo. Se necesitard por lo
tanto un esfuerzo mayor y mayores niveles
de educacién bisica para poder entrar en
los procesos de aprendizaje del futuro.

Las preguntas de los educadores socia-
les, probablemente mis que las de los
educadores asentados en funciones tradi-
cionales, habrin de pasar por el cuestiona-
miento de los fundamentos modernos y de
los grandes relatos. Se les exigird pasar de
los fundamentos a las raices o, lo que es lo
mismo, pasar del fundamentalismo a la
radicalidad. La radicalidad busca la seguri-
dad en el equilibrio del movimiento y en
un horizonte permanente, mientras que el
fundamentalismo lo busca en la estabilidad
de un horizonte pretendidamente conquis-
tado y apropiado.

El proceso de individuacién al que nos
somete la dinimica de la sociedad actual
obligard al educador social a enfrentarse al
otro desde la radicalidad de lo que somos
y no desde presupuestos «preconcebidos»
o desde los programas disefiados previa-
mente. Probablemente tendrid que apren-
der a preguntarse con normalidad cuestio-
nes que en otros tiempos los educadores
han dado por sabidas o por supuestas:
(Qui€n soy?, ;quién eres?, ;qué quiero?,
/qué quieres?, ;hacia dénde voy?, ;hacia
dénde vas? Solamente preguntas de este
tipo podrin -ordenar- educativamente la
presencia de tantos sujetos y tan diferentes
con los que el educador social habri de
enfrentarse.

(29) D. L BReTON: Du silence. Paris, Métailié, 1997.

Una pedagogia que avance de la palabra
silenciada al silencio de la palabra

Poder hablar, en un contexto de dictadura
cuyo objetivo es silenciar la palabra, es un
acto de liberacién. Pero en unas socieda-
des cada vez mis democriticas y en unas
sociedades en las que la democracia ha
descendido a la vida privada, el problema
no va a ser la ausencia de la palabra sino la
multitud de palabras y sobre todo, la dis-
tancia y a veces la incoherencia entre las
declaraciones y las realidades. El problema
por lo tanto no sera el de tener o no tener
la palabra sino el de devolver a la palabra
su sentido y sobre todo su eficacia. El pre-
mio Nobel y expresidente de Costa Rica,
Oscar Arias, en su discurso en la Catedra
Siglo XXI del Banco Interamericano de
Desarrollo (21 de noviembre del 2000)
planteé que:

El bien educativo mis preciado que los diri-
gentes pueden ofrecer a sus conciudadanos
es la correspondencia entre lo que se pien-
sa, lo que se dice y lo que se hace. Cuando
consideramos los peligros que corre la
democracia, especialmente en paises en
donde la experiencia democritica es nueva
o vacilante, lo primero que viene a nuestra
mente es la ineptitud educativa de tantos
gobernantes que, en vez de luz, crean oscu-
ridad al decir a los pueblos lo que estos
quieren oir y no lo que necesitan saber, y al
abrir abismos entre su pensamiento, su dis-
Curso y sus acciones.

Para que la palabra recobre sentido y
se vuelva inteligible, intuimos que ha de ir
acompanada del silencio. El silencio es otra
de las dimensiones cercanas al proceso de
individuacién. Segin Davil Le Breton?®
existen multiples silencios o diferentes for-
mas de utilizarlo: el silencio como mutismo
Y como secreto que se cierra a los otros, el
silencio como indiferencia que se olvida de
los demis, el silencio como negacién de la
palabra al adversario, como oposicién o
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venganza hacia el contrario y el silencio o
incomunicacién como castigo que se
impone al perdedor. Se rompe el silencio
para protestar y se guarda silencio para
protegerse. Se mantiene el silencio para
asentir y se controla el silencio como ambi-
giledad. La ideologia dominante de la
comunicacién asimila el silencio al vacio, a
un abismo en el seno del discurso sin com-
prender que la palabra, para hacerse com-
prensible, necesita espacios de silencio. No
puede haber palabra inteligible sin silen-
cio. La palabra sélo es inteligible si se
inscribe en un ritmo de pausas y de ento-
naciones constituidas por silencios. El
silencio es como la blancura del papel en el
que se escriben mensajes. Cuanto mas
blanco se encuentre mis claro apareceri el
mensaje.

El educador social ha de aprender a
gestionar el silencio como potencial comu-
nicativo. En un mundo tan individualizado
y en un mundo tan diferenciado en el que
todos se pisan la palabra, urge aprender a
utilizar el silencio para no mediocrizar la
conversacion en la que el educador social
tendra que situar su tarea. Hacer de la edu-
cacion una conversacion significativa y no
una charlataneria serd uno de los grandes
desafios del futuro educador social que
tenga que relacionarse cada vez mis con
personas adultas y personas maduras que
no quieran perder su tiempo ni sus energi-
as en aprendizajes fuera de contexto.

UNA PEDAGOGIA DEL PROCESO Y NO SOLO DEL
PRODUCTO

El proceso implica el tiempo que un deter-
minado movimiento tarda hasta conseguir
su objetivo y, ademds, las incidencias, con-
flictos y tensiones de las distintas fuerzas
que intervienen. Desde la importancia que
en nuestro contexto tiene la individuacion
de la vida, la funcién de la educacién no ha
de centrarse solamente en el final de los
procesos (el producto), sino en lo que
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ocurre mientras se produce. No es sélo
importante llegar al final, sino también
cémo se llega. La vida no es sélo un pro-
ducto sino sobre todo un proceso que
implica conflictos e incompatibilidades,
satisfacciones y dificultades.

La burocratizacién de las principales
instituciones ha sido considerada como
uno de los mecanismos mas eficaces a la
hora de -cercar- al individuo en su vida
concreta ya que se han hecho -abstractas- y
se experimentan como entidades formales
y remotas con escaso significado que pue-
da concretarse en la experiencia de la vida
del individuo. La burocratizacién implica
que las instituciones sociales gestionen
mds el mantenimiento del sistema que el
mundo de la vida de los ciudadanos. Las
Iglesias, los partidos politicos, los sindica-
tos han creido que gestionando las estruc-
turas desde arriba son mis eficaces en la
consecucion de sus respectivos objetivos y
sin embargo, la gente que no espera un
cargo o un beneficio directo de las midqui-
nas burocraticas las abandona. Disminuyen
los militantes politicos y sindicales y dismi-
nuyen los fieles religiosos. Los procesos
individualizadores implican una escapada
de la gente desde el mundo burocratizado
hacia el mundo de la vida. ;Qué desafios
presenta para la educacién esta huida de la
poblacién ciudadana hacia las esferas de lo
micro? Exponemos algunos elementos que,
intuimos, habrin de tener en cuenta los
educadores sociales.

Educar desde la biografia

Los hechos cotidianos suelen ser interpreta-
dos como una «estaciéon de término» donde
finaliza la influencia de las distintas dindmi-
cas sociales que colonizan el mundo de la
vida. Desde esta perspectiva se considera
que los hechos de vida son ejemplos que
facilitan pedagégicamente la comprension
de una cosmovisién previamente acepta-
da, son consecuencia del dinamismo



que una estructura ejerce sobre la vida,
estdn determinados previamente y sélo
queda aprender a aceptarlos. Pero los
hechos no pueden aceptarse inicamente
como los representa la metifora de «esta-
cion de término-, la educacién puede y
debe cambiar su sentido y tendrd que con-
vertirlos en elemento y fuerza de transfor-
macién. Desde esta perspectiva habra que
dar a los hechos una orientacién pedagégi-
ca distinta: en lugar de servir de ejemplos
para entender mejor una cosmovisién
dada, habra que convertirlos en puntos de
arranque que exijan nuevas explicaciones
y nuevas cosmovisiones; en lugar de ser
consecuencias de un proceso iniciado en
una estructura social podrin ser motores
de transformacién de dichas estructuras; en
lugar de aprender a aceptarlos habri que
aprender a construir con ellos un mundo
diferente.

Atender y potenciar iniciativas que
comienzan desde abajo

Las verdaderas iniciativas para la descolo-
nizacién del mundo de la vida probable-
mente ya han comenzado. Los estudios
sobre <lo pequefo es hermoso- de escuelas
campesinas, la propuesta de J. M. Cobo en
su libro titulado Navegar el tiempo nuevo®
o la mids sencilla pero no menos profunda
que proponen Daniel Wagman y Alicia
Arrizabalaga en Vivir mejor con menos®, la
propuesta de Havel sobre El poder de los
sin poder o la pedagogia del cuarto mundo
con los marginados®, son el eco solamen-
te de un sin fin de pequeiias iniciativas que
hacen educacién desde abajo. Una de las
funciones de la educacién serd no sélo la
de potenciar la creacién y busqueda de
estas alternativas sino también la de poten-

ciarlas y facilitar su coordinacién. Lo que
necesitamos —dice José Antonio Marina¥—
es un cambio por capilaridad, individual
pero multitudinario. Cada uno de nosotros
podemos influir en la vida colectiva de tres
maneras: mediante el voto politico (acto
electoral), mediante el voto econémico
(acto de compra) y mediante el voto de
conexion a la red social. Sobre esta red via-
ja una cantidad inmensa de mensajes que
podemos apoyar, bloquear o transformar.
Uno de los desafios de la educacién es el
de ensefiar a utilizar el uso capilar de estos
tres posibles tipos de intervencion de los
sujetos y particularmente el de apoyar, blo-
quear o transformar mensajes.

Pedagogia de la resistencia

En tiempos de crisis hegeménica de las ins-
tituciones, la pedagogia y la educacién tie-
nen un gran desafio por delante que no
deben delegar ni en otras ciencias como la
economia o la politica ni en otras activida-
des como la del mercado o la de los hechos
consumados. La educacién tiene la misién
de trabajar prioritaria y especificamente «el
mundo de la verdad-. Por lo tanto, no entra
en competencia ni con «el mundo de la ges-
lion y administrador del poder- propio de
la politica, ni con el \mundo de los intere-
ses» propio de la economia. Pero l6gica-
mente al estar los tres mundos mutuamen-
te implicados e interrelacionados, cuando
cualquiera de ellos pretende ser hegeméni-
co sobre la educacién —dice Havel en su
ensayo sobre El poder de los sin poder-
cualquier intento de vida en verdad apare-
ce como una amenaza para el sistema vy,
por tanto, como un hecho politico por
excelencia. La eventual articulacién poli-
tica de los movimientos nacidos de este

(30) J. M. Coso Suero: Navegar el tiempo nuevo. Madrid, Comillas, 2000.

(31) D. WAGMAN y A. ARRIZABALGA: Vivir mejor con menos. Madrid, Aguilar, 1997.

(32) F. FERRAND: El vous que pensez vous? L université du quart monde. Paris, Editions quart monde, 1996,
(33) J. A. MaRiNA: -La revolucién tranquila-, en El Semanal 15-21 de septiembre de 2002.
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trasfondo educativo prepolitico es pues,
algo que nace en una instancia secundaria,
como consecuencia de la confrontacién a
la que llevan. Resistir a esta tarea educativa,
frente a las amenazas de los que la quieran
comercializar o convertir en pura correa de
transmisién de otros intereses distintos a
los de la construccién de la verdad, sera
otra de las tareas del futuro educativo.

LA FEMINIZACION COMO OPORTUNIDAD DE UNA
VIDA MAS INTEGRAL

Nadie puede ocultar las repercusiones que
tiene en todos los Ambitos de la vida el pro-
ceso de individuacion de un colectivo tan
amplio como el de la mujer, el 50% de la
poblacién. Tanto los dmbitos de la vida pri-
vada como los ambitos de la vida publica
estin siendo profundamente modificados
por este fenémeno hasta tal punto que se
hace necesario el aprendizaje de nuevas
pautas de conducta tanto para el colectivo
femenino como para el masculino.

Todavia no se han sacado todas las
consecuencias de la irrupcién de la mujer
como sujeto publico de transformacion
social. Pero se hari necesaria una {emini-
zacion- de la vida publica y de la vida social
que, por supuesto, va mucho mis alld de la
presencia fisica de mujeres en puestos de
responsabilidad y que requiere que las
propias mujeres elaboren una nueva cultu-
ra tedrica y practica diferente a la masculi-
na dominante. Esta nueva cultura necesita-
ri unos nuevos aprendizajes no sélo en el
imbito familiar sino en el dmbito de lo
publico.

Habrd que aprender a vivir en un
modelo nuevo de sociedad y particular-
mente de familia en el que ya no solamen-
te sean los hombres los que se ocupan en
solitario de la vida publica y las mujeres de

la privada. Cuando la posibilidad de conci-
liar la vinculacién familiar con la desvincu-
lacién individual que han tenido los padres
se generaliza también a las madres, no sélo
se transforma la institucion familiar sino
también el conjunto de relaciones sociales.
Al extenderse a la madre la misma posibili-
dad del derecho a atenderse a si misma de
la que histéricamente viene disfrutando el
padre, el reparto simple de tareas, papeles
y responsabilidades se rompe y aparece un
reparto mas transversal en el que lo tradi-
cionalmente femenino y masculino se dilu-
yen en un nuevo modelo mis complejo. Es
en este modelo de transversalidad femeni-
na y masculina en el que habrid que apren-
der a vivir. La educacién no sélo no podri
dar la espalda a este fendmeno sino que
tendrd que contribuir a que sea compren-
dido y desarrollado.

PROCESO DE COMPLEJIDAD SOCIAL

El diccionario de uso del espanol de Maria
Moliner dice que lo complejo «se aplica a
un asunto en que hay que considerar
muchos aspectos, por lo que no es ficil de
comprender o resolver-. También este dic-
cionario define lo complejo como compli-
cado pero, como dice Edgar Morin, no se
puede confundir -complejidad- y «compli-
cacién» porque la complejidad no es la
simplificacién puesta del revés*'. En este
mismo sentido Castoriadis®® define la com-
plejidad como aquella cualidad de los
fenémenos que no es reducible a elemen-
tos presumiblemente mas simples

los fenémenos (u objetos) considerados
como -complejos: son tales porque beben
de una caracteristica mas profunda y gene-
ral de todo objeto, y del ser en general: su
caricter magmatico. Diremos que un obje-
to es magmatico cuando no es exhaustiva y

(34) E. R. Ciurana: Complejidad: Elementos para una definicién. Paris, Instituto Internacional para el Pen-

samiento Complejo, 2002.

(35) C. CastorIADIS: Fail et a faire. Les carrefours du labyrinthe V. Paris, Seuil, 1997, p. 214.
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sistemdticamente ensidizable, es decir,
reducible a elementos y relaciones que
dependen exclusivamente y de forma
homogénea de la l6gica ensidica (conjun-
tista-identitaria).

Para Mario Bunge*

El enfoque sistémico es una alternativa tan-
to al individualismo (atomismo), como al
totalismo (holismo). Admite la necesidad
de estudiar los componentes de un sistema
pero no se limita a ellos. Y reconoce que
los sistemas poseen caracteristicas de las
que carecen sus partes, pero aspira a enten-
der esas propiedades sistémicas en funcién
de las partes del sistema y sus interaccio-
nes, asi como en funcién de circunstancias
ambientales. En otras palabras, el enfoque
sistémico invita a estudiar la composicién,
el entorno y la estructura de los sistemas de
interés.

Para Bachelard todos los fenémenos
son fenémenos de relaciones. Lo simple no
existe, solamente existe la simplificacién
de lo complejo

lo simple es siempre lo simplificado... pero
es tan grande la tentacién de una ripida
claridad «que se olvida- que no hay fené-
menos simples; el fenémeno es un tejido de
relaciones. No hay naturaleza simple; ni
substancias simples; la sustancia es una
contextura de atributos. No existe la idea
simple, porque una idea simple debe inser-
tarse, para ser comprendida, dentro de un
sistema complejo de pensamientos y de
experiencias... Es pues vano perseguir el
conocimiento de lo simple en si, del ser en
si, porque es lo compuesto y la relacién
quienes suscitan las propiedades, es la atri-
bucién la que esclarece el atributo?’.

Luhmann afirma que en la base de la
vida no estd la unidad sino la diferencia y el
desorden. Paralelamente Edgard Morin
plantea que en el origen lo que se encuen-

tra es la accioén y la relacién y, como peda-
80go, plantea la necesidad de una pedago-
gia de la relacién para comprender el mun-
do de la complejidad.

NUESTRA SOCIEDAD SE CARACTERIZA POR LA
COMPLEJIDAD

Entre los puntos recogidos en las conclu-
siones de la reunién de los premios Nobel
convocados por el presidente Miterrand en
febrero de 1988, dos de ellos hacen refe-
rencia a la complejidad de la sociedad
actual. El punto tres en el que se afirma que
los problemas mis importantes que enfren-
ta la humanidad hoy en dia son a la vez uni-
versales e interdependientes y el punto cua-
tro, en el que se afirma que la riqueza
humana radica en su diversidad cultural,
biolégica, filoséfica y espiritual y que, por
lo tanto, ha de ser protegida mediante la
escucha del otro, la tolerancia y la negacién
de verdades que por absolutas se convier-
ten en simples. Habria que reconocer con
Paul Watzlawick® que de todas las ilusiones
la mis peligrosa consistiria en pensar que
no existe sino una sola realidad.
Efectivamente vivimos en un mundo
en el que todos los mecanismos unificado-
res que comenzaron a generarse a partir
del siglo xv, con el fin de romper y anular
las diferencias surgidas con la desaparicién
de los grandes imperios, parecen diluirse.
Por primera vez en la Historia, con la
aparicion de la bomba atémica en 1945 el
problema de la muerte no es sélo un pro-
blema de individuos aislados sino de la
especie. Por primera vez en la Historia, con
el descubrimiento de los c6digos genéticos
el hombre puede modificar la vida de las
especies vegetales y animales e incluso pue-
de jugar a ser Dios «manipulando- la propia

(36) M. BunGE: Sistemas sociales y Filosofia. Buenos Aires, Editorial Sudamericana, 1995, p. 7.
(37) G. BacurLarD: Le nouvel esprit scientifique. Paris, PUF, 1984.
(38) N. ComsKy y 1. RAMONET: Cdmo nos venden la moto. Barcelona, Icaria, 1995. Cita en p. 55 de la 128

edicion.
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vida de la especie humana. Otros problemas
planetarios como el del agua o el de la capa
de ozono y problemas sociales como el del
comercio o el terrorismo, por poner unos
ejemplos, trascienden cualquier modelo
precedente de vida simple y lineal.

La elaboracién de principios y funda-
mentos unificadores de la humanidad que
se construyeron desde la cultura occidental
con la pretensiéon de ser universales ha
devenido en la actualidad en una crisis de
los grandes relatos. No existen fundamentos
estables y fijos donde apoyarse y el equili-
brio o la seguridad hay que buscarlo en
otros paradigmas. La ontologia de las sus-
tancias se ve modificada y sustituida por la
ontologia de la relacion y de la diferencia.

El concepto de -otredad- y el concepto
del «afuera., derivado de la apertura del
mare Nostrum hacia el Atldntico y de la sali-
da de Europa hacia el descubrimiento de
América, esti completamente sobrepasado
en un nuevo mundo en el que los movi-
mientos no son geogrificos sino planeta-
rios. ;Quiénes son los otros en un mundo en
el que todos los habitantes de la Tierra nave-
gamos en el mismo planeta? ;Dénde esti el
«afuera- en un planeta globalizado?

La lucha contra la otredad desde un
mismo modelo de hombre elaborado por
la Tlustracién y con la pretensién de uni-
versalizar a todas las latitudes no ha tenido
el éxito esperado. Han fracasado todos los
mecanismos de cultura homogeneizadora
basada en la desarticulacién de las diferen-
cias: culturas populares, dialectos, fiestas
tradicionales, desarrollos locales, etc. y se
asiste actualmente a una reactivacién de
particularismos que parecian estar enterra-
dos para siempre. Lo universal no parece
obedecer a una sola légica simple y lineal.
Lo que parece mds universalizable es lo
complejo v lo circular.

HEMOS PASADO DE UNA SOCIEDAD LINEAL A UNA
SOCIEDAD CIRCULAR

Todas las interpretaciones lineales de la
vida social estin en crisis en el sentido
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positivo de las crisis que representan a algo
que estd muriendo cuando lo siguiente no
ha terminado de nacer. Esti en crisis la dis-
tribucién automatica de papeles en funcién
de la edad (las funciones de los mayores o
las de los hijos no son las que siempre han
sido), esti en crisis el modelo de desarrollo
(desarrollo esta comenzando a dejar de
explicarse en términos de crecimiento
cuantitativo), estin en crisis las profesiones
como funciones estables y repetitivas (no
hay profesiones estables sino tareas en
constante evolucién), estd en crisis la
sociedad prefigurativa en la que en lo ante-
rior se encuentra el germen de lo posterior
(el modelo no esti sélo en el pasado ni se
transmite sélo desde el pasado). Todo este
marco estd alumbrando un nuevo mundo
diferente del anterior e ininteligible desde
las herramientas y categorias conceptuales
del pasado.

De la actuacion de los sujetos sobre los
objetos, a la actuacion de los sujetos entre
los objetos y los sujetos

Vivimos en una sociedad en la que por pri-
mera vez en la Historia la tecnologia (que
es conocimiento aplicado) no solamente se
utiliza para producir bienes y servicios sino
también para producir mis conocimiento,
produciéndose asi un circulo vertiginoso
en el aumento de nuevos conocimientos
que se convierten ripidamente en tecnolo-
gia y que transforman las profesiones en
tareas y cambian las conductas habituales
en nuevos comportamientos originales.

De tal forma es importante este bucle
de la razén sobre la misma razén y del
conocimiento sobre si mismo que el con-
trol del futuro ya no pasa por el control de
la naturaleza, de las materias primas natu-
rales y del capital, sino por el control del
saber que a su vez es capaz de producir o
transformar las nuevas materias primas del
futuro. No ha de resultar extrafio que en
este contexto una institucién como el Ban-
co Mundial pretenda jugar su influencia no



s6lo en el apoyo financiero a la educacién
sino sobre todo en el diseno de las politicas
de control sobre la produccién y distribu-
cién del conocimiento.

El socidlogo de la universidad de
Munich y director de Sozialen Welt, Ulrich
Beck® habla de la sociedad del riesgo para
indicar el trinsito de un modelo de socie-
dad simple caracterizado por el control
racional de la naturaleza hacia otro modelo
de sociedad reflexivo que exige el control
«racional- de la misma razén. Una de las
caracteristicas del futuro parece estar no
tanto en el uso de la razén sobre la natura-
leza, ni en el comportamiento de los suje-
tos frente a los objetos sino en el uso de la
razén frente a la propia razén y en el com-
portamiento de los sujetos frente a los otros
sujetos™. El porvenir no estd en manos de
una légica sino de varias légicas o de la
dialégica. El futuro no esti en las manos
exclusivas de la l6gica racional sino tam-
bién de la «psicolégica-, de la -sociolégicas,
de la légica emocional y de la incertidum-
bre ya que, como dice Edgard Morin, el
hombre no solamente es un homo sapiens
sino un homo sapiens-demens que desco-
noce el control de muchos aspectos y
dmbitos de su propia vida.

De la estabilidad de los papeles sociales a
su reversibilidad permanente

Ya no existe un movimiento lineal e irre-
versible en el reparto de funciones asigna-
das a las personas a lo largo de la vida sino
que este reparto se hace de forma reversi-
ble y circular. El joven no acude a trabajar
automaticamente desde la escuela, necesi-

ta periodos de experiencia laboral y de
aprendizaje activo. El adulto desde el tra-
bajo no sale inicamente hacia la jubilacién
sino que puede «retroceder- hacia el estu-
dio o reciclage para volver de nuevo a tra-
bajar. Y el jubilado no es un ser completa-
mente pasivo desde el punto de vista de la
productividad sino que se considera cada
vez mds su capacidad productiva y, de
hecho, se le esti reutilizando para partici-
par en generar determinados servicios
sociales. Son de nuevo los padres los que
vuelven a cuidar de las necesidades de los
hijos atendiendo sus hogares mientras ellos
trabajan. Muchos servicios que necesitan
los mayores estin generados por los mis-
mos mayores en sus casas sin necesidad de
acudir a residencias de mayores, etc.

Desde este punto de vista vivimos una
sociedad caracterizada por la circularidad y
la interrelacién permanente de papeles y
funciones. Lo cual tiene sus implicaciones
en el futuro de la educacién y en el papel
de estudiante que ya no estard asignado ni
identificado con un periodo de edad sino
con todas las edades.

Esta tesis se complementa con el fené-
meno social que M. Mead*' denomina
como el trinsito de una sociedad prefigu-
rativa a una sociedad postfigurativa. Se esti
produciendo un fenémeno que trastoca
profundamente la linealidad en la transmi-
sién del conocimiento. En las sociedades
prefigurativas la transmisién del saber se
produce desde los mayores hacia los
menores, desde los padres hacia los hijos.
Son los padres los que ensefnan a los hijos.
Pero comenzamos a vivir un nuevo mode-
lo de sociedad cofigurativa en la que los
padres y los hijos aprenden muchas cosas

(39) U. Beck: La sociedad del riesgo: hacia una nueva modernidad. Barcelona, Paidés, 1998. Edicién ori-

ginal en 1986.

(40) U. Beck: «Vivir nuestra propia vida en un mundo desbocado: individuacién, globalizacién y politicas,
en GUIDDENS, A y W. HUTTON (eds.): En el limite: la vida en el capitalismo global. Tusquets, Barcelona, 2001.

(41) M. Meap: Cultura y compromiso. El mensaje de la nueva generacion. Barcelona, Gedisa, 1997. M.
Mead distingue aiin otro modelo de sociedad postfigurativa en la que los hijos saben mis que los padres y en
la que se trastocan més profundamente todas las teorias tradicionales de transmisién de conocimiento.
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juntos y en intercambio debido a que los
padres desconocen la mayoria de las cosas
que necesitan saber. La linealidad tradicio-
nal se convierte asi en circularidad, com-
plejidad e intercambio.

La crisis del modelo de desarrollo lineal

Considerar la economia como el sistema
englobador y la naturaleza como un mero
subsistema, y examinar por tanto, los fené-
menos econémicos empleando una episte-
mologia mecanicista es un constructo total-
mente artificial .y, ademis, afirma Susan
George®, una receta para el desastre. El
proceso econdémico No es un proceso aisla-
do sino un proceso que no puede desarro-
llarse al margen de un entorno con el que
mantiene un intercambio permanente,
intercambio que altera el propio entorno y
consiguientemente también el mismo pro-
ceso econdmico.

El modelo de desarrollo indefinido y
lineal actiia como un sistema abierto sin ser
del todo consciente (o sin quererlo ser) de
que estd contenido en un mundo fisico
limitado y finito. El aire, el agua... se consi-
deran como recursos interminables y como
insumos totalmente gratuitos que la econo-
mia no se ha habituado todavia a «contabi-
lizar» entre otras cosas porque el grado de
relacién entre biosfera y economia no ha
sido significativo hasta bien entrado el
siglo xx. O si lo ha sido, sus consecuencias
s6lo eran locales para un determinado
punto del planeta. Hay que considerar que
actualmente el mundo produce en menos
de dos semanas el equivalente a toda la
produccién fisica del afio 1900 y la produc-
cién econdémica se duplica aproximada-
mente cada 25 6 30 afos. Un europeo
actual consume unas cuarenta veces mds
de energia que consumia un individuo

normal en el siglo xvir*3. El ritmo de consu-
mo al que caminan los paises desarrollados
no se puede generalizar a todos los habi-
tantes del planeta. Segin el informe Brun-
tland, presentado ante la Comisién Mun-
dial de Medio Ambiente y Desarrollo en
1987, se necesitarian diez planetas como
éste para que los paises pobres pudieran
consumir tanto como los paises ricos. En
un periodo de cinco afnos desde la Cumbre
de Rio de Janeiro sobre la biodiversidad en
1992, hasta 1997 en que las Naciones Uni-
das evaldan sus resultados, la floresta tro-
pical destruida equivalia a casi tres Italias y
la extension de tierras fértiles que se habi-
an convertido en dridas equivalia a la
extensién de Alemania*,

Aunque la inteligencia humana y las
nuevas tecnologias puedan salir al encuen-
tro de este desgaste natural, convertido en
obsticulo intrinseco al propio sistema pro-
ductivo, hasta el momento no lo puede
detener. Es verdad que las nuevas tecnolo-
gias estan reduciendo dristicamente el des-
gaste de las materias primas miniaturizan-
do los productos (40 kilos de fibra 6ptica
permiten la misma transmisién de comuni-
caciones que un tonelada de cobre y un
CD puede contener la misma informacién
que varios volimenes de una enciclope-
dia), sustituyendo materiales por informa-
ciéon (la informacion sobre la resistencia y
elasticidad de los materiales permite cons-
truir puentes y pantanos reduciendo drasti-
camente la cantidad de hormigén y de hie-
o) o perfeccionando las tecnologias (la
tecnologia del automévil ha reducido la
emision de anhidrido carbénico a la atmés-
fera durante estos ultimos veinte afnos). La
tecnologia de la informacién puede frenar
el desgaste del planeta mediante la utiliza-
cién de recursos <inmateriales- y la utili-
zacién de energias «blancas- (la biotecnolo-
gia produce mis que la agricultura y

(42) S. GeoRcE: Informe Lugano. Barcelona, Encuentro, 2001.
(43) J. Majo: Chips, cables y poder, Barcelona, Planeta. 1997.
(44) E. GALEANO: Patas arriba. La escuela del mundo al revés. Madrid, Siglo XXI editores, 1998.
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desgasta menos, la digitalizacién ahorra en
transporte al favorecer el teletrabajo y las
teleconferencias). El consumo de informa-
cién es menos degradable que el consumo
de cosas y su multiplicacién no implica
desgaste. La informacién y el conocimiento
es el inico recurso que al repartirse no res-
ta sino multiplica. El maestro no sabe
menos después de ensefiar sino todo lo
contrario. Pero a pesar de todo este discur-
so, el desgaste de materias primas ahorrado
por la inteligencia humana ha sido anulado
por la multiplicacién del consumo. El par-
que automovilistico mundial, por ejemplo,
ha crecido el doble durante el mismo peri-
odo de tiempo en el que se han inventado
motores que expulsan la mitad de carbono
a la atmésfera. En cuanto al ahorro de
papel mediante el uso de la tecnologia di-
gital se estdi demostrando que al circular
muchisima mds informacién aunque sola-
mente se imprima una pequefa propor-
cidn, €sta supera en creces el ahorro calcu-
lado en papel. La tecnologia de la comuni-
cacioén como sustituto del transporte no es
tanta como se presumia. Solamente una
minima proporcién de la humanidad
aprende a distancia, «teletrabaja- y se «tele-
retine». No olvidemos que al menos el 80%
de la poblacién mundial no dispone de
medios de comunicacién basicos y que,
segin el Banco Mundial, los paises ricos,
en 1995, poseian un promedio de mis de
una linea telefénica por cada dos habitan-
tes, Asia Meridional tenia trece lineas por
mil habitantes y Africa once por mil habi-
tantes. Thabo Mbeki ha sefalado que hay
mds lineas telefénicas en Manhattan que en
toda Africa Subsahariana y que la mitad de
la humanidad no ha telefoneado nunca.
Las casas aseguradoras reconocen la
carga econémica potencialmente insosteni-
ble que ocasionan los huracanes y las tor-
mentas tropicales debidas al calentamiento
de la Tierra. No se sabe exactamente el cos-
to en salud que tiene para la humanidad la
contaminacién del aire y de los rios y las
irradiaciones a las que estamos sometidos.

Un 70% de la poblacién mundial vive ya en
zonas donde el agua escasea. En Taiwin,
un tercio del arroz no se puede comer por-
que estd envenenado de mercurio, arséni-
co o cadmio, en Corea sélo se puede beber
agua de una tercera parte de los rios y en la
zona de la montana, situada en la con-
fluencia de los limites de las provincias de
Avila, Segovia y Valladolid el agua potable
de muchos pozos artesianos también esti
contaminada por arsénico, de tal forma
que ha sido necesario establecer una larga
red paralela de agua potable proveniente
de fuentes lejanas.

El coste social de este modelo de desa-
rrollo se hace también insostenible desde
el punto de vista ético y social. Es un
modelo de desarrollo que genera la civili-
zacion de la conocida copa de champin en
la que la quinta parte de la gente mis rica
del mundo consume el 86% de todos los
productos y servicios mientras que la quin-
ta parte mis pobre consume solamente el
1,3%. Este desarrollo genera una civiliza-
cién en la que los 225 individuos mis ricos
del mundo tienen una riqueza igual a la del
47% de la poblacién mis pobre y en el que
solamente las tres personas mis ricas tie-
nen mds que el producto interior bruto de
los 48 paises mas pobres. De los mis de
cuatro millones y medio de habitantes en
los paises en desarrollo tres quintas partes
no tienen acceso a agua potable. La canti-
dad de riqueza crece enormemente pero se
reparte desproporcionalmente: en el afio
1990 el consumo mundial era de 1,5 trillo-
nes de ddlares, en 1975 de 12 trillones y en
1997 de 24 trillones pero, sin embargo, al
final de todo este proceso el 20% de la
poblacién mis pobre consume menos de
lo que consumian en 1900. La relacién de
porcentaje de ingreso entre el 20% mis rico
y el 20% mds pobre era en 1994, segiin el
Programa de las Naciones Unidas Para el
Desarrollo de 150:1. Segun el informe del
PNUD 2002 sobre Profundizar en la demo-
cracia en un mundo fragmentado, el 1%
de la poblacién mis rica del mundo tiene
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una renta anual equivalente al total de lo
que recibe el 57% mis pobre de la pobla-
cién del mundo.

No solamente los bienes materiales
estin desproporcional e injustamente dis-
tribuidos, también los bienes inmateriales
lo estin igualmente. El 96% del conoci-
miento estd concentrado en el 20% mds
rico de la poblacién. El 72% de los usuarios
de Internet viven en paises de la OCDE con
alto nivel de ingresos. El desequilibrio en la
participacion de los paises en desarrollo
queda también de manifiesto en los movi-
mientos mundiales de la sociedad civil. De
las 738 ONG registradas en la Conferencia
ministerial de la OMC en Seattle (Washing-
ton) en 1999, el 87% provenian de paises
industrializados.

Toda esta situacién estd provocando
una vuelta no ya a la guerra fria sino a la
guerra opaca y a una cultura del miedo. El
gasto en seguridad contra el enemigo invi-
sible o el enemigo previsible sigue siendo
el que determina el ritmo de la productivi-
dad econémica mundial. El presupuesto
militar, por ejemplo, de Estados Unidos es
de 379.000 millones de ddlares, superior al
PIB del Africa subsahariana que es de
322.212 millones de ddlares y superior al
conjunto del PIB de los 120 paises mas
pobres del mundo que suman un PIB de
376.669 millones de délares. Que la cultura
del miedo se ha convertido en una activi-
dad rentable lo demuestra otro ejemplo: en
1997, las principales empresas de seguri-
dad privada espafiola facturaron por un
total de 219.541 millones y tenfan contrata-
dos a unos 60.000 guardias de seguridad.

El problema definitivamente se
encuentra en saber si el planeta y en parti-
cular la especie humana pueden soportar
un crecimiento lineal al ritmo tan despro-
porcional en el que se estd produciendo y
con el deterioro ecolégico y social que tal
desproporcién ocasiona.

Hay que abandonar, dice Joan Maj6®,

(45) J. Majo: op. cit. p. 113.
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antiguo ministro espafnol e ingeniero
industrial, la idea de seguir con el modelo
de crecimiento que ha habido hasta ahora.
Y no podemos aceptar una actitud prepo-
tente y cinica, impidiendo la evolucién de
los paises que estdn intentando incorporar-
se a la velocidad del tren de cabeza de los
mds avanzados mientras que en Japon,
Estados Unidos o Europa se continia al
mismo ritmo.

DESAFIOS DE LA EDUCACION ANTE EL MUNDO
DE LA COMPLEJIDAD

Una de las primeras dificultades que se nos
presenta es la de que no podemos pensar
ni entender fenémenos complejos con
principios simples y con instituciones edu-
cativas «disciplinadas- y departamentaliza-
das. Necesitamos aprender actitudes y
métodos que nos ayuden a gestionar un
mundo interactivo y un mundo en constan-
te movimiento. No podemos plantear-
nos en el futuro una actividad educativa
unidimensional en sus distintas formas:
dominada por una sola légica, seccionada
disciplinarmente o departamentalmente,
trasmitida unidireccionalmente y separada
de su contexto social. Una sociedad com-
pleja exigird un modelo de educacién inte-
grada e integradora de diferentes dambitos,
una metodologia transdisciplinar y dialégi-
ca, y un tratamiento social que la mantenga
relacionada directamente con el entorno
en el que se produce.

APRENDER A EMPRENDER Y APRENDER A
COMPRENDER

Puede dar la impresién de que vivimos en
un mundo de pensamiento Unico y de final
de la Historia en un momento en el que el
paradigma liberal encuadrado en el capita-
lismo mais ortodoxo se ha quedado solo



después de la caida del muro de Berlin. Asi
lo intenté demostrar Fukuyama en su tesis
sobre el final de la Historia. Sin embargo, ni
siquiera todos aquellos a quienes mis
beneficia esta tesis la justifican. Son
muchas las contestaciones y resistencias
que estd encontrando el modelo neolibe-
ral, lo que demuestra su falta de hegemo-
nia mundial o lo que es lo mismo su capa-
cidad de convencimiento. El politélogo
Carlos Taibo™ agrupa estas resistencias en
varios apartados entre los que cabe desta-
car la delicada situacién social que estia
produciendo la evaporacién de los colcho-
nes sociales en provecho de la exclusion
mis descarnada, la prepotencia como
generadora de violencia y la reciente apari-
ciéon de los movimientos de resistencia,
cuyas consecuencias para muchos no son
s6lo moralmente inaceptables sino politi-
camente inestables,

Segtin los pensadores del pensamiento
complejo liderados por Edgard Morin?’, el
siglo xx1 debera abandonar la visién unila-
teral que define al ser humano por la racio-
nalidad (homo sapiens), la técnica (homo
JSaben), las actividades utilitarias (homo eco-
nomicus), las necesidades obligatorias
(homo prosaicus). El ser humano es com-
plejo y lleva en si de manera bipolarizada
los caracteres antagénicos. Su identidad no
esta solo de un lado, y del otro esti la alie-
nacién. Comprender al ser humano supone
poner en didlogo dimensiones tan diferen-
tes del mismo ser como las siguientes:

sapiens y demens (racional y delirante)
Jaber y ludens (trabajador y ladico)
empiricus y imaginarius (empirico e
imaginador)

economicus y consumans (econémico
y dilapilador)

prosaicus y poeticus (prosaico y poéti-
co).

Desde la perspectiva latinoamericana,
la necesidad de comprender la realidad
desde diferentes perspectivas aparece
planteada en términos de compaginar la
dimensién de libertad, de justicia y de soli-
daridad:

El oeste ha sacrificado la justicia en nombre
de la libertad en el altar de la divina pro-
ductividad. El este ha sacrificado la libertad
en nombre de la justicia en el mismo altar.
El sur se pregunta si tal dios merece el sacri-
ficio de nuestras vidas*.

La educacién social del futuro tiene ahi
un desafio pendiente: el de ensefiar a com-
prender la relacién entre justicia, libertad,
introduciendo sin miedo y para cerrar el
trio revolucionario, la otra dimensién olvi-
dada de la fraternidad.

La complejidad exige un método
didactico que no sélo explique, distinga y
analice sino también comprenda, articule y
organice. El futuro exigiri no solo dar
explicaciones lineales sino también tener
sentido de la multidimensionalidad y de la
recursividad. Lo lamentable de nuestra
época es, como dice Radl D. Motta® que
entre tanta especializacién disciplinar haya
tan poca -especializacién» en lo general y lo
global.

DE UNA PEDAGOGIA GEOECONOMICA A UNA
PEDAGOGIA GEOCULTURAL

La contaminacién terminolégica, actitudi-
nal y metodolégica que estd imprimiendo
la cultura geoecondémica en las institucio-
nes y procesos educativos ha de ser relati-

(46) C. TaiBo: -Contestaciones a la hegemonia., EL PAIS, 7 de septiembre de 2002.
(47) E. Morin: Los siete saberes necesarios para el futuro de la educacion. Paris, Unesco, 1999.
(48) Interamericam Dialogue, The Americas art the Millenium: A time of Testing. Washington. DC. 1999.

(49) R. D. MotTa: Complejidad, educacion y transdiciplinariedad. Buenos Aires, Argentina, Instituto Inter-
nacional para el Pensamiento Complejo (IIPC), del Vicerrectorado de Investigacién y Desarrollo de la Universi-

dad del Salvador (VRID/USAL).
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vizada y contextualizada en un marco
cultural mas amplio en la linea que ha
planteado el Informe de la Comisién Inter-
nacional de Educacién para el siglo XXI
presentado a la Unesco® y como ha apare-
cido en el debate ciudadano a propésito
del Memorandum sobre el aprendizaje per-
manente de la Union Europea®.

El Informe para la Unesco de la Comi-
sion Internacional de Educacién para el
siglo XXI trata de conciliar tres fuerzas en el
orden social y econémico: la competitivi-
dad (para incentivar) la cooperacién (para
ser fuertes) y la solidaridad (para estar uni-
dos). En la confluencia de estas fuerzas se
originan, sin embargo, una serie de tensio-
nes que ha de soportar la educacion. La
dinimica de reflexion del informe lleva a la
conclusion de que el crecimiento econdmi-
co a ultranza no se puede considerar como
el camino mas facil hacia la conciliacién
del progreso material y que la equidad
plantea la educacién del futuro en torno a
cuatro ejes fundamentales: aprender a
hacer (trabajar), aprender a conocer (tener
informacién no es conocer), aprender a
vivir juntos (vivir no es estar solos) y apren-
der a ser (conocerse a si mismo).

Este mismo planteamiento aparece en
el proceso de los debates y en las conclu-
siones de éstos sobre la propuesta que
hace la comisiéon en el Memorandum euro-
peo sobre el aprendizaje permanente. No
asi en la propuesta inicial. La Estrategia
Europea de Empleo iniciada en el Consejo
Europeo de Luxemburgo, celebrado en
1977, define el aprendizaje permanente
como toda actividad de aprendizaje 1itil
realizada de manera continua con objeto

de mejorar las cualificaciones, los conoci-
mientos y las aptitudes. En el Consejo Euro-
peo de Lisboa de 2000 se establecié que el
aprendizaje a lo largo de la vida es un com-
ponente bisico del modelo social europeo
y una prioridad fundamental de la Estrate-
gia Europea de Empleo. Para iniciar un
debate en cada pais de la Unién Europea
publicé un documento de trabajo denomi-
nado Memorandum sobre el aprendizaje
permanente. El debate mostrd, afirma
Herriez Rubio®?, una inquietud ante la pre-
sencia demasiado dominante de las dimen-
siones del empleo y el mercado laboral
hasta tal forma que el documento del resu-
men hubo de recoger explicitamente el
riesgo de dominancia econémica manifes-
tada en el debate en los siguientes térmi-
nos:

Las respuestas a la consulta sobre el Memo-
randum propugnan una definicién del
aprendizaje a lo largo de la vida que no se
limite a un enfoque puramente econémico
o restringido al aprendizaje de las personas
adultas. Ademas de hacer hincapié en el
aprendizaje desde la etapa preescolar hasta
después de la jubilacion, el aprendizaje a lo
largo de la vida debe abarcar todo el espec-
tro del aprendizaje formal, no formal e
informal. Los objetivos del aprendizaje
incluyen la ciudadania activa, la realizacién
personal y la integracién social, asi como
los aspectos relacionados con el empleo.

En una linea paralela y desde la sensi-
bilidad latinoamericana, Xabier Goros-
tiaga’? diferencia tres fases histéricas a par-
tir de la Segunda Guerra Mundial. La pri-
mera podria caracterizarse como una etapa
geopolitica de confrontacién de diversas

(50) UNESCO: La educacion encierra un tesoro. Unesco, Santillana, 1997. Informe para la Unesco de la
Comisién Internacional de Educacién para el siglo XXI, presidida por Jacques Delors.

(51) Memorandum sobre el aprendizaje permanente (documento de trabajo de los servicios de la Comi-
sion) y el aprendizaje permanente en Espana: debate sobre el memorandum de la Comisién Europea.

(52) E. HerrAEZ RuBio: Desarrollo de la educacion de personas adultas en el marco del aprendizaje a lo lar-
go de la vida, en Universidad de Verano del Pafs Vasco. Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. 2002.

(53) X. GOROSTIAGA: -La construccion de las utopifas desde la cultura y la educacién- en C. NUNEZ HURTADO:
Educar para construir el suerio. México, ITESO, CEAAL y Universidad Pedagdgica Nacional, 2001.
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ideologias y paradigmas sociales que
comienza su declive en la década de 1980
y termina en la fecha simbdlica de la caida
del muro de Berlin. Fue una etapa de deba-
te ideoldgico y de lucha por la dominacién
de unas ideologias sobre otras en un con-
texto de guerra fria. La segunda es una eta-
pa geoecondémica caracterizada por el
dominio del capitalismo neoliberal en un
contexto de guerra oculta e invisible en el
que los organismos financieros internacio-
nales articulan un proyecto econémico
mundial al que se incorporan los paises
socialistas y también de forma progresiva
China. Es una etapa monocultural y de
conquista y lucha de civilizaciones (Hun-
tington) mis que de hegemonia cultural. La
tercera, que podria denominarse como
geocultural, se comienza a tejer en torno a
las cumbres mundiales organizadas por las
Naciones Unidas en la década de los
noventa y por la redes globales que sobre
temas especificos (pobreza, medio
ambiente, género, agua, poblacién, etc.)
aglutinan a representantes de la sociedad
civil de todo el mundo generando nuevos
indicadores alternativos de desarrollo
humano y sostenible.

La educacion tendrd una tarea primor-
dial de futuro en la consolidacién de esta
tercera etapa geocultural, potenciando la
consolidacién de acciones educativas ya
iniciadas y declaradas formalmente como
prioritarias por parte de muchas organiza-
ciones internacionales publicas y privadas.
Acortar la distancia entre lo que se dice
sobre la importancia de la educacién y lo
que se hace educativamente. He ahi un
desafio del futuro. Potenciar las intuiciones
educativas de las diferentes cumbres mun-
diales asi como de las redes de solidaridad
frente a las presiones politicas de la poliar-
quia mundial para impedir el desarrollo de
este paradigma neocultural, serd probable-

mente uno de los mayores desafios en los
que la educacién no solamente tendra que
responder a las exigencias de solidaridad
mundial sino también tendri que resistir a
los que ya han comenzado a frenar el pro-
ceso de construccién de un paradigma
social mis humano.

DE LA PEDAGOGIA LOGICA A LA PEDAGOGIA
DIALOGICA

Hemos de aprender a trabajar con lo otro y
los otros como diferentes, en término de
complementariedad y no en términos de
competitividad, de dominacién u oposi-
cién. El didlogo nos transforma en seres
permanentemente alterados, constituidos
por el otro y constituyentes del otro
(«alter»). La alteracién es un fruto del dialo-
go y la relacién amistosa es, ademads, nece-
saria para salir de la rutina. Como dice M.
Kundera en El arte de la novela la necedad
no es la ignorancia, sino el no salir de las
ideas preconcebidas. Aquél que no sale de
si mismo siempre piensa igual y siempre
actia del mismo modo y se convierte en un
burdcrata ineficaz. La alienacién en cambio
es un fruto de la competitividad y del
dominio de los unos por los otros. Mientras
la alteracién retne esfuerzos, complemen-
ta tareas y crea sociedad comunitaria, la
alienacion segrega, compite, separa, exclu-
ye y genera sélo individualidades renta-
bles. El método dialégico no permitird
solamente distinguir, separar, analizar sino
sobre todo reunir y comprender.

El didlogo prima la légica del actor
sobre la légica de la estructura de tal forma
que los cambios y los conflictos dejen de
ser considerados como elementos agitado-
res para convertirlos en actos regenado-
res**, En una sociedad compleja este tipo
de l6gica dialégica ha de ser un desafio
para la pedagogia. Habria que considerar si

(54) A. WiLDEN: Sistema y estructura Madrid, Alianza Editorial, 1979. Wilden hace una critica a la ideolo-
gia del orden planteando que la sociologia parsoniana, como la psicologia de Piaget y la antropologia de Lévi-

Strauss, hace del orden un sinénimo de la ley, p. 282.
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el modelo competitivo trasladado a la uni-
versidad estd multiplicando equipos de tra-
bajo y colaboracién cientifica o estd gene-
rando individualidades preocupadas por
su promocién particular.

UNA PEDAGOGIA TRANSDISCIPLINAR

Platén expresa en el Sofista que separar cada
cosa de todas las demds supone una des-
truccién radical de todas: pues el logos surge
cuando se entretejen las formas entre si.

Como insisten los promotores del pen-
samiento complejo, no se puede pensar lo
que estd interrelacionado con métodos que
rompen las interrelaciones. No se pueden
pensar elementos complejos con principios
simples y no se puede incidir en la realidad
compleja desde instituciones simples. Para
gestionar de forma eficiente la complejidad
habrd que salir no solamente del pensa-
miento disciplinar y departamental sino de
unos métodos de aprendizaje que separan
y alejan de la realidad académica de sus
contextos sociales. La finalidad del apren-
dizaje no es la promocién interna dentro
de la academia que permite pasar de un
curso a otro o de un grado al superior, sino
la promocién social y humana que permita
utilizar el conocimiento para transformar
las condiciones de vida y la sabiduria para
encontrar sentido a la vida. La educacion
tendrd que afrontar la relacién transdisci-
plinar del conocimiento asi como su
dimensién transversal entre la academia y
el mundo de la vida.

INTERACCION ENTRE LA INFORMACION, EL
CONOCIMIENTO Y LA SABIDURIA

El «analfabetismo- de las sociedades futuras
estard asociado, ya lo hemos dicho, no a la
falta de informacién sino a su exceso. La
informacién se expandird cada vez mis por

cauces comerciales que a través de institu-
ciones de ensefanza. La distribucién de
informacién no se hari solamente con
fines educativos sino para otros fines
como, por ejemplo, para satisfacer necesi-
dades de relajacién, evasion, desarrollo de
la fantasia o sencillamente para disfrutar. La
informacién se convertird asi en un objeto
inmaterial de consumo al alcance de los
«inforricos.. Uno de los peligros sociales
relacionados con el futuro de la distribu-
cion de la informacién es la divisién del
mundo que ya ha observado Ramonet
entre «infopobres» y en «inforricos*». Frente
a esta situacion, las instituciones educativas
no podran competir con los diferentes cau-
ces de transmisién informativa pero si lo
podrin hacer con la transformacién de la
informacién en conocimiento. Tener datos
y estar informados no es ni conocer ni
saber. Solamente el intercambio de infor-
macién con el objetivo de estructurar un
pensamiento poblado de argumentos con-
trastados es lo que puede producir conoci-
miento y donde tUnicamente se hace este
proceso, dice Jimeno Sacristin®, es en las
instituciones especificamente formativas y
educativas. El papel de los educadores en
este sentido no tendrd que competir con la
trasmision electrénica de informacién sino
con el trabajo mas lento de su estructura-
cién, clasificacién y seleccién. El poder no
estard en este sentido en los que tienen
informacién sino en los que la tienen
estructurada, ordenada, convertida en
conocimiento. Los educadores tendrdn una
gran responsabilidad para convertir la
materia prima de la informacién y de los
datos en conocimiento.

Pero el proceso educativo no se parali-
zard en el tratamiento de la informacién
para generar conocimiento sino que habri
de avanzar hacia la interrelacién de cono-
cimientos para generar sabiduria. Si sélo
con la informacién podremos distraernos y
con el conocimiento podemos transformar

(55) 1. RAMONET: Un mundo sin rumbo. Crisis de fin de siglo. Madrid, Temas de Debate, 1997.

(56) ]. SACRISTAN: -La educacién que tenemos, la educacién que queremos- en AA. VV.: La educacion en el
siglo XXI: Los retos del futuro inmediato. Barcelona, Biblioteca Aula, 1999.
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nuestras condiciones de vida, con la sabi-
duria podremos orientar y dar sentido a lo
que denominamos vivir. En una sociedad
compleja como en la que ya estamos la
interrelacién entre los dmbitos de la infor-

macioén, del conocimiento y de la sabiduria
marcarin los verdaderos grados de la pro-

mocion educativa del futuro.
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LA EDUCACION DEL OCIO:
AMBITOS DE ACCION FUTURA

MANUEL CUENCA CABEZA (*)

ResuMEN. El ocio es un valor en alza en las sociedades avanzadas y un elemento
esencial para entender los estilos de vida del nuevo ciudadano. Este articulo plantea
la urgencia de integrar la Educacién del Ocio en el proyecto formativo de las perso-
nas y comunidades, superando asi el desfase que se ha producido entre la educacién
institucional y las necesidades vitales. A lo largo de sus piginas se sefiala qué se
entiende por Educacién del Ocio en la actualidad y algunas razones que la justifican.
En un momento en el que la sociedad se preocupa por las pricticas de ocio nocivo,
el autor llama la atencién sobre el potencial positivo de las vivencias de ocio para el
desarrollo personal y la bisqueda de sentido. En la segunda parte, se presentan los
tres ambitos que se considera determinarin la accién futura: educacién personal del
ocio, educacién comunitaria y formacién de profesionales. Aunque los tres cuentan
ya con pensamiento y experiencia valiosos, su caricter novedoso y actual abre cam-
pos de intervencién educativa en los que queda mucho por hacer.

ABSTRACT. Leisure is a rising value in advanced societies and it is also an essential ele-
ment to understand the ways of life of the new citizen. This article explains the need
of integrating Leisure Education in the educational project of people and communi-
ties, so that we can get over the imbalance produced between institutional education
and vital needs. Through the pages of this work we point out what is meant by Lei-
sure Education today and some reasons that justify it. At a moment in which society
is concerned about harmful leisure practices, we call the atention on the positive
potential of leisure experiences for personal development and the search for mea-
ning. In the second part of the article, we present the three fields that will determine
future action: personal leisure education, community education, and training of pro-
fessionals. Although valuable experiences and thinking have been already develo-
ped in these three areas, their novel and current nature opens fields for educational
intervention in which there is still much work to do.

El ocio moderno, consecuencia de la era
industrial, ha sido una realidad en conti-
nuo avance. No sélo ha aumentando en
cantidad y nuevos usos, sino en accesibili-
dad real. Al final del siglo XX, la mayor

(*) Universidad de Deusto (Bilbao).

parte de ciudadanos en los paises mais
avanzados hemos podido disfrutar de un
ocio democritico y generalizado. Su desa-
rrollo y evolucién, que han durado mis de
cien anos, han supuesto el descubrimiento
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de modos de vida que han hecho posible
la situacién que conocemos. Pero, al mis-
mo tiempo, la democratizacién del ocio ha
traido un cambio de mentalidad, una dife-
rente concepcioén de la vida y del mundo
que nos rodea.

Amando de Miguel (2000, p. 253), ana-
lizando los datos de la encuesta realizada a
los jovenes espafoles en 1998, senala que
resulta llamativo el ascenso del valor del
ocio a escala general y, mis en concreto,
entre los jévenes de ambos sexos con eda-
des comprendidas entre los 21 y 29 afos,
para quienes el ocio ocupa el primer pues-
to en su escala de valores por encima del
trabajo y la familia. Los datos son coheren-
tes con otros estudios del momento. Asi, en
la Encuesta Europea de Valores de Esparia
2000, Maria S. Cabrera (2000, pp. 25-47)
afirma que tiempo libre y ocio ocupan un
cuarto lugar en la jerarquia de prioridades
de los espanoles actuales. Un 80,4% sefala
que es algo muy importante o bastante
importante, interés que se acerca a los pri-
meros lugares ocupados por familia, traba-
jo y amigos-conocidos, distanciandose bas-
tante del valor que se le concede a la reli-
gioén (41,7%) y la politica (19,1%).

La revalorizacién del ocio no es cues-
tién sélo de los espanoles, sino algo
comun en los paises desarrollados. La ase-
veracion se confirma con otras investiga-
ciones, como la realizada por Antonella
delle Fave y Fausto Massimini (1998) en el
norte de Italia. Estudiando el significado
del ocio en un grupo familiar de tres gene-
raciones, residentes en una pequena
comunidad del Valle de Gressoney, estos
investigadores encontraron que la genera-
cion de mayor edad, la de los abuelos,
tenia sus mejores motivos de satisfaccién
personal en el trabajo (58%) y, escasamen-
te, en el ocio (16%). En la generacién de los
padres, pudiera decirse que se encontraba
un equilibrio entre trabajo (41%) y ocio
(44%) y, por dltimo, en la generacion de los
nietos destacaba la incidencia del ocio, un
70%, frente al trabajo, un 19%. La impor-

150

tancia del ocio como experiencia vital
superaba, en este caso, la funcién ocupada
por el trabajo en la generacién de sus abue-
los.

Un informe de la Unién Europea
(1994) presenta la hipétesis de que, en el
caso de mantenerse las tendencias del
pasado, las horas laborales se reducirin en
el futuro de modo que, teniendo en cuenta
que la esperanza de vida de los hombres
serd de 80 afios, el tiempo de trabajo sélo
supondrd un 6% de todo el ciclo vital. Esto
supondria un aumento de alrededor de un
53% del tiempo libre disponible. No es
extrano, por tanto, que, considerando los
datos de distintos estudios espafioles,
Javier Elzo (2000, 13b) afirme que -en 1990
asistimos a una pérdida del impulso de
compromiso con el trabajo, a un alejamien-
to de los objetivos de realizacién personal
en el trabajo. Encuestas posteriores consta-
tan la importancia central que se va conce-
diendo al tiempo libre y al ocio, a la reali-
zacion personal fuera del trabajo-. Esta
situaciéon exige que las personas desarro-
llen otros intereses y actividades para abrir-
se camino en la relacién y el reconoci-
miento social, mas alld de la carrera profe-
sional. La educacién para la realizacién
personal en este nuevo dmbito vital debie-
ra ocupar un lugar no menos importante
del que ha ocupado la educacién para el
trabajo en la época de la revolucién indus-
trial pero, en este momento, la mayoria de
los europeos no estian preparados para esta
revolucion.

En este contexto, el ocio emerge como
ambito de aprendizaje en creciente
demanda, tanto por la necesidad de apren-
der las destrezas necesarias para las nue-
vas pricticas y estilos de vida de ocio,
como por la consideracién de ocio que
empiezan a tener ciertos aprendizajes. La
Educacién del Ocio tiene que ver con el
desarrollo de conocimientos desinteresa-
dos y acciones gratificantes, con la revalo-
rizacién de lo cotidiano y lo extraordina-
rio, con la vivencia creativa del tiempo, la



libertad, la participacion, la solidaridad y la
comunicacién. Es un proceso que se
extiende a lo largo de toda la vida, porque
la vivencia de ocio es algo que debe evo-
lucionar con nosotros mismos, con nues-
tras necesidades, capacidades y experien-
cias. Su objetivo constante es aumentar
nuestro potencial humano para vivir expe-
riencias de ocio de calidad.

La Educacién del Ocio abre miltiples
posibilidades de mejora, que no se refie-
ren sélo a la infancia, sino que afectan a
todas las edades. En el ocio, como en la
vida misma, estamos sometidos a un conti-
nuo proceso de cambio que requiere una
sucesiva adaptacién a cada edad y a cada
circunstancia. Aunque en los Gltimos cin-
cuenta anos se han hecho grandes progre-
sos y se ha llevado a cabo multitud de
experiencias, la Educacién del Ocio es
actualmente un campo de futuro en el que
queda mucho por hacer. La transforma-
cion del tiempo libre en ocio no es tarea
que se realice automiticamente y los
modelos de generaciones pasadas no nos
sirven. Las nuevas posibilidades de diver-
sion de la sociedad de consumo abren
nuevos cauces de desarrollo personal,
pero también nuevos focos de alienacién.
De ello se deduce que la Educacién del
Ocio es algo que estd por hacer. No se tra-
ta sélo de tener conciencia de su impor-
tancia o de realizar aisladamente esta u
otra accién particular. El tema debe ser
objeto de reflexién en instituciones educa-
tivas, en las asociaciones de padres y entre
los educadores de cualquier tipo. Este arti-
culo pretende presentar la cuestion en su
conjunto porque, pensando hacia el futu-
ro, entiendo que sélo a partir de un cono-
cimiento global es posible elaborar un
plan coherente que haga factible una ofer-
ta educativa plural, que facilite el libre
desenvolvimiento y la libre eleccién de
nuestros ocios mis alld de las limitaciones
culturales y los recursos disponibles.

RAZONES QUE JUSTIFICAN EL
DESARROLLO Y LA NECESIDAD DE LA
EDUCACION DEL OCIO

Si el ocio es un tema tan importante como
senalan los estudios de valores o las esta-
disticas de consumo relacionadas con el
entretenimiento, la diversién, el turismo, los
deportes, la prictica cultural, el creciente
interés por lo festivo, etc., parece evidente
que también debia ser un tema de especial
atencion educativa, mixime cuando su sig-
nificado crece de dia en dia. Una mirada
atenta a la realidad nos dice que esto no es
asi, que todavia hay mucha gente que pien-
sa que el entretenimiento y la diversioén for-
man parte de un algo innato que no se debe
tocar, por lo que la intervencién educativa
debiera quedar alejada de cualquier plante-
amiento relacionado con el ocio.

Mis alld de unas u otras opiniones, las
investigaciones demuestran, desde distin-
tos dngulos, que las personas no pueden
asegurar por si mismas las condiciones
necesarias para llevar a cabo un ocio de
calidad porque, como es sabido, se requie-
ren conocimientos, habilidades y actitudes
especiales que se desarrollan con el apren-
dizaje. Afirmaba J. L. Loépez de Aranguren
(1992, p. 55) que, en la sociedad actual,
«todo el mundo esta capacitado para holgar
y divertirse, pero no todo el mundo esta
preparado para elegir el ocio y la aficién-.
La Educacién del Ocio no sélo contribuye
a que las personas alcancen su maixima
potencialidad y desarrollo en el ocio, sino
que también tiene una funcién importante
a la hora de reducir diferencias y de asegu-
rar una igualdad de oportunidades y recur-
sos. De modo que podemos hablar de mul-
tiples razones sociales, culturales, psicols-
gicas, preventivas, terapéuticas y un largo
etc. que justifican el desarrollo de la Peda-
gogia del Ocio en un préximo futuro.
Como dispongo de un espacio limitado,
resumiré buena parte de ellas situindome
en dos puntos de vista opuestos, uno nega-
tivo y otro positivo.
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RAZONES DE CARACTER NEGATIVO

Son las primeras que estariamos dispuestos
a admitir, en parte por la percepcion nega-
tiva que tradicionalmente se ha tenido del
ocio y, en parte, porque las consecuencias
del ocio nocivo constituyen una preocupa-
cién seria en nuestras sociedades acomo-
dadas. Baste con recordar, por ejemplo, el
polémico -botellén-, la lucha contra la dro-
gadiccion o los efectos de las interminables
fiestas de los jovenes durante el fin de
semana. No menos importantes, aunque
no resulten tan llamativas, también son
otras muchas realidades relacionadas con
las consecuencias del ocio consumista o el
<aburrimiento- de una parte de los jubila-
dos que no encuentran sentido a un mun-
do sin trabajo, valor miximo de sus vidas y
Unico dmbito para el que han sido prepara-
dos.

A juicio de Csikszentmihalyi (2001), el
problema fundamental del ocio actual es
que no tenemos las destrezas incorporadas
para utilizar el tiempo libre de manera
satisfactoria, para convertirlo en ocio real-
mente y poder tener acceso a la vivencia de
la creatividad. Tradicionalmente, cada cul-
tura ensefaba a sus miembros las cosas
que habia que hacer cuando se estaba des-
ocupado: visitar a la familia, embellecer la
casa, aprender canciones o danzas, etc. Las
sociedades avanzadas han cambiado la
situacion y, en muchos casos, la tnica for-
ma de evitar el aburrimiento son las dro-
gas, el consumo o el mero entretenimiento,
pues lo que aprendemos es a «subcontratar»
nuestro ocio a profesionales. En la mayoria
de las sociedades tecnoldgicas, el entrete-
nimiento masivo ocupa casi cada momento
libre y, en la medida en la que el ocio se
convierte en producto de consumo, sus
vinculos con la creatividad desaparecen
casi completamente.

La prevencién del ocio nocivo fue la
razén principal de la Pedagogia del Ocio
en sus momentos de desarrollo, entre las
décadas de los sesenta y los ochenta. El
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horizonte educativo de ese momento se
centraba en evitar el mal uso del tiempo
libre, un espacio nuevo que se desarrollaba
ante los ojos de todos y al que, mayorita-
riamente, se percibia lleno de peligros.
Pero, en las ltimas décadas del siglo XX,
por otras muchas razones y desde otros
ambitos, se desarrolla una serie de plantea-
mientos positivos que redescubren el ocio
como dmbito de desarrollo personal y
social, aportando nuevas razones que justi-
fican la necesidad de la Educacion del Ocio
en la sociedad actual y futura.

RAZONES DE CARACTER POSITIVO

Con la implantacién del sistema de jubila-
ciones y prejubilaciones, junto a la apertu-
ra de nuevos cauces en la educacién de
adultos para estos colectivos, se ha ido
descubriendo que el ocio es un contexto
que genera una gran motivacién (Stebbins,
1999). Las personas que quieren superarse
en una determinada actividad y se esfuer-
zan para mantener un nivel de disfrute no
sé6lo aumentan su potencial de ocio, sino
también de estimulo, desarrollo personal y
deseo de vivir (Faché, 2002). El hecho de
que la «significatividad- de las experiencias
de ocio abra un nuevo horizonte de inter-
vencion educativa con los adultos no signi-
fica que la Educacién del Ocio haya dejado
de tener interés para la infancia y la ado-
lescencia; al contrario, hay autores (Klei-
ber, 2002, p. 61) que defienden que los
educadores de ocio deben ocuparse del
periodo escolar y, especialmente, del peri-
odo preescolar, no sélo por su atractivo
para nifos y padres, sino debido al poten-
cial para optimizar el ocio que se configura
y se puede generar en los primeros afios de
vida.

La mayor parte de los autores que
defienden la necesidad de la Educacion del
Ocio desde planteamientos positivos reco-
nocen que el ocio es un contexto de desa-
rrollo, en el que es posible favorecer



capacidades de enorme trascendencia para
la vida humana. A. Sivan afirma (2002, pp.
57-58) que «la educacién del ocio forma
parte del proceso de socializacién de los
individuos en su contexto social. Puede ser
considerado como un canal de socializa-
cién porque estimula el desarrollo de valo-
res, actitudes, destrezas y conocimientos
relacionados con el ocio para mejorar la
calidad de vida de los individuos y de la
sociedad-. Douglas A. Kleiber (2002, pp.
59-67) senala que es un dmbito ideal para
potenciar capacitacién, seguridad, identi-
dad, comunicacién, significado y trascen-
dencia.

Capacitacion en el sentido de adquirir
competencias, sentirse capaz de hacer
cosas que son reconocidas, algo que
adquiere un significado especial en distin-
tos momentos a lo largo de la vida. Cola-
borar en esta tarea permite que los profe-
sionales especializados en ocio puedan
considerarse educadores. Su funcién es
esencial en la orientacién de respuestas
discriminadas a las oportunidades emer-
gentes, donde debe evitarse que el tnico
criterio de eleccién sea el disfrute y la gra-
tificaciéon inmediata,

Adquirir seguridead es algo que surge
cuando el ocio se considera mds como
consecuencia de haber abordado una tarea
que por los resultados obtenidos. El ocio
puede ser un contexto de recuperacion,
reflexion y regeneracion de alternativas de
acciéon. La Educacion del Ocio permite
favorecer la desconexion que estimule res-
puestas relajadas y favorezca las condicio-
nes de asimilacion e integracién personal.
Se sabe que la formacién puede ser una
experiencia de ocio que ayude a superar
ansiedades y depresiones desarrollando un
mayor grado de autonomia y control de
nuestras propias vidas. Pero, aunque auto-
res como D. A. Kleiber (1985, 1999) han
estudiado la idea del ocio como recurso
psicolégico y proceso de estabilizacidn,
sus consecuencias pricticas ain no han
sido suficientemente desarrolladas.

Sobre la construccién de la identidad,
afirma Kleiber, apoyindose en estudios
como el de Eccles y Barber (1999), que
existe un creciente reconocimiento entre
los psicélogos de que las actividades de
ocio son un vehiculo significativo para la
identificacion personal y la identificacién
con los otros. Waterman (1990) demostrd
que, cuando las aficiones se realizan con
seriedad, se convierten en «personalmente
expresivas», ofreciendo oportunidades de
diferenciacién e integracién con el yo.
Compartir intereses proporciona una expe-
riencia de identidad que puede extenderse
hacia otros dominios. Los motivos que
conducen a algunos jévenes a identificarse
con determinadas bandas callejeras es el
mismo que hace atractivos a los equipos
deportivos y a los grupos de baile. Kleiber
(2002, p. 77) senala que «el «ethos tnico~
que puede encontrarse en los grupos que
pueden identificarse con una determinada
actividad es una poderosa fuente de identi-
dad social. Esto no excluye que el cultivo
de destrezas que permitan al individuo
establecer su individualidad personal sea
también algo prioritario.

Segin Kelly (1983), el significado per-
sonal del ocio no estid sélo en la eleccién,
ni tampoco en los resultados, a menudo
poco importantes en el ambito del ocio. La
identidad del rol abre una nueva posibili-
dad a la hora de entender el ocio porque el
significado del ocio quiza no resida tanto
en lo que hacemos sino en como lo hace-
mos. Para este autor, la importancia del
ocio es esencial en el desarrollo humano v,
especialmente, en la formacién de las iden-
tidades personales y sociales.

El ocio favorece la comunicacion,
entendida como capacidad para conectar
intimamente con los demis. Generalmente,
los intereses comunes son un elemento
importante de vinculo en una relacién,
pues, ademds de favorecer el desarrollo de
sentimientos compartidos, suponen gran
parte del disfrute de las experiencias. Pie-
per (1974) senalaba que el estado de «rela-
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jacion., que tan a menudo aparece en situa-
ciones de ocio, favorece la apertura perso-
nal y las relaciones de intimidad. De ahi
que uno de los cometidos de la Educacion
del Ocio debiera ser potenciar el desarrollo
de ocios capaces de generar apertura y
confianza, alejindose de la agresividad y la
consecucioén de logros.

El ocio también puede ser un contexto
de servicio y compromiso hacia los demis,
permitiéndonos participar en algo que
trasciende a uno mismo y se carga de sig-
nificado. Asi ocurre con las pricticas de
voluntariado y otras acciones comunitarias,
a menudo generadoras de disfrute y satis-
faccion altruista y trascendente. La educa-
cion favorece estos descubrimientos a cual-
quier edad, permitiendo tanto la genera-
cion de experiencias solidarias desinteresa-
das, como el conocimiento de las posibili-
dades que se ofrecen para implicarse en
estos campos, contribuyendo al desarrollo
de una vida mis justa y satisfactoria en la
comunidad.

La vivencia de un ocio de calidad nos
permite generar significado. Partiendo de
los estudios de Baltes & Baltes (1990), afir-
ma A. Kleiber que, a medida que disminu-
yen las ocupaciones y es posible dedicar
mis tiempo a las actividades y relaciones
preferidas, es habitual que aumenten los
significados vitales. Esto favorece que pre-
sente y pasado se conviertan en temas de
expresion que se manifiesten en las pricti-
cas de ocio: conversar, escribir, pintar,
interpretar musica, etc. <El ocio es una
fuente importante de significado para
muchas personas, mas alli de la falta de
trabajo en la jubilacién, y debe incorporar-
se a cualquier medida adoptada por los
proveedores de servicios para mejorar la
calidad de las personas de la tercera edad.»
Pero la Educacién del Ocio tiene el come-
tido de encontrar y mantener el significado
personal de dichas actividades, porque las
ventajas para la salud que se obtienen de
estar simplemente activo «sin tener en
cuenta el significado de las actividades
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pudiera tener un efecto desintegrador-
(Kleiber, 2002, 80). Esta ultima afirmacién,
que se realiza pensando en un contexto de
residencias de ancianos, considero que es
vilida y generalizable para cualquier edad.

La educacién ha aceptado tradicional-
mente que el trabajo es una actividad capaz
de llenar nuestra vida de significado. Sien-
do esto verdad, también lo es que la pric-
tica de un ocio serio o sustancial es capaz
de generar intereses vitales, que nos indu-
cen a invertir energia fisica e intelectual y
nos proporcionan estados emocionales
positivos de gran trascendencia. Dubin
puntualiza que, si a un jardinero, coleccio-
nista de sellos, aficionado a la épera,
observador de pidjaros, lector de novela,
pescador, voluntario, jugador o cualquiera
otra persona de una larga lista de practi-
cantes de ocio que queramos pensar se les
proporciona la posibilidad de charlar libre-
mente sobre ellos mismos, ripidamente
revelarin el interés central de sus vidas,
«debido a la concentracién y obvio fervor
con el que hablan de sus aficiones- (Faché,
2002, pp. 90-91). En una sociedad en la que
el trabajo escasea, carece del interés que
quisiéramos aumentar los periodos vitales
alejados de la actividad laboral; la educa-
cion debe considerar que las experiencias
de ocio maduro constituyen una alternativa
atractiva y satisfactoria al trabajo, capaces
de generar significado e interés vital.

Las razones que propugnan la necesi-
dad de una Educacién del Ocio no se ago-
tan al senalar que el ocio sea un dmbito de
capacitacion, seguridad, identidad, comu-
nicacioén y trascendencia. En otras ocasio-
nes, he destacado otras razones sociales,
psicolégicas o puramente pedagégicas que
a menudo se difunden con el nombre de
beneficios y barreras del ocio. La Educa-
cién del Ocio favorece el aumento de los
beneficios personales y comunitarios, al
tiempo que permite la disminucién de las
barreras psicolégicas, sociales, culturales y
aptitudinales que impiden el acceso a
experiencias gratificantes a las que tendria-



mos derecho (Cuenca, 2000, 1999). En
todo caso, el aumento de instalaciones y
servicios de ocio comunitarios es una
razon mas que justifica la necesidad de una
Educacion del Ocio orientada a la integra-
cion, la participacion y la igualdad de opor-
tunidades.

El ocio es un componente muy valora-
do del desarrollo comunitario, pero requie-
re un conocimiento de su incidencia y sus
desventajas. El aumento de personas cons-
cientes de la importancia del ocio para su
desarrollo y calidad de vida ha incrementa-
do la demanda de formacién y la aparicién
de nuevos profesionales de servicios de
ocio que necesitan desarrollar curriculos y
modelos de formacién congruentes con las
necesidades cambiantes. Pero, ;quién for-
ma a esos profesionales? ;,quién delimita su
responsabilidad social? Ruskin (2002, p. 21)
afirma que -el ocio formativo deberia ser
un objetivo social, en la medida en que el
desarrollo comunitario depende, entre
otros, del desarrollo personal de sus miem-
bros».

/QUE ES LA EDUCACION DEL OCIO?

La Educacion del Ocio es un proceso que
estd relacionado con el desarrollo de acti-
tudes, habilidades y conocimientos, pero,
como dmbito de intervencion educativa, es
una denominacién genérica que tiene dis-
tintas lecturas e interpretaciones. No es
s6lo cuestion de autores, también lo es de
lugares y paises. En realidad, es un con-
cepto que ha evolucionado durante las dos
ultimas décadas y se ha relacionado con
otros tales como calidad de vida, desarrollo
o capacitacion. Segin esta ultima concep-
cion, la Educacién del Ocio capacita a las
personas para mejorar sus vidas a través de
la participacion en actividades y experien-
cias de ocio gratificantes (Dattilo y
Williams, 1991).

Esta percepcién es muy diferente a las
concepciones de los anos sesenta y seten-

ta, cuando la educacién en temas de ocio
asumia el objetivo de preparar a nifios y
jévenes para llevar a cabo acciones de pro-
vecho durante su tiempo libre. Esta fue una
meta compartida con instituciones y pro-
puestas tales como los boy-scouts, colonias
de verano o clubes. Sin negar este valor, los
planteamientos educativos actuales tienen
una dimensién mdas amplia y profunda,
como se puede deducir de los tres modos
de entender la Educacién del Ocio que
senalo a continuacién:

Para Ruskin (2002, p. 20), «se trata de
un proceso de aprendizaje a lo largo de
toda la vida que incorpora el desarrollo de
actividades, valores, conocimientos, habili-
dades y recursos de ocio-.

Atara Sivan considera que, través de la
Educacién del Ocio, «los individuos
adquieren el conocimiento y desarrollan
los valores, actitudes y destrezas para utili-
zar el ocio de manera 6ptima, es un proce-
so de desarrollo constante cuyo objetivo es
la mejora de la calidad de vida del inaivi-
duo y de la sociedad. Este proceso incluye
ciertas estrategias como: ensayo y error,
facilitacién, capacitacién y cooperacién»
(Sivan, 2002, p. 63).

Siguiendo esta linea de razonamiento,
la World Leisure entiende que la Educacién
del Ocio es un proceso que incluye «a
aportacién de experiencias pedagdgicas
y/0 recreativas que sirven para adquirir
unos objetivos de aprendizaje de dmbito
quinestésico, afectivo y cognitivo relativos
al uso provechoso del ocio- (World Leisure,
1998, p. 2).

Con motivo de la celebracion del 6°
Congreso Mundial de Ocio, celebrado en
Bilbao en julio de 2000, tuve ocasién de
presentar el modo de entender la Educa-
cién del Ocio en el Instituto de Estudios de
QOcio de la Universidad de Deusto, donde
hace mis de doce anos que trabajamos en
el tema. Desde nuestro punto de vista, la
Educacion del Ocio adquiere su sentido a
partir de un modo de entender el ocio
autotélico y su educacién. Para nosotros, el
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ocio es «una experiencia integral de la per-
sona y un derecho humano fundamental..
Una experiencia humana compleja (direc-
cional y multidimensional), centrada en
actuaciones queridas (libres, satisfactorias),
autotélicas (con un fin en si mismas) y per-
sonales (con implicaciones individuales y
sociales). También es un derecho humano
basico que favorece el desarrollo y del que
nadie deberia ser privado por razones de
género, orientacién sexual, edad, raza, reli-
gion, creencia, nivel de salud, discapacidad
o condicién econdmica. Un derecho reco-
nocido juridicamente por distintas legisla-
ciones.

Partiendo de este modo de entender el
ocio, consideramos que la Educacion del
Ocio es un drea especifica de la educacion
general, cuyo objetivo es contribuir al des-
arrollo, mejora y satisfaccién vital de perso-
nas y comunidades a través de conoci-
mientos, actitudes, valores y habilidades
relacionados con el ocio.

La Educaciéon del Ocio es una necesi-
dad cuando se asume que el ocio es un
imbito de desarrollo humano. De modo
que, aunque ¢l ocio sea un fenémeno con
un amplio espectro, tanto positivo como
negativo, el ocio autotélico, un ocio vivido
positivamente y como fin en si mismo, es
para nosotros el marco de referencia al que
las distintas realidades de ocio deberian
tender. El Modelo de Intervencién en Edu-
cacion del Ocio UD (Cuenca, 2002) aporta
sugerencias para encaminar las distintas
acciones de ocio hacia valores y plantea-
mientos educativos fundamentales desde
este posicionamiento. Consideramos que
la Educacién del Ocio autotélico es el hori-
zonte de referencia, tanto para la educa-
cion terapéutica y preventiva, como para la

utilizacién metodolégica del ocio para
otros fines.

Desde nuestro posicionamiento huma-
nista, buscamos que la persona tenga un
ocio libremente elegido, satisfactorio, auto-
télico, adecuado a su edad y circunstan-
cias, y capaz de proporcionarle experien-
cias de desarrollo personal. También
entendemos que ha de ser rico y variado,
de ahi su multidimensionalidad: lidica,
creativa, festiva, ambiental-ecolégica y soli-
daria. El concepto de multidimensionali-
dad responde a la lectura educativa de las
dimensiones del ocio autotélico, desarro-
lladas en nuestro concepto de ocio huma-
nista (Cuenca, 2000).

AMBITOS DE ACCION FUTURA

La formacidn en temas de ocio se relaciona
con dos campos muy diversos. Por un lado,
estd la preparacién y formacion de las per-
sonas para vivir su ocio y por otro, muy
diferente, la preparacién de los profesiona-
les. Partiendo de la distincién que se reali-
za en la Carta Internacional de la Educa-
cién del Ocio de la Asociacién Mundial de
Ocio (World Leisure and Recreation Asso-
ciation, WLRA)!, aunque difiriendo en su
contenido, convenimos en la importancia
de diferenciar tres grandes dreas de accién
futura: la educacién personal del ocio, la
educacién comunitaria del ocio y la forma-
cién de profesionales del ocio. Las dos pri-
meras se relacionan con la formacién para
la vida y la tercera, con la capacitacion para
el mundo laboral. En las piginas que
siguen, tratar¢ de presentar sucintamente
los cometidos fundamentales de cada una
de estas dreas.

(1) La Carta Internacional de la Educacién del Ocio de la Asociacion Mundial de Ocio (World Leisure and
Recreation Association, WLRA) se aprueba en la reunién que el Consejo de dicha asociacién celebré en la India
en diciembre de 1993. La primera difusién del documento se hace en 1994, en la revista ELRA (European Leisu-
re and Recreation Association), Summer, 1994, pp. 13-16, realizindose ediciones posteriores en francés e inglés.
La dnica version castellana es la que ha publicado el Instituto de Estudios de Ocio dentro de su coleccién de
Documentos, en S. GORBENA y OTROS: El derecho al Ocio de las personas con discapacidad. Bilbao, Documentos
de Estudios de Ocio, nim. 4, Universidad de Deusto, 1997, pp. 243-252.
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LA EDUCACION PERSONAL DEL OCIO

Considerada como educacién del ocio en
el periodo escolar y educacion a lo largo de
la vida, su objetivo es el perfeccionamien-
to, mejora y satisfaccién vital de los edu-
candos. Es una educacién centrada en la
persona, sin perder de vista que el concep-
to de persona es entendido aqui desde su
vertiente individual y social o comunitaria.
La educacién personal del ocio defiende el
desarrollo de una persona libre e indepen-
diente, pero también integrada y solidaria
con las demds. Su gran reto, a la hora de la
prictica, es que las actividades de ocio se
separen del mero «pasar el rato- transfor-
mindose en experiencias positivas signifi-
cativas. Pero esto no es algo que resulte
facil. Afirma Mihaly Csikszentmihalyi
(1988, p. 154) que «el problema es que
resulta mas facil encontrar placer en cosas
que son ficiles, en actividades como sexo y
violencia, que estin ya programadas en
nuestros genes-. Es mucho mas dificil
aprender a disfrutar haciendo cosas que
fueron descubiertas recientemente en
nuestra evolucion (musica, poesia, arte...)
porque cada uno debe hacer realidad este
paso. Los medios de comunicacion plante-
an propuestas ficiles: estrellas, futbolistas,
etc., pero no vivencias profundas ni senti-
das. Estos razonamientos nos inducen a
pensar que no es suficiente con vivir el
ocio como experiencia humana, sino que
deberiamos tender a hacer de él una expe-
riencia humana valiosa. Destaco a conti-
nuacion dos aspectos que hacen valiosa la
experiencia de ocio: creatividad y continui-
dad.

Afirma Alfonso Lépez Quintds (1993,
pp. 88-89) que una persona creativa asume
las posibilidades de accién que le ofrecen
las realidades del entorno y hace surgir de
ellas algo valioso. Estas posibilidades son
ofrecidas por las realidades que no son
meros objetos, sino centros de iniciativaen
algiin aspecto. Un ocio creativo es propio
de un ambiente comunicativo y empitico,

porque -la creatividad auténtica sélo tiene
lugar cuando hay entreveramiento de dos
o mis dmbitos que se respeten en su valer,
se ofrecen mutuamente posibilidades y
dan origen a algo que en cierto modo les
supera-. Un didlogo, una obra artistica o
literaria, una idea, etc. son el fruto de
encuentros personales y unicos, son el
resultado de un proceso de comunicacién
profunda que poco o nada tienen que ver
con lo productos de consumo en los que
los vinculos con la creatividad son mera
apariencia.

Para Lopez Quintds (2000, p. 91), ayu-
dar a descubrir la vivencia de un ocio crea-
tivo es una de las mayores tareas educati-
vas en el momento actual. <Si la realizamos
debidamente, llevaremos la felicidad a
multitud de personas de todas las edades
que sienten el tiempo libre como una con-
dena, no como una invitacién a la dicha-.
Desde su punto de vista, se trata de descu-
brir que la tnica fuente de gozo y felicidad
estd en la actitud de entrega propia de la
experiencia de encuentro. Esto nos libera
de multiples frustraciones y nos permite
vivir con plenitud interior en circunstancias
adversas. Castilla del Pino (2000, p. 90),
partiendo de su experiencia y de la investi-
gacion empirica, afirma en su estudio Teo-
ria de los sentimientos que «ayudar a des-
cubrir la vida creativamente (ocio creativo)
es una de las mayores tareas educativas en
el momento actuals.

Continuidad y perseverancia marcan
la diferencia entre el ocio sustancial y el
ocio casual. Para Robert A. Stebbins, ocio
sustancial y ocio casual son experiencias
radicalmente diferentes, que se relacionan
con estados mentales contrapuestos. Ocio
serio o sustancial es aquél que «implica la
bisqueda sistemdtica de una intensa satis-
faccion por medio de una actividad ama-
teur, de voluntariado o de un hobby que
los participantes encuentran tan importan-
te y atractivo que, en la mayoria de los
casos, se embarcan en una carrera de ocio
con la intencién de adquirir y expresar la
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destreza, conocimientos y experiencia
necesaria en ella- (Stebbins, 2000, p. 91).
Las caracteristicas distintivas del ocio sus-
tancial son, segin este autor, perseveran-
cia, esfuerzo, formacién, beneficios dura-
deros, dmbito social e identificacion.

Stebbins ha identificado en sus investi-
gaciones ocho beneficios duraderos rela-
cionados con la prictica del ocio sustan-
cial: autorrealizacién, autoenriquecimien-
to, autoexpresion, regeneracién o renova-
cién de la identidad propia, sentimiento de
realizacion, mejora de la imagen personal
de cada uno, interaccion social y sensacién
de pertenencia al grupo, ademis de los
propios resultados duraderos de la activi-
dad (por ejemplo, un cuadro, un mueble,
etc.). A ello hay que anadir la satisfaccién
personal que proporciona el ejercicio de la
actividad, aunque éste sea un aspecto mis
fugaz que los ocho anteriores. La practica
del ocio sustancial introduce a los sujetos
en organizaciones, redes y contactos socia-
les de gran importancia que facilitan a los
participantes identificarse profundamente
con las actividades que han elegido.

Ocio casual o poco serio es, para Steb-
bins, una «actividad que ofrece una recom-
pensa inmediata y que no requiere o
requiere muy poco entrenamiento especifi-
co para su disfrute-. Se considera que estas
experiencias de ocio son menos consisten-
tes y no ofrecen la posibilidad de implica-
cién y ocupacién como las que tienen lugar
en el ocio sustancial. El ocio casual también
puede definirse como «toda clase de ocio
que no puede clasificarse como amateur,
relativo a un hobby o a una actividad de
voluntariado» (2000, p. 112). Los distintos
tipos de ocio casual tienen en comun el
cardcter hedonista, pues estin relacionados
con vivencias que tienen una dosis impor-
tante de placer o diversién para quienes
participan de ellas. Esto no quiere decir que
sean necesariamente experiencias frivolas,
pues el juego forma parte de este tipo de
ocio y, a juicio del autor, es la principal
fuente de la creatividad espontinea.
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La educacién debe ocuparse de que las
personas sean capaces de obtener las
maximas posibilidades y beneficios de sus
experiencias de ocio, sea éste casual o sus-
tancial. Pero parece evidente que el des-
arrollo de un ocio sustancial y creativo no
es cuestion de azar, sino resultado de la
educacién personal. De ahi que, educativa-
mente hablando, Douglas A Kleiber sefiale
que -supone una falta de perspectiva cen-
trarse solamente en aquellas destrezas que
conducen, en iltima instancia, a un trabajo
remunerado y a utilizar sistemas de gratifi-
cacion que consideran el aprendizaje como
un medio para obtener un fin. El cultivo de
intereses y destrezas relacionadas con el
ocio ofrece toda una vida de disfrute, asi
como un panorama de oportunidades para
participar con los demais en la comunidad-
(Kleiber, 2002, p. 73). A juicio del autor, lo
mds importante es que la motivacioén intrin-
seca y el reto personal inherente a las afi-
ciones constituyen la base de aprendizaje,
por lo que favorecen la labor de los educa-
dores y facilitan su tarea de desarrollar
COMPromisos y vocaciones.

A pesar de la falta de programas y
curriculos, la Educacién de Ocio tiene un
enorme potencial para llevar a cabo la edu-
cacion para la vida. Afortunadamente, cada
vez existen mds documentos y declaracio-
nes internacionales y gubernamentales con
indicaciones claras al respecto. La mayor
parte de las estrategias educativas relativas
al desarrollo de valores, actitudes y destre-
zas de ocio buscan mejorar la calidad de
vida de las personas, porque la Educacién
del Ocio es un proceso abierto, que no se
refiere sélo a la infancia, sino que afecta a
todas las edades. En el ocio, como en la
vida misma, estamos sometidos a un conti-
nuo proceso de cambio que requiere una
sucesiva adaptacién a cada edad y a cada
circunstancia. Kleiber (2002, p. 51) propo-
ne que, si la Educacién del Ocio asume el
valor de la desconexién y la relajacion,
deberia incorporarse a la formacién de los
padres, a la educacién de los profesores y



a los servicios que se ofrezcan a las perso-
nas que hayan experimentado alguna pér-
dida en sus vidas: desempleo, tratamientos
de rehabilitacién, luto, etc. Ello favoreceria
el objetivo de restablecer su sentido de
seguridad y estabilidad, al tiempo que
podria aprovecharse como fuente de iden-
tificacién de nuevas posibilidades.

LA EDUCACION COMUNITARIA DEL OCIO

Se refiere a acciones educativas en las que
el objetivo no es cada persona sino una
comunidad, cualquiera que sea: escolar,
local, regional, etc. Es un tipo de educacién
que, sin olvidar la importancia del desarro-
llo personal, busca el cambio de actitudes y
habitos comunitarios en beneficio de una
paulatina implantacién del derecho al ocio
y el aumento de la calidad de vida de la
comunidad. La educacién comunitaria del
ocio se desarrolla a partir de unos objetivos
colectivos debidamente seleccionados, a
los que se subordinan unas estrategias de
conocimiento, concienciacién y accién
adecuadas a los cambios buscados. La Car-
ta Internacional WLRA (1997) considera
como objetivos generales de la Educaciéon
del Ocio en la comunidad a los siguientes:

— Conocimiento del ocio y su relacién
con la calidad de vida

— Desarrollar la capacidad del indivi-
duo y del grupo para aumentar la
calidad de vida durante el ocio y
aumentar la autoorganizacién.

— Trabajar con los grupos existentes en
la comunidad para minimizar las
barreras y optimizar el acceso a los
servicios de ocio.

— Promover aprendizajes de ocio
durante todo el ciclo de la vida
humana como una meta viable.

— Crear oportunidades para desarrollar,
a partir del ocio, redes sociales nece-
sarias para todos los seres humanos.

— Proporcionar estrategias creativas
para minimizar los impedimentos

para satisfacer las necesidades per-
sonales, familiares y de la comuni-
dad.

- Desarrollar una comunidad inclu-
yente reconociendo los aspectos
multiculturales, socioculturales (des-
favorecidos), de género, edad, habi-
lidad y otros grupos constitutivos de
la sociedad.

— Superacion de las limitaciones socia-
les y culturales relacionadas con el
ocio.

— Desarrollar un sentido de ciudadania
comunitaria nacional e internacional
a través de una conducta de ocio res-
ponsable y seria.

— Aumentar la conciencia de la preser-
vacién y conservacion de los recur-
sos naturales y culturales.

Es evidente que estos objetivos y otros
que se puedan afiadir estin, de un modo u
otro, presentes en muchas politicas cultura-
les, deportivas, de juventud, tercera edad,
mujer, etc. Pero, en la mayoria de los casos,
forman parte de actuaciones dispersas, con
el riesgo de la descoordinacién o, lo que es
mads grave, el riesgo de intervenciones con-
tradictorias. Se puede considerar que for-
man parte de este tipo de acciones educa-
tivas bastantes de las propuestas que se
desarrollan desde el movimiento «Ciudades
Educadoras, las que tratan de responder a
demandas sociales relacionadas con la
equidad y equiparacion de oportunidades
y algunas que se tratan de llevar a cabo a
partir de los medios de comunicacién.

El movimiento -Ciudades Educadoras-
€s un proyecto en proceso de maduracién
que estd teniendo una buena acogida y
cuenta ya con experiencias de importancia.
La idea se desarrolla a partir del documen-
to Aprender a Ser, preparado por Edgar
Faure y otros (1973), escrito para la UNES-
CO en 1972. A finales de los afios ochenta,
el Ayuntamiento de Barcelona organizaba
el primer Congreso sobre el tema, que se
celebré en 1990. Este encuentro internacio-
nal fue una fecha emblemitica porque alli
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se aprobaba la Carta de Ciudades Educa-
doras y se presentaban los pilares tedricos
gue sustentan la idea.

La Educacion del Ocio que se defiende
en este articulo tiene un encuadre adecua-
do en los planteamientos que se proponen
en el proyecto de -Ciudades Educadoras.
en cuanto que, en ambos casos, se preten-
de favorecer la formacion integral de los
ciudadanos?. Cualquier propuesta politica,
cultural, recreativa, formativa o social que
se oriente hacia la inclusién y la participa-
cién ciudadana no puede ignorar las pric-
ticas y hdbitos de ocio imperantes en el
momento, pero tampoco sus demandas y
deseos. La consideraciéon del ocio como
ambito de formacién y desarrollo comuni-
tario favorece que se haga realidad lo que
se senala en el articulo 19 de la Carta de
Ciudades Educadoras. Alli se precisa que
todos los habitantes de la ciudad puedan
ejercitar su derecho a «eflexionar y a parti-
cipar en la construccién de programas edu-
cativos, y a disponer de los instrumentos
necesarios para poder descubrir un pro-
yecto educativo en la estructura y el régi-
men de su ciudad, en los valores que esta
fomente, en la calidad de vida que ofrezca,
en las fiestas que organice, en las campa-
nas que prepare, en el interés que mani-
fieste respecto a ellos y en la forma en que
los escuche».

Senala J. Rodriguez (2002, p. 1) que la
Ciudad Educadora «es una propuesta en
continua construccién, una historia que se
va recorriendo, al tiempo que permite
identificar el camino por el cual se habri de
transitar. Una utopia a la que vale la pena
apostarle. Es, también, la posibilidad de
materializar las ideas y propuestas de los
estamentos que conforman el tejido social

de la ciudad. Se trata, en sintesis, de un
proyecto para construir ciudadania y
democracia. Es un propésito de construir
ciudad para mis y mejores ciudadanos.
Este proyecto de ciudad tiene como eje
articulador la construccién de un nuevo
ciudadano-. Pero resulta dificil entender a
un ciudadano del siglo XXI que no quiera
saber nada del deporte, del disfrute de la
cultura, que sea ajeno al movimiento turis-
tico o al mundo de la diversion y el entre-
tenimiento. La ciudad que demanda el nue-
vo ciudadano es una ciudad placentera,
acogedora, capaz de crear dmbitos de
comunicacién y encuentro. No sélo es la
ciudad para trabajar, sino la ciudad para
vivir. Y en la vida del ciudadano actual el
ocio ocupa un lugar dominante.

La educacion comunitaria del ocio tam-
poco es ajena a la funcion de los medios de
comunicacion, tan importantes para el
proceso de socializacion del ocio en la
sociedad actual. Los responsables comuni-
tarios deberian impulsar el diseno de pro-
gramas que promovieran el desarrollo de
«ocios serios» y valores elevados, familiares
y sociales, de forma entretenida. Los
gobiernos no deberian ser indiferentes
ante los contenidos televisivos, peliculas,
radios y programas informiticos que pro-
mueven a menudo conductas antisociales
como discriminacién racial, violencia y
hostilidad. Por lo contrario, su labor como
educadores de ocio y a través del ocio pue-
de ser incalculable.

La cultura del ocio ha tenido un des-
arrollo insospechado gracias a los entrete-
nimientos de masas (multimedia, musica
rock, festivales, parques temiticos, etc.),
que uniformizan y globalizan tendencias
politicas, econémicas, culturales y educati-

(2) Esta idea se defiende en el primer pirrafo de la introduccién a la Carta de Ciudades Educadoras apro-
bada en 1990 y revisada en 1994. También se defiende en la introduccion que hace Jaume Trilla Bernet a la Ciu-
dad Educadora (Ayunt. de Barcelona, 1990), publicacién realizada con motivo del [ Congreso Internacional de
Ciudades Educadores. Trilla sefiala que el concepto de Ciudad Educadora -pretende abarcar todas las dimen-
siones de la educacion integral- y, mds adelante, puntualiza que es -formacion intelectual, fisica, estética y moral,
formacién para el trabajo y para el ocio, adquisicion de conocimientos, de asperezas, de hibitos, de actitudes y

de valores- (VV. AA.: El entretenimiento, p. 18).
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vas. Es esencial que la Educacién del Ocio
incluya nuevos objetivos relacionados con
la resolucion de problemas y el aprendiza-
je en el marco de este contexto virtual,
lidico y global. Ruskin (2002, pp. 21-22)
considera que «a educacién del ocio como
parte de la educacién-entretenimiento glo-
bal debe incorporarse a los procesos de
desarrollo comunitario, y las oportunida-
des profesionales en este campo deben ser
conocidas. Varias formas de educacion-
entretenimiento como aventura, cultura o
entretenimiento de masas deben ser critica
y objetivamente examinadas para descubrir
sus papeles potenciales en el proceso de
educacién del ocio-. La implantacién de
Internet en nuestras vidas hace mis urgen-
le esta tarea y abre un nuevo potencial en
la Educacién del Ocio que, desde este pun-
to de vista, forma parte de un sistema glo-
bal de entretenimiento y comunicacion lle-
no de posibilidades educativas.

La recreaciéon en entornos de apoyo
puede constituir un canal para la integra-
cién social y un modo de llevar a cabo la
equiparacion de oportunidades. La Educa-
cion del Ocio, como se ha visto antes, cola-
bora en el descubrimiento de uno mismo y
el desarrollo de actitudes y valores positi-
vos, asi como para adquisicion de destre-
zas, la eliminacién de miedos y la apertura
de la conciencia a las habilidades del otro.
Atara Sivan (2002, p. 62) pone como ejem-
plo de este tipo una experiencia que se rea-
liza en el entorno de la ciudad de Hong
Kong. Alli, los programas integrados se
desarrollan coordinados por una organiza-
cién no gubernamental llamada TREATS.
Fundada en 1979 y parcialmente apoyada
por el Tesoro Publico de Hong Kong, la
organizacion sse compromete a promocio-
nar la integracion y el desarrollo de destre-
zas personales y sociales de los nifios y
adolescentes, a través del juego y la recrea-
cién-, Para poder lograr estos objetivos, la

organizacién promueve y coordina una
amplia gama de actividades dirigidas a
jovenes y a personas con y sin necesidades
especiales. La idea que subyace a estas ini-
ciativas es que -la recreacién y el juego son
una parte esencial del desarrollo de los
jévenes, un aspecto crucial del proceso de
aprendizaje y un medio poderoso para des-
alentar la segregacién y discriminacién, y
fomentar la amistad- (TREATS, 1998). Ade-
mas de los campamentos para los nifios y
adolescentes de 8-15 afios, TREATS organi-
za también programas de desarrollo para
jovenes de 15-18 afos. En estos programas,
la organizacién integra a adolescentes con
y sin necesidades especiales, con el fin de
formarles en la organizacion de actividades
recreativas integradas para sus comparne-
ros.

Afortunadamente, el ejemplo de Hong
Kong no resulta extrafio en nuestro entor-
no y no seria dificil encontrar experiencias
con objetivos parecidos. La mayor parte de
los profesionales implicados son conscien-
tes de la importancia de la accesibilidad y
la igualdad de oportunidades a la hora de
considerar que estas intervenciones educa-
tivas sean realmente una forma de ocio.
Para ello nada mejor que potenciar de
acciones formativas, que tanto éxito tienen
en el momento actual. La formacién como
modalidad de ocio no es una inversién
similar a otra cualquiera, dado que se trata
de subir el nivel cultural de una comunidad
y de aumentar su potencialidad de mejora,
con todos los beneficios secundarios que
ello reporta. En el caso de las personas con
discapacidad, los beneficios pueden ser
ain mayores, porque el ocio genera nue-
vos dmbitos de encuentro de gran impor-
tancia para la integracién.

Ruskin propone que las personas con
necesidades especiales® tengan el apoyo
de politicas publicas econémicas, éticas,
morales y legales para llevar un auténtico

(3) Ruskin precisa que el término -personas con necesidades especiales incluye personas de todas las eda-
des, con discapacidades de desarrollo, barreras para conductos adaptativos de varios niveles, discapacidades
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plan de vida activo e independiente en los
diversos marcos culturales. «La Educacién
del ocio, para la mayoria, deberia centrarse
en facilitar estos planes de vida mediante la
consecucién de experiencias de ocio 6pti-
mas y significativas- (Ruskin, 2002, p. 23).
Cada vez es mis evidente que las personas
con discapacidad pueden beneficiarse de
su participacién en actividades de ocio. La
universalidad de la necesidad de ocio y su
uso positivo demanda oportunidades que
lo hagan accesible para todos. La posibili-
dad de tener experiencias de ocio estimula
a las personas para vivir de forma mas
satisfactoria y productiva que cuando estas
oportunidades no estaban a su alcance.

LA EDUCACION DE PROFESIONALES DEL OCIO

Es un apartado educativo especifico centra-
do en la formacién adecuada de los profe-
sionales del ocio. En cada caso, habra que
considerar cuil es el perfil profesional que
se pretende y cuiles son los requisitos y
funciones a las que debiera responder.
Considero que todo profesional del ocio
debe conocer los planteamientos generales
de la educacién personal y comunitaria del
ocio, asi como la relacién de éstas con res-
pecto a su drea de especializacion. La edu-
cacion de profesionales del ocio es un
tema importante, al que he dedicado una
amplia reflexiéon en otras ocasiones (Cuen-
ca, 1999), pero quisiera destacar aqui las
ideas que considero esenciales para enten-
der la cuestién que se plantea: ambito
laboral, profesionales y formacién.

El ambito laboral del ocio nos traslada
a una dialéctica anterior al desarrollo de la
industrializacién porque, junto a la remu-

neracion monetaria, se juega con otros
valores significativos para el ciudadano
actual: la autorrealizacién y el desarrollo de
una ocupacion con sentido. Contrariamen-
te a lo que se ha podido pensar en algunos
ambientes, el mundo del ocio requiere de
profesionales en todos los campos. No se
puede responder a las demandas de hoy
s6lo desde el voluntarismo y la mera
espontaneidad. El problema es que la
sociedad no acaba de mirar seriamente
hacia el ocio, del mismo modo que en la
época industrial le costé prestar una aten-
cién humanizada al mundo del trabajo. El
ejercicio del ocio es, ante todo, un acto
especificamente humano, de modo que no
se trata de producir objetos estandarizados,
sino de ofertar servicios y productos perso-
nalizados. La formacién de los nuevos pro-
fesionales del ocio pasa por una integra-
cién de temas técnicos y humanistas, por
un conocimiento de los medios y una refle-
xién sobre los fines, por un conocimiento
de las comunidades a las que se va a servir
y un dominio de los recursos y posibilida-
des a las que se podrid acceder. La forma-
cién laboral en temas de ocio no puede
estar ajena a habitos de vida ni a los modos
de pensamiento. No se puede ignorar que
en el ocio buscamos encontrar una vida
mids humana y feliz, en la que cada uno nos
reconocemaos.

Gran parte de los trabajos del ocio se
conocen desde hace tiempo, aunque no se
haya tenido plena conciencia de su fun-
cioén. Sin embargo, en los ultimos anos se
estan desarrollando dos grandes grupos de
profesionales. Por un lado, estin los gesto-
res y organizadores de centros, proyectos y
empresas especificas de ocio, entendido el
término bajo las denominaciones de cultu-

fisicas incluidas condiciones relativas a la salud crénica, malformaciones congénitas, desérdenes del sistema
nervioso y musculo esquelético, obsticulos, impedimentos visuales y sonoros, discapacidades emocionales,
trastornos en la alimentacién, discapacidades sociales (incluyen delincuencia y conducta social inaceptable).

Deberia incluirse una perspectiva comunitaria para todos los individuos, expresando un claro valor de
compromiso para aumentar el acceso a las oportunidades de ocio de las personas con necesidades especiales.
Por lo tanto, deberia reconocerse que los programas de educacién de ocio dirigidos a personas con necesida-
des especiales juegan un papel primordial en la mejora de la calidad de la vida comunitaria-.
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ra, deporte, turismo y recreacion. Por otra
parte, estarian los educadores y pedago-
gos, personas que se ocupan de ensenar y
transmitir los aprendizajes artisticos, depor-
tivos, recreativos o especificos de ocio en
sus diversas manifestaciones y siempre
desde un prisma didictico. Su referencia
no es tanto la docencia, en el sentido del
profesor cldsico, sino mis bien el rol de
animador y guia. A estos dos grandes gru-
pos, de escasa tradicién en el pasado, se
estin uniendo otros profesionales disper-
s0s, aunque con posibilidad de formar un
tercer grupo. Son los asesores, orientado-
res y terapeutas del ocio. Se estd accedien-
do a €l desde la formacién basica de socié-
logo, ciencias de la informacién, psicologia
o especialidades del drea de la salud. En los
dos primeros casos, se parte de formacio-
nes bésicas multiples, desde la economia a
los mas diversos curriculos de humanida-
des.

En la formacion de los profesionales
del ocio habria que distinguir entre la lla-
mada preparacién especifica y la forma-
ciéon complementaria. En la preparacién
especifica incluyo aquellas carreras y titula-
ciones marcadas directamente por los
imbitos del ocio, como pudiera ocurrir con
las artes, la gestion cultural, el turismo, los
medios de comunicacién, el deporte, etc.
Si analizamos la formacién de estos profe-
sionales, encontraremos que, desgraciada-
mente, muchos o casi todos sus planes de
estudio apenas tienen disciplinas relacio-
nadas con el ocio que permitan encuadrar
adecuadamente su trabajo futuro. En rela-
cioén con la formacién complementaria, se
supone que muchos de los estudios debie-
ran contemplar una o varias asignaturas
relacionadas con los temas de ocio; tal es el
caso de los arquitectos, sociélogos, psico-
logos, educadores, etc.

Con la implantacién de los Estudios de
Ocio se trata de cubrir esta laguna. La
denominacién genérica de Estudios de
Ocio se aplica actualmente a una serie de
programas universitarios, docentes y de

investigacion, que tienen el denominador
comin de preparar especialistas en los
diversos campos en los que la persona
desarrolla su ocio, entendido como activi-
dad libre, gratificante y desinteresada. Su
planteamiento es interdisciplinar y su crea-
cién, reciente. En general, puede decirse
que su misién es difundir los nuevos cono-
cimientos cientificos y técnicos que estin
desarrollindose en torno al ocio y su
empleo. Temas tan actuales como el disfru-
te de la cultura, la gestién cultural, el fens-
meno turistico, la educacién del ocio, el
deporte no competitivo, los mass media,
las vacaciones o el desarrollo personal son
algunos de los contenidos especificos de
los nuevos Estudios de Ocio. Los curriculos
sobre temas de ocio han arraigado en los
paises mis desarrollados dentro de marcos
y estructuras diferentes. Por un lado, tien-
den a estudiar el fenémeno global, en todo
el mundo; por otro, se cuestionan las reali-
dades concretas en las que cada comuni-
dad se desenvuelve. W. Nahrstedt (1995)
propone la necesidad de un modelo curri-
cular integrado. Podria servir de canaliza-
dor de novedades, ayudando a transformar
gradualmente los actuales curriculos de
ocio y colaborando a una mayor especiali-
zacién futura.

UNA REFLEXION FINAL

Estos tres dmbitos que acaban de esbozar-
se delimitan las dreas de actuacién de la
Educacién del Ocio en el inmediato futuro.
En ninguno de los tres debiera olvidarse
que el objetivo basico de la Educacién del
Ocio es contribuir al desarrollo, mejora y
satisfaccién vital de las personas a través de
conocimientos, habilidades, actitudes y
valores relacionados con el ocio. Por esta
razén, la Educacién del Ocio también
debiera ser parte de la formacién de aque-
llos profesionales y gestores que, no estan-
do directamente involucrados en organiza-
ciones de ocio, inciden en aspectos com-
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plementarios o pueden aprovechar su
potencial de motivacién y desarrollo
humano. Desde este punto de vista, los
conocimientos propios de la Educacién del
Ocio incumben también a padres, profeso-
res, educadores sociales, voluntariado y
lideres naturales de la comunidad.

Los seres humanos debemos crecer en
nuestra complejidad y, para materializar
nuestro potencial, debemos explorar, des-
cubrir y crear. Esta es la propuesta de
Csikszentmihalyi (2001, p. 30) cuando afir-
ma que -aqui es donde reside la importan-
cia del ocio para el desarrollo humano-. En
los ultimos anos, asistimos a un crecimien-
to del nimero de adultos interesados en
ampliar su repertorio de ocio aprendiendo
nuevas destrezas. En esta direccion cami-
nan ciertas ofertas universitarias, buena
parte de los cursos de educacién para adul-
tos y multiples propuestas de clubs o talle-
res que, en bastantes casos, cuentan con
apovyo institucional. En un estudio realiza-
do por la gran organizacién suiza de edu-
cacion para adultos Ecoles-Clubs Migros
(1988), se concluye que la demanda de
educacién de adultos relacionada con el
ocio continuari creciendo en los primeros
anos de este siglo y serd determinante para
mas de la mitad de la oferta de los progra-
mas. Analizando los datos de otros paises
(Faché, 2002), esta prevision es ficilmente
trasladable a la mayoria de los paises des-
arrollados.

Junto a los cursos sobre deportes,
manualidades o arte, organizados por
clubs deportivos, centros culturales, muse-
os o centros de vacaciones, empiezan a
desarrollarse en los tltimos anos las llama-
das vacaciones educativas para adultos.
Inicialmente se relacionaban con deportes
e idiomas extranjeros, pero en estos
momentos se ofrecen en todo tipo de cam-
pos. W Faché cita (2002, p. 96) un articulo
titulado «Was man im Urlaub alles lernen
kann- (todo lo que se puede aprender en
vacaciones), publicado en Geo Saison, en
enero de 1998, donde se mencionan cua-
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renta organizaciones que ofrecen cursos en
alrededor de cincuenta campos diferentes.
Entre su oferta, se incluyen cursos tan
especificos como pintura de acuarelas, res-
tauracion de muebles antiguos, busqueda y
procesamiento de piedras semipreciosas,
familiarizarse con las hierbas, tocar el saxo-
fén, aprender tangos y un largo etcétera.
Muchos de los aprendizajes de ocio con
gran demanda, como tenis, baile, esqui,
fotografia, fitness o grabaciones de video
son un negocio rentable en muchos luga-
res. Las propuestas de formacién se multi-
plican tanto en centros culturales y depor-
tivos como en ciudades y clubs de vacacio-
nes. Walt Disney Resort (Florida) abri6 en
1996 un parque de bungalows capaz de
acoger a 1.300 personas y ofrecer cuarenta
cursos diferentes relacionados con apren-
dizajes de ocio tales como jardineria,
deportes, ordenadores o produccién de
programas de radio y television.

Todas estas noticias son prometedoras
y sugerentes, pero la Educacion del Ocio
debe estar enmarcada en la defensa de un
proyecto educativo integral en el que se
fomente inteligencia, sensibilidad y volun-
tad. En el informe Bricall, se sefiala que
existe una necesidad de integrar una Edu-
cacién para el Ocio en la formacién uni-
versitaria, pero no €s menos necesaria su
integracion en los nuevos modos de ser del
ciudadano. Las sociedades capitalistas se
han ocupado de preparar para el trabajo,
pero no para el ocio. El consumo de ocio
requiere unas habilidades que hay que
aprender y cultivar, que no son ajenas a la
cultura.

«Adquirir pues estas habilidades de
consumo es también un proceso de forma-
cién y de aprendizaje. Y hay que tener pre-
sente que las mismas difieren tanto respec-
to de la dificultad de adquirirlas, como res-
pecto de la cantidad de satisfaccién que su
adquisicién permite. Por esta razén, ambos
criterios permiten considerar mis valiosas
algunas formas de la cultura que otras.
Adquirir una capacidad o habilidad de con-



sumo de musica clisica o de artes plasticas
es mds costoso que adquirirla para el con-
sumo pasivo de especticulos deportivos-
(Bricall, 2000, p. 122).

Mis alld de los objetivos habituales en
la pedagogia del tiempo libre, la liberacién
del aburrimiento o la prevencién de las
lacras sociales, el sentido especifico de la
Educacién del Ocio es la reivindicacion de
la persona, de su libertad responsable y su
generosidad. Es la defensa de lo satisfacto-
rio por encima de lo 1til o, si se quiere, la
redefinicién de nuestras acciones en fun-
cion de criterios diferentes a la utilidad o
las necesidades basicas. La Educaciéon del
Ocio afecta a todas las edades y compro-
mete a todas las instituciones en los tres
dmbitos de acciéon que hemos sefialado:
personas, comunidades y profesionales del
ocio. La Educacién del Ocio se arraiga en
valores, actitudes, habilidades y conoci-
mientos. Constituye un proceso continuo
de aprendizaje que conlleva desarrollo per-
sonal, ayuda para reducir las diferencias
entre los grupos sociales y facilita la igual-
dad de acceso al ocio. Desde una postura
humanista, el ideal que se persigue es que
la persona tenga un ocio maduro, libre-
mente elegido, satisfactorio, autotélico,
adecuado a su edad y circunstancias, capaz
de proporcionarle experiencias de desarro-
llo personal. Con ello se lograria elevar el
nivel cultural de la sociedad y se haria rea-
lidad la antigua propuesta del otium cum
dignitate.

El otium cum dignitate ha sido hasta
ahora una propuesta de elite, un ideal his-
toricamente utépico porque necesitaba
hacerse realidad a través de la liberacién
del trabajo y la formacién. Las sociedades
tecnolégicas modernas tienen posibilida-
des para superar ambos inconvenientes.
De modo que muchos de los problemas
que plantea el ocio de nuestros dias, como
el polémico -botellén- de los adolescentes,
el consumismo feroz de los adultos o el
aburrimiento de las personas mayores,
pueden encontrar la solucién idénea en el

ejercicio de un otium cum dignitate ade-
cuado a los nuevos tiempos. Pero el Gnico
acceso posible es a través de la formacién;
de ahi que la integracién de la Educacién
del Ocio en el proyecto educativo de los
nuevos ciudadanos sea una tarea urgente y
necesaria.
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UN HORIZONTE PARA PENSAR LA EDUCACION EN CONTEXTOS
DE COMPLEJIDAD SOCIAL: LOS APORTES DE NIKLAS LUHMANN

JOSEFINA GRANJA CASTRO (*)

RESUMEN. Este texto pretende contribuir a la reflexién sobre el futuro de la educa-
cién, a partir de plantear la necesidad de revisar las herramientas mediante las cua-
les conocemos y describimos lo educativo. Es un ensayo teérico que destaca algu-
nos constructos conceptuales desarrollados por el sociélogo alemin Niklas Luh-
mann, a través de los cuales, es posible avanzar en la comprension de la educacion,
en nuestra actualidad, como punto de partida de los problemas que podamos vis-
lumbrar en su futuro.

AssTRACT. This text is aimaed at contributing to a reflection on education’s future,
starting from the need of thinking the tools to know and describe the educational.
This is a theoretical essay which underlines some conceptual constructs, developed
by German sociologist Niklas Luhmann, through which it is possible to progress in
the understanding of education in the present, as a starting point of the problems that

we could make out in the future of education.

EDUCACION EN CONTEXTOS DE
COMPLEJIDAD

Entre las descripciones mas frecuentes de
nuestras sociedades, la referencia a comple-
jidad ocupa un lugar recurrente, unas veces
entendida de manera elemental como sur-
gimiento de nuevos componentes actuan-
tes en la vida social y dibujo de relaciones
inéditas, otras, como diferenciacién funcio-
nal en las diversas instancias de la sociedad,
que da lugar a estructuraciones donde
todas las funciones sociales resultan igual-
mente importantes y, por tanto, sin orienta-
cién a un vértice o centro primordial.

En el dmbito de los procesos y pricti-
cas de la educacién, la complejidad ha pro-
ducido efectos que es posible identificar en

multiples planos. Asistimos a un momento
en el que los procesos de produccién, cir-
culacién y distribucién del saber se ven
completamente modificados; proceso
inédito en cuanto a sus rasgos particulares
(las formas que adopta, la semintica que
emerge, los problemas que plantea) pero
comin en cuanto a la dindmica evolutiva
de las sociedades, baste recordar, por ejem-
plo, las profundas transformaciones que
tuvieron lugar a finales del siglo XVIII en el
marco de la revolucién industrial, basada
en la mecanizacién de la produccién y en
el incremento de la eficiencia técnica,
mediante la utilizacién de los nuevos cono-
cimientos tecnolégicos de aquella época,
cuyos efectos se filtraron hasta las estructu-
ras capilares de la sociedad.

(*) Centro de Investigacion y Estudios Avanzados (México D.F.).

Revista de Educacion, nim. extraordinario (2002), pp. 169-177.
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La transformacién por la que avanza-
mos ha generado una semantica propia y,
asi, se habla, desde la década pasada, de
una transicién hacia un nuevo tipo de
orden social: «sociedad de la informaciéne,
«sociedad del conocimiento-, «sociedad de
redes», caracterizado por la centralidad de
la generacién de conocimiento y por las
formas inéditas de procesamiento y circula-
cién de la informacion. En este escenario,
se abren debates antes inimaginables que
apuntan a considerar los «retos de una eco-
nomia basada en el conocimiento-, situan-
do «el conocimiento desde una perspectiva
de mercado.

Nuestro contexto, igual que en épocas
pasadas, ha depositado en la educacién un
papel central en el desarrollo, anadiendo
sus matices propios: educacién como «pro-
ductora de conocimiento», como «inversion
en conocimientor y como medio para desa-
rrollar, en los educandos, la «capacidad de
aprender a aprender que requiere la nue-
va realidad econémica, en lugar de la anti-
gua mision de «calificar a la fuerza de tra-
bajo- y de «formar los cuadros- para el desa-
rrollo?. La nueva concepcién eslabona edu-
cacion como base del conocimiento, cono-
cimiento como base de la informacién e
informacion como base del desarrollo que
conduce a la globalizacién; la educacion es
puesta en el corazén de las transformacio-
nes de nuestra época.

Los procesos educativos, tanto a nivel
macro (sistemas educativos, politicas regio-

nales) como a nivel micro (pricticas esco-
lares situadas) estin vinculados y se ven
afectados, en diferentes escalas, por las
condiciones que caracterizan a la sociedad
globalizada y a la entrada en escena de
nuevas tecnologias: en un futuro ya no
muy lejano, tendremos que adecuar con-
ceptos bisicos, como los que hemos obser-
vado, a la educacién: como analfabetismo,
para dar cabida a nociones como -alfabeti-
zacion digital-, para referirse a la pobla-
cién que carece de las habilidades basicas
de uso y manejo de las tecnologias de la
informaciéon (computadora, internet), cre-
ando, con ello, nuevas subjetividades y
dindmicas de exclusién (en sentido fou-
caultiano). Hoy, se ha vuelto lugar comin
afirmar que la era de la informacién esta
generando cambios en la concepcién de la
educacion, tal como la hemos entendido
hasta el presente.

Ademis de las transformaciones en
cascada, vinculadas a las nuevas tecnolo-
gias y a los contactos que permiten la glo-
balizacién, otros eventos, no necesaria-
mente derivados de aquellos, han marcado
contextos inéditos para la educacién en el
umbral del nuevo siglo: la irrupcién en el
escenario de nuevos y heterogéneos acto-
res sociales que levantan demandas ancla-
das en valoraciones culturales y €ticas sig-
nadas por la diferencia; el fortalecimiento
de los procesos de autonomia local y de
identidad cultural regional, replanteamien-
tos sobre el sentido y funcién del estado?;

(1) OCDE: -Marcadores para la Ciencia, la Tecnologia y la Industria: hacia una economia basada en el
conocimiento, 2001~ Nota de prensa, 16/09/01. En http://rtn.net. mx.ocde.

(2) La genealogia de estas diversas concepciones se puede rastrear en los paradigmas educativos de los

organismos internacionales, en la segunda mitad del siglo XX: -Educacién para el desarrollo-, desde la posgue-
rra hasta los anos 70-80 y -Educacién para la transformacién productiva con equidad-, desde la segunda mitad
de los ochenta e inicio de los noventa. cfr. GRanja CAsTRO, J.: -Los desplazamientos en el discurso educativo para
América Latina- en Revista Mexicana de Sociologia, 59 (1997), pp. 161-188.

(3) OCDE, -Aprendiendo a cambiar: Tecnologias de la Informacién y Comunicacion en las escuelas-. Nota
de prensa, 23/09/01.En http://rtn.net.mx.ocde.

(4) Los cambios mundiales ponen en tela de juicio, incluso, la utilidad del concepto -estado-nacién-, pues,
para algunos problemas, es demasiado grande para actuar con efectividad y, para otros, es demasiado peque-
flo. Por eso, se hace necesario un desplazamiento de la autoridad, tanto hacia arriba como hacia abajo, crean-
do estructuras que puedan responder mejor a las fuerzas de cambio, actuales y futuras. Cfr. KENNEDY, P. Prepa-
ring for the Twenty-first Century. Londres, Fontana Press, 1994.
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sin desaparecer éste, ahora, se pone aten-
cién a nuevos referentes que intercambian
posicionamientos centrales: fenémenos
culturales, diversidad étnica y regional,
articulaciones entre lo publico y lo privado,
identificacién de nuevos actores y sujetos
colectivos; irrupcién de lo educativo mis
alld de las fronteras de lo escolar formal,
elc.

Cobijada en esta condicién de comple-
jidad, la educacién, en nuestras socieda-
des, requiere ser observada y descrita
mediante distinciones emergentes que
cobran sentido y relevancia en los nuevos
contextos de nuestra sociedad; las agencias
abocadas al anilisis y al diagnéstico de los
procesos de la educacién no pueden sosla-
yar esta condicién y, para ello, necesitan
echar mano de instrumentos de teoria que
permitan describir, apropiadamente, lo que
tenemos frente a nosotros.

En el escenario del pensamiento socio-
logico de las dltimas décadas, la produc-
cién tedrica de Niklas Luhmann (1927-
1998) ofrece un horizonte para reflexionar
sobre la complejidad de nuestras socieda-
des actuales y, desde ahi, problematizar la
educacién.’ En el espacio de este articulo,
solo se revisardn, de manera jntroductoria,
los postulados de teoria relativos a diferen-
ciacién funcional, complejidad y contin-
gencia, teoria de la observacién y observa-
cion de segundo orden. El lector interesa-
do podri adentrarse en los entramados

mis finos del pensamiento sistémico, asi
como en los sugerentes y brillantes anilisis
sociohistéricos que ofrece Luhmann, como
constante acompafiamiento de su propues-
ta tedrico conceptual.

LA NECESIDAD DE UNA CONCEPCION
TEORICA SOBRE LA SOCIEDAD

Si queremos avanzar en el conocimiento
de lo que la educacién es hoy, necesitamos
disponer de teorias que permitan llevar a
cabo una adecuada descripcién de la socie-
dad moderna. Trabajando desde la teoria
de sistemas®, Luhmann plantea que la «eo-
ria de la diferenciacién de la sociedad- y la
«diferenciacién funcional., como el tipo de
diferenciacién propio de las sociedades
modernas, se proveen de instrumentos
aptos para describirla.

El concepto de diferenciacién no es
nuevo en la sociologia, desde la época de
los cldsicos ha cido uno de los dispositivos
tedricos mds importantes de la disciplina’.
Luhmann profundiza en los principios te6-
ricos del concepto y lo refiere a los siste-
mas. La diferenciacién no es la subdivisién
de un todo en partes complementarias
entre si, no significa, tampoco, que el todo
se descomponga en parte y en las relacio-
nes entre las partes; la diferenciacién la
entiende Luhmann como diferenciacion de
diferencias sistema/entorno, es decir, la

(5) En el campo de la Educacién Comparada, se ha utilizado, con éxito, la perspectiva sistémica de Luh-

mann, especialmente los estudios de SCHRIEWER, ].: <The Method of Comparison and the Nedd of Externalization.
Methodological Cruteria gnd Sociological Concepts- en Theories and Methods in Comparative Education. Frank-
furt, Schriewer and Holmes ed., 1999, pp.25-83; -Educacién comparada: un gran programa ante nuevos desafi-
os= en Formacion del discurso en la educacion comparada. Barcelona, Pomares, 2002,

(6) El concepto de sistema con el que trabaja Luhmann exige, del lector, una actitud de apertura cognitiva
que le permita reconocer la complejidad e historia del propio concepto: las diferencias entre la teoria de siste-
mas de los afios cincuenta (sistemas cerrados, conjunto de elementos que se relacionan) y, posteriormente, sis-
temas que se retroalimentan de manera positiva o negativa, hasta llegar a concepciones actuales donde los sis-
temas se entienden como -una diferencia- entre entorno y sistema. Esta Gltima es la caracterizacion de sistemas
que Luhmann lleva a la sociologia.

(7) Basindose en el principio de diferenciacién, Simmel llegé hasta el anilisis del dinero, Durkheim
maduré sus reflexiones sobre las transformaciones en las formas de solidaridad moral, Weber desarrollé su con-
cepto de racionalizacién de los distintos 6rdenes de la vida (religion, economia, politica) y Parsons construye
su teorfa del sistema general de la accién, por mencionar algunos ejemplos.
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diferenciacién es un proceso que tiene
lugar cuando la operacién de surgimiento
de un sistema (formacién de una diferencia
entre sistema y entorno) opera sobre su
propio resultado, esto es, se hace recursiva:

Podemos concebir la diferenciacién como
una reproduccfén, dentro de un sistema, de
la diferencia entre un sistema y su entorno.
La diferenciacién es, asi, entendida como
una forma reflexiva y recursiva de la cons-
titucion de sistemnas. Repite el mismo meca-
nismo, usindolo para amplificar sus pro-
pios resultados. (Luhmann, 1998b, p. 73)

De acuerdo con Luhmann, en el trans-
curso de la historia, las sociedades han
conocido sélo unas pocas formas de dife-
renciacién, puesto que <os problemas
estructurales especificos tienen un nimero
limitado de soluciones posibles-. La dife-
renciacion sistémica requiere de la combi-
nacion de dos dicotomias que son asimétri-
cas: sistema/entorno e igualdad/ desigual-
dad; a partir de ello, han emergido, hasta
ahora, tres posibles combinaciones: la seg-
mentacion, la estratificacién y la diferencia-
cion funcional.

Tales formas de diferenciacién no res-
ponden a un ordenamiento teleolégico, no
son excluyentes y, probablemente, no son,
tampoco, las tGinicas posibles; sin embargo,
dan pautas para comprender el tipo de
complejidad que caracteriza a las socieda-
des diferenciadas por funciones (lo cual no
significa falta de complejidad en las otras
formas de diferenciacién). En tanto, las
pautas no constituyen descripciones
exhaustivas que representen, punto por
punto, la realidad, el propio Luhmann
exploré las limitaciones de la diferencia-
cién, especialmente, la funcional propia de
las sociedades modernas, a la luz de las for-
mas que toman los procesos de inclusién y
exclusién en las sociedades subdesarrolla-
das y de -modernidad periférica-®.

La segmentacién diferencia la sociedad
en subsistemas iguales. Los principios de
formacion sistémica se dan por el origen
étnico, la residencia o la combinacién de
ambos. La desigualdad es resultado de con-
diciones fortuitas en el entorno y no tiene
una funcién sistematica.

La estratificacién diferencia la sociedad
en subsistemas desiguales y alinea la asi-
metria sistema/entorno con la de igual-
dad/desigualdad: la igualdad regula la
comunicacién interna y la desigualdad
gobierna la comunicacién con el entorno.
Los subsistemas mantienen su identidad y
sus limites mediante una concepcion jerar-
quica de la sociedad.

En la diferenciacion funcional, las asi-
metrias igualdad/desigualdad y siste-
ma/entorno se recomponen: los subsiste-
mas funcionales son desiguales en cuanto
a su funcién pero iguales en cuanto a su
entorno. Todas las funciones tienen que
ser realizadas y han de ser interdependien-
tes, la sociedad no puede conceder prima-
cia absoluta a ninguna de ellas. No rige
ningun principio de jerarquia funcional.

En este tipo de sociedades, los diferen-
tes subsistemas se diferencian y definen
sobre la base de la funcién especifica que
cada uno desarrolla en la sociedad: el siste-
ma politico, el econdémico, el juridico, la
ciencia, la educacién, la religién y el arte.
Cada sistema desarrolla, de modo auténo-
mo, su propia funcién (clausura operativa o
autopoiesis) y, a la vez, se encuentra estruc-
turalmente acoplado a su entorno (apertura
causal), es decir, a otros sistemas. El acopla-
miento estructural implica un aumento de
ciertas dependencias y una mayor sensibili-
dad frente a las irritaciones provenientes de
ciertos aspectos del entorno; pero, también,
implica, a la vez, una mayor indeferencia
respecto a otros estimulos del entorno, de
modo que, los sistemas responden, selecti-
vamente, a las irritaciones del entorno.

(8) «Inclusién y exclusion- en Complejidad y modernidad. De la unidad a la diferencia. Madrid, Trotta,

1998, pp. 167-195
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La relacién entre las funciones de los
distintos sistemas no estd regulada jerarqui-
camente en el dmbito de la sociedad glo-
bal: la desigualdad entre sistemas ya no se
basa en el rango ni en la jerarquia, como en
las sociedades estratificadas; cada sistema
cumple funciones para las cuales no existe
—a nivel de la sociedad global- ninguna
jerarquia u orden de importancia. Todas las
funciones deben desarrollarse en cuanto
todas son, igualmente, relevantes para la
sociedad pero ninguna tiene el primado
funcional, por ello, la sociedad, funcional-
mente diferenciada, es una sociedad sin
centro ni vértice; la coexistencia heterar-
quica de descripciones de los diversos sis-
temas funcionales ha provocado un «de-
sencantamiento de la jerarquia como prin-
cipio del orden-. La sociedad es una cons-
telacién policontextural y la diferenciacion
ha generado un cambio de horizonte: nin-
guna actividad parcial puede pensarse
como esencial, pues todas lo son, ninguna
posicion de observacién y de descripcién
es mds vilida que otras, pues todo depen-
de del sistema que observa.

Las consecuencias de este modo de
observar la sociedad se desgajan una tras
otra: imposibilidad de describir la sociedad
a partir de un tnico punto de vista; simul-
taneidad de descripciones vilidas que,
incluso, pueden rechazarse mutuamente
(policontexturalidad); contingencia como
atributo de las sociedades modernas; en
una palabra, complejidad de la sociedad
actual.

COMO OBSERVAR COMPLEJIDAD Y
CONTINGENCIA

Complejidad y contingencia son dos caras
de una misma moneda: la diferenciacién
funcional postula, siempre, més posibilida-
des de las que efectia, no todos los ele-
mentos pueden estar simultineamente en

relacién. Complejidad significa que, para
actualizar las relaciones entre elementos,
€s necesaria una seleccién:

Complejidad significa coaccién a seleccio-
nar. Coaccion a seleccionar significa contin-
gencia y contingencia significa riesgo. Cual-
quier estado complejo de cosas se basa en
una seleccién de las relaciones entre los
elementos, los cuales, a la vez, son utiliza-
dos para constituirse y conservarse. La
seleccion sitda y cualifica los elementos,
aunque, para éstos, fueran posibles otras
relacionalidades. Designamos este «ser
posible, también, de otro modo-, mediante
el término de la.contingencia. La contin-
gencia avisa sobre la posibilidad de fallo,
auin, en la formacién mas favorable-.. (Luh-
mann, 1991, p. 48)

En su esfuerzo por especificar contin-
gencia y complejidad, de tal modo que per-
mitan una comprensién de la sociedad
moderna, Luhmann remite a la teoria de la
observacién y de la observacién de segun-
do orden. Es necesario un breve excurso
para entender cémo toma forma esta arti-
culacion.

Luhmann plantea que, desde el punto
de vista de la teoria del conocimiento, con-
ceptos como contingencia y complejidad
no han encontrado un asidero epistemolé-
gico adecuado, entre otras cosas, por la
dificultades que implica el tratamiento de
la circularidad y de la autoreferencia; pero
el constructivismo radical ofrece una posi-
bilidad para tratar con ellos sin excluir las
consecuencias autoimplicativas®,

El constructivismo, en este paradigma
sistémico, formula un concepto extremada-
mente formal del acto de observar, defi-
niéndolo como «operacién de distincién e
indicacién.. Conforme a ello, la observa-
cién es el procesamiento de selecciones de
donde se derivan varias implicaciones: a)
no se puede observar el todo al mismo
tiempo, b) el referente que -se pone en
foco» se guia por una distincién, ¢) lo que

(9) Cfr. La ciencia de la sociedad, 1996, p.376, 386, 58, entre algunas.
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se puede observar estd posibilitado desde
esa guia, d) los enlaces de observaciones
ulteriores y las descripciones que se produ-
cen estin entramadas en esa red.

En tanto inicio, se trata, siempre, de
una seleccién arbitraria: se comienza por
un lado de la distincién pero, igualmente,
se podria iniciar por cualquier otro. Esto no
significa una relativizacion del tipo «cual-
quier cosa vale-, por el contrario, la dife-
renciacién que traza la observacion demar-
ca un limite con la consecuencia de que los
enlaces ulteriores irdn emergiendo al abri-
go de la diferenciacién seleccionada y
constrefidos-posibilitados desde ella. Sélo
asi, se forma el sentido.

Cualquier observacién efectia, de
manera simultinea, un doble movimiento:
indica un lado de la forma sobre el cual se
enlazan las descripciones y distingue el
otro lado, el cual, queda puesto en suspen-
so respecto a la indicacion actualizada,
porque no se puede operar en ambos lados
al mismo tiempo. La parte distinguida no se
excluye simplemente, sino que puede rein-
troducirse como indicacién en observacio-
nes ulteriores.

Desde lo indicado, transcurren los
enlaces de descripcion y produccién de
sentido, los cuales son posibles por la
emergencia de nuevas operaciones de indi-
cacién y distincién:

La operacion de la observacion, siempre, es

la unidad de dos componentes distinguir e

indicar. Este distinguir e indicar es un

caso de aplicacién de un mecanismo
mucho mas general que podria designarse
como produccion de excedentes y seleccion,

y que es la base de la evolucion de sistemas

complejos que se autoorganizan. (Luh-
mann, 1996b, p. 64)

Se ha colocado, a la observacion, bajo
un arco de formalizacién de tal abstraccién
que hace posible sostener un siguiente
postulado, imprescindible para entender
complejidad y contingencia en las socieda-
des, funcionalmente, diferenciadas:
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El observador es un sistema que utiliza
las operaciones de observacién, de
manera recursiva como secuencias,
para lograr una diferenciacién con res-
pecto al entorno. (Luhmann, 1996a,
p.116)

Sobre la observacién como operacién
basal de los sistemas, es posible desplegar
el siguiente modo de observacién: la obser-
vacion de segundo orden, donde lo que se
observa no es el sistema como tal sino la
forma de observar, esto es, las distinciones
que utiliza un observador. Segin Luh-
mann, en virtud de los sistemas funciona-
les, se constituyen diferentes formas de
observacién de segundo orden vy, por ello,
la sociedad moderna estd sustentada en
una permanente observacién de la obser-
vacién. En La contingencia como atributo
de la sociedad moderna y en otras obras,
Luhmann ilustra cémo los distintos siste-
mas funcionales de la sociedad fueron de-
sarrollando esquemas de observacién de
segundo orden: la pedagogia del siglo
XVIII introduce la seméntica del nifio como
distincién que le permite valorar lo que es
relevante para el sistema educativo; el sis-
tema politico, ademis de autodescribirse
mediante términos como democracia,
soberania, territorialidad, empieza a orien-
tarse, en el siglo XIX, por la observacién de
la opinién publica; el sistema juridico ini-
cia, en el siglo XVIII, un proceso de susti-
tucion de la diferencia derecho natural /
derecho positivo como matriz de observa-
ci6n, por derecho constitucional / derecho
normal; el sistema de la ciencia cambia a la
observacién de segundo orden y el medio
de las publicaciones permite que se «pueda
observar cémo se ha observado-. Por ello,

el observar de segundo orden es el funda-
mento operativo en la diferenciacién dina-
mica y estructural de especificos sistemas
funcionales de la sociedad. La diferencia-
cién dindmica operativa del sistema global
tiene lugar a través de la comunicacion,
vale decir, la sociedad puede realizar obser-
vaciones, Unicamente, bajo la forma de



comunicacién que también se adapta al
modo de observacién de segundo orden,
esto nos conduce a un incremento inmenso
de la complejidad social disponible. En este
sentido, la observacion de segundo orden,
con su semintica, con sus propiedades de
contingencia es, metodolégicamente, tema-
tizada, una variable que interviene y que
explica que la sociedad pueda convertirse
en una forma de diferenciacién orientada
funcionalmente. (Luhmann, 1997a, p.110)

Los nuevos sistemas no disponen de
un metaobservador (Dios, la naturaleza, la
ciencia, la economia) que reduzca la con-
tingencia, ya que el -desencantamiento del
mundo- los ha desplazado, se sirven, en
cambio, de una observacién de segundo
orden.

Esto nos regresa a la caracterizacién de
la sociedad moderna como una sociedad
en la que se da una coexistencia heterar-
quica de descripciones de los diversos sis-
temas funcionales; la diferenciaciéon ha
generado un cambio de horizonte: ninguna
actividad parcial puede pensarse como
esencial, pues, todas lo son, ninguna posi-
cion de observacion y de descripcion es
mids vilida que otras, pues todo depende
del sistema que observa.

CONSECUENCIAS PARA PENSAR LA
EDUCACION

Las reflexiones de esta tltima seccién avan-
zan sobre la idea inicial de este articulo:
como se puede ver la educacién si se la
observa con estos instrumentos de teoria,
qué descripciones se hacen plausibles, qué
tipo de problemas pueden ser formulados.
No apuntan a obtener nuevos datos sino a
plantear una forma diferente de tratar lo
que, en cierto modo, ya se sabe. S6lo, dare-
mos algunos ejemplos.

e La educaciéon ha sido, privilegiada-
mente, entendida como una red
abierta de determinaciones (o so-
bredeterminaciones) sociales de

diversa indole. Al observar la educa-
cién desde la perspectiva de los sis-
temas funcionales, puede dejar de
ser descrita como resultante de otras
determinaciones sociales y, sin per-
der de vista los vinculos que mantie-
ne con la sociedad global y los
demis sistemas, se la reconoce
como un dmbito funcionalmente
diferenciado, esto es, con ritmos,
dindmicas y légicas propias confor-
me a las cuales «responde- a las irri-
taciones que le vienen del entorno
social.

Lo que acontece en el entorno de la
sociedad global repercute, de mane-
ra selectiva, en el sistema educativo
y los cambios en él sélo pueden ser
procesados conforme a sus propias
operaciones. Esto marca restriccio-
nes de consideracién a las exigen-
cias de que el sistema educativo se
constituya en soporte y enclave de
las nuevas formas de produccién de
informacién y de conocimiento. Al
menos, no en la forma que lo cono-
cemos ahora. El Informe de la Comi-
sién Internacional para el siglo XXI,
La educacion encierra un lesoro
(1996), encara este problema sefia-
lando que las nuevas tecnologias de
la informacién estin creando un
contexto educativo y cultural capaz
de aumentar y diversificar, exponen-
cialmente, las fuentes de algunos
tipos de informacién y de aprendi-
zaje, lo cual exige reflexionar sobre
el impacto en las formas de acceder
a la informacién, almacenarla y pro-
cesarla por parte de los sistemas
educativos. En este tenor, recomien-
da diversificar la educacién: oferta
mds variada en lo referente a pro-
gramacion, posibilidades de elec-
cién en cuanto al marco temporal,
para avanzar a distintos ritmos a tra-
vés del sistema de educacién, diver-
sificacién en la duracién de los cur-
sos, duracion de todo el sistema
escolar, posibilidad de alternar edu-
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cacion y trabajo, crear puentes entre
diferentes tipos de estudio y fomen-
tar la colaboracién con otros contex-
tos de aprendizaje: -aprender a
conocers, <aprender a hacer, adqui-
rir las competencias necesarias para
la participacién en la sociedad
moderna, pues quienes no tengan
conocimiento de las nuevas tecnolo-
gfas no pueden influir en decisiones
que afecten a sus vidas. Es un hecho
incontrovertible que las tecnologias
de la informacion y de la comunica-
cién constituyen un fenémeno parti-
cular de nuestra actualidad y que
han tomado el lugar de una fuerza
transformadora a nivel de la socie-
dad global, sin embargo, cada siste-
ma tiene una sensibilidad propia y
las formas de procesar sus efectos
no son las mismas. Es deseable
avanzar, a este respecto, en una
comprensién con mayores niveles
de resolucién, y la observacién, en
el plano de las operaciones de los
sistemas, ofrece una via.

El reto de la igualdad es una de las
autodescripciones centrales del sis-
tema educativo. En su forma moder-
na, se desarroll6, primero, mediante
la semidntica de la «obligatoriedad,
laicidad y gratuidad- (siglo XIX) a la
que se anadio, casi un siglo después,
«equitativa y de calidad-. El principio
de asegurar las oportunidades de
acceso a la educacién para toda la
poblacién se declaré alcanzado, con
distintos niveles de éxito, segin las
condiciones de cada pais; sin
embargo, las aspiraciones igualita-
rias del sistema educativo, lejos de
verse satisfechas, encontraron nue-
vas formas de exclusién que se
hicieron explicitas y tematizables,
como desigualdades en cuanto a
oportunidad y pertinencia de los
contenidos de la ensenanza y de los
servicios educativos mismos. El sis-
tema educativo pasé de considerar
«<igual a toda la poblacién, a recono-

cer las diferencias y la necesidad de
estrategias diferenciadas para tratar,
de manera igualitaria, a la pobla-
cion, ahora reconocida, diversa. En
el caso de México, un ejemplo lo
tenemos en las politicas de -educa-
cién interculturals para la poblacién
indigena, que plantean la necesidad
de modificar las concepciones tradi-
cionales y de construir nuevas
modalidades educativas que permi-
tan articular la igualdad con la dife-
rencia y propiciar el didlogo inter-
cultural. Otro ejemplo lo tenemos en
los programas «cemedialess y «com-
pensatorios» de atencién a pobla-
cién marginal. Los esfuerzos tenden-
tes a hacer de la educacién un siste-
ma incluyente han sido integrados,
como parte de las politicas formales
desde hace décadas, sin embargo, la
misma operacion del sistema posibi-
lita la emergencia de nuevos focos
de exclusién, por ejemplo, los indi-
cios de valoraciones diferenciales en
la poblacién marginada, frente a las
escuelas bilingties y las monolin-
glies; las tensiones provocadas por
los cambios en las formas de acce-
der y procesar el conocimiento, y su
desigual penetracién entre los dis-
tintos sectores de la sociedad. Escla-
recer la recursividad de la forma no
equivale a renunciar a una ética del
compromiso, en todo caso, ayuda a
entender mejor el tipo de problema
que enfrentamos.

Una de las consecuencias de la com-
plejidad, como rasgo estructural de
nuestras sociedades, es la imposibi-
lidad de producir descripciones Gni-
cas sobre los procesos de la vida
social. En las sociedades complejas,
el conocimiento plausible de ser
producido a propésito de las diver-
sas esferas funcionales y de la socie-
dad en su conjunto no se orienta a
partir de un punto de vista tnico, de
un vértice o de un centro. La multi-
plicidad de discursos plausibles, en



estas circunstancias, erosiona las
grandes cosmovisiones centradas en
el estado o en la economia, el cono-
cimiento; hoy se reconoce que no
existe una posicién indiscutible para
una representacién de la sociedad ni
un modelo unico correcto de des-
cripcién. Por supuesto, esto también
vale para la propuesta sistémica de
Luhmann (autoimplicacién de la
teoria). Si complejidad significa pro-
duccién de excedentes y seleccion,
entonces no hay una tnica descrip-
cion de los problemas y de sus solu-
ciones. La contingencia de las obser-
vaciones y de las descripciones
sobre el sistema es un tema que
cabria ser tomado en serio en las
reflexiones de planificadores y
hacedores de politicas.

* Todo lo anterior vale, también, res-
pecto a la observacion del futuro. La
pregunta por el futuro de la educa-
cién, es a su vez, una pregunta
sobre la forma en que se presenta el
futuro en la actualidad y no hay una
respuesta certera a ella. Parafrasean-
do a Luhmann, «todas las afirmacio-
nes sobre el tiempo dependen de la
sociedad en la que fueron formula-
das. Vivimos con perspectivas de
futuro extremadamente inciertas y la
incertidumbre no procede de la Pro-
videncia ni de la Razén sino del sis-
tema de la sociedad, que tiene que
responsabilizarse de si misma-.
(Luhmann, 1997b, p.122)
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EDUCACION Y GESTION CULTURAL.
EXIGENCIAS DE LA COMPETENCIA TECNICA

JOSE M. TOURINAN LOPEZ (*)

ResuMEN. Cultura, civilizacion y educacion son tres conceptos relacionados que la Peda-
gogia debe considerar desde una propuesta de visién integrada, pues, segin la perspec-
tiva conceptual, en el pensamiento contemporineo no existe ninguna razén que obligue
a abandonar alguna de las tendencias y tradiciones de pensamiento que configuran la
creacion cultural desde sus ejes matriciales como creacién cultural artistica, cultural socio-
identitaria, cultural cientifico-tecnoldgica o cultural popular y de consumo.

En referencia a los conceptos de cultura y civilizacién, el concepto de educacion se
presenta como una herramienta cultural que sirve para formar a las personas para
que puedan contribuir a dominar y a mejorar el progreso material y espiritual del
individuo vy de la sociedad.

Educucion y cultura son dos creaciones humanas interdependientes, con especial
significacion para la formacion de los especialistas, pues cuando la educacién se
convierte en tarea de todos, de lo que estamos hablando es de un cambio cultural
que tiene que ser gestionado con acierto y profesionalidad.

En este nuevo siglo la gestion del cambio cultural reclama a los profesionales la raciona-
lizacién de la oferta, atendiendo a condiciones bisicas de idoneidad socio-cultural, opor-
tunidad organizativa y coherencia ideologica institucional. Es una cuestion de politica
estratégica que va mis alld de una mera estategia politica y que implica especialmente, al
Tercer Sector (sociedad civil) en el desarrollo educativo de un mundo globalizado.

AsstrACT. Culture, civilization, and education are three related concepts that peda-
gogy should consider from an integrated view, since, according to the conceptual
perspective, there is any reason in contemporary thinking to abandon some of the
tendencies and thinking traditions that make up cultural creation since its dot-matrix
axis as artistic, socio-identity, scientific-technological or popular and consumption
cultural creation. Refering to the concepts of culture and civilization, the concept of
culture appears as a cultural tool to train people, so that they can contribute to rule
and improve the material and spiritual progress of the individual and society.
Eclucation and culture are two interdependent human creations, with special signifi-
cance in the training of experts, because, when education becomes everybody’s
task, we are talking about a cultural change that should be managed with good deci-
sion and professionalism.

In this new century the management of cultural change demands professionals the
rationalization of supply, taking into account basic conditions of sociocultural suita-
hility, organizative opportunity, and institutional ideological consistency. This is a
question of strategic policy which goes beyond the mere political strategy and invol-
ves, particularly, the Third Sector (civil society) in the educational development of a
globalized world.

(*) Universidad de Santiago de Compostela.

Revista de Educacion, nim. extraordinario (2002), pp. 179-198. 179
Fecha de entrada: 02-07-2002 Fecha de aceptacion: 02-10-2002



/QUE TIPO DE FORMACION QUEREMOS
PARA LOS TECNICOS EN GESTION
CULTURAL?

La diferenciacién de «conocimiento de are-
as culturales y «conocimiento de la educa-
cién- nos permite distinguir entre profesio-
nales de la educacion y profesionales del
sistema educativo. En el sistema educativo,
trabajan socidlogos, médicos, psicélogos y
otros profesionales que reciben, con pro-
piedad, la denominacién de profesionales
del sistema educativo, porque ejercen su
profesion en y sobre el sistema educativo.
Pero, ademds, existe un grupo de profesio-
nales del sistema educativo que merecen,
con propiedad, la denominacién de profe-
sionales de la educacién; su tarea es inter-
venir, realizando las funciones pedagdgi-
cas para las que se han habilitado; el con-
tenido propio del nacleo formativo, en su
profesidn, es el conocimiento de la educa-
cion. «Profesionales del sistema educativos
y «profesionales de la educacién- son dos
expresiones distintas con significado dife-
rente, y, tiene sentido afirmar que no todo
profesional del sistema educativo es profe-
sional de la educacion, en tanto en cuanto,
solo el contenido de la formacién profesio-
nal de éste es siempre el conocimiento de
la educacion. Profesional de la educaciéon
es el especialista que domina los conoci-
mientos tedricos, tecnoldgicos y pricticos
de la educacion que le permiten explicar,
interpretar y decidir la intervencién peda-
gogica propia de la funcién para la que
estd habilitado (Tourindn, 1990 y 1991).

En el marco del sistema educativo
vigente en nuestro pais, la profesionaliza-
cién es un principio del sistema educativo
y tiene sentido interrogarse acerca de cémo
el sistema educativo asume la profesionali-
zacion de diversas actividades, tanto en el
aspecto de su identidad profesional como
en el de su formacién profesional.

En nuestro sistema educativo, incide
una condicién juridico-administrativa espe-
cifica que hace muy peculiar la relacién
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entre sistema educativo y profesionaliza-
cion (Tourindn, 1995). El articulo 149.1.30a.
de la Constitucién atribuye al estado unas
competencias. Constitucionalmente, el
estado tiene la competencia relativa a la
regulacién de las condiciones de obten-
cién, expedicion y homologacion de titulos
académicos y profesionales. Nuestros titu-
los académicos generales, a excepcion del
de doctor, facultan para el ejercicio profe-
sional y, por otra parte, el estado, asumien-
do su responsabilidad competencial,
aprueba titulos de caricter oficial y de vali-
dez en todo el territorio nacional. Dado
que el titulo garantiza la competencia aca-
démica y profesional —la competencia en el
ejercicio profesional futuro—, se infiere que
la profesionalizacién es un elemento
estructural del sistema educativo. Por con-
siguiente, la profesionalizacién es principio
del sistema educativo, porque el titulo que
se obtiene en el sistema garantiza la com-
petencia profesional. El sistema hace pro-
fesionales y la profesionalizacién es un ele-
mento estructural de nuestro sistema edu-
cativo que tiene que ser considerada desde
dos perspectivas distintas y complementa-
rias:

* La profesionalizacién en el sistema
educativo (el sistema hace y forma
profesionales; identifica, profesio-
nalmente, diversas actividades y lle-
va a cabo su formacién).

* La profesionalizaciéon del sistema
educativo (el sistema utiliza profe-
sionales para mantener su funciona-

lidad).

El avance de la investigacién pedagdgi-
ca permite afirmar, en nuestros dias que €l
conocimiento especializado es condicion
necesaria para adquirir competencia técni-
ca pero, también, es verdad que hay algin
conocimiento técnico que no requiere la
intervencién de especialistas para su logro.
Es innegable que los padres transmiten y
forman destrezas, hibitos, actitudes y
conocimientos, y, ademds, en determina-



das ocasiones, los padres son al, mismo
tiempo, padres y profesionales de un
determinado dmbito técnico. Es innegable,
por otra parte, que hay procesos formales,
no formales e informales de educacién,
que hay autoeducacién e, incluso, como
dicen algunos, educacién espontinea. Esto
permite afirmar que cualquier tipo de inter-
vencién no requiere el mismo nivel de
competencia técnica (Tourifidn, 1987).
Desde el punto de vista de la Pedagogia, la
gestion cultural se asocia con las tecnolo-
gias de la intervencién en el dmbito de la
cultura, como proceso de educacién no
formal (Tourifdn, 1996; Castillejo 1987;
Castillejo y otros, 1994; Varios, 1986; Ucar,
1994; Lopez Herrerias, 1994; Colom, 1994;
Requejo, 1994; Quintana, 1986; Ander-Egg,
1989; Trilla, 1993 y 1993 a; Marchioni, 1987;
Pérez Serrano, 1994 y 2000).

Desde este punto de vista, la pregunta
inicial, ;quién enseina a quién y qué se ense-
na para ser técnico en gestion cultural?,
debe completarse, ademds, con las corres-
pondientes preguntas de ;ddnde se ensenia
yciial es el nivel de cualificacion?. Y asi for-
mulada la cuestion, parece plausible atri-
buir significado a la pregunta consecuente
de ,quiénes tienen que colaborar y como
para conseguir la accion formativa eficaz?.
El principio de profesionalizacién del siste-
ma educativo obliga a plantear, desde el
punto de vista de la formacién, la necesi-
dad de técnicos en gestién cultural con
conocimiento especializado y especifico.
El voluntarismo vy, el trabajo de las univer-
sidades y otras instituciones para progra-
mar cursos especializados conducentes a
titulos propios en el dmbito de la gestion
cultural no resuelve la cuestion social aqui
planteada que no se soluciona, simplemen-
te, con la preparaciéon de técnicos en ani-
macion socio-cultural y con los especialis-
tas en conservacion del patrimonio artisti-
co. Al Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte, le corresponde abrir el debate y
afrontar los retos de profesionalizar la ges-
tion de la cultura en una sociedad en la que

el ocio y la formacién son elementos con-
sustanciales para el desarrollo del capital
humano, la calidad de vida y el bienestar
de las sociedades del conocimiento del
siglo XXI.

Pues bien, llegados a este punto del
discurso, conviene resaltar que, en el Ambi-
to de los titulos universitarios vigentes,
después de la reforma de los planes de
estudios, las carreras mads relacionadas
con el dmbito de la gestién cultural, por el
tipo de destrezas y temas que les ocupan,
son las siguientes:

Licenciado en pedagogia.

Licenciado en psicologia.

Licenciado en psicopedagogia.

— Licenciado en historia.

- Licenciado en historia del arte.

— Licenciado en antropologia social y
cultural.

— Licenciado en sociologia.

- Licenciado en administracién y
direccién de Empresas.

- Licenciado en humanidades.

— Licenciado en ciencias politicas y de
la administracién.

- Licenciado en filosofia.

— Licenciado en historia y ciencias de
la musica.

— Diplomado en educacién social.

— Maestro en cualquiera de las espe-
cialidades.

— Diplomado en relaciones laborales.

- Diplomado en trabajo social.

- Diplomado en turismo.

Llama, poderosamente, la atencién que
ninguna de estas carreras tenga la gestion
cultural como materia troncal en sus direc-
trices generales para la elaboracion del
plan de estudios. Mds aun, ninguna de
estas carreras tiene, entre los descriptores
legalmente establecidos para cada una de
las asignaturas troncales, el descriptor de
gestion cultural. S6lo en muy pocas de
estas carreras, existen descriptores desde
los que se intuye que la gestién cultural
forma parte del estudio sistemitico que
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debe dominar un graduad ' profesional de
ese ambito. Incluso, en :stos casos, no
debemos olvidar que las materias troncales
se corresponden con un limitado nimero
de créditos y que estos descriptores son,
s6lo, una décima parte del conjunto que
corresponde a cada materia, aproximada-
mente,

Con lo que hemos dicho anteriormen-
te, no se trata de desprestigiar el valor de
los titulos que habilitan para el ejercicio
profesional, de acuerdo con la legislacién
vigente; se trata, mis bien, de poner de
manifiesto la evidente laguna que, en este
tipo de formaciones, se observa, si quere-
mos hablar de especialistas en gestion cul-
tural. Y, a menos que defendamos la no-
necesidad de preparacion graduada en este
ambito, hemos de aceptar que esta forma-
cién no estd recibiendo el tratamiento mas
adecuado en el Ambito académico, a pesar
del creciente protagonismo social que se le
esti otorgando.

Educacién y cultura no son sélo dos
imbitos de realidad susceptibles de ser
administrados desde el mismo departa-
mento ministerial; educacién y cultura son
dos creaciones humanas interdependien-
tes, con especial significacién para la for-
macién de los especialistas, pues, cuando
la educacién se convierte en tarea de
todos, de lo que estamos hablando es de
un cambio cultural que tiene que ser ges-
tionado con acierto y profesionalidad. En
mi opinién, cultura, educacion, civilizaciéon
y gestion cultural son conceptos que, en
nuestra sociedad, tienen una singular vin-
culacién para la Pedagogia.

CULTURA, CIVILIZACION Y EDUCA-
CION. APROXIMACION A LA INTERRELA-
CION DESDE LA POLISEMIA

La cumbre de ministros de cultura de la
Unién Europea, celebrada en Salamanca
en marzo de 2002, mantiene, como una de
sus preocupaciones fundamentales, la
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creacion de estrategias comunes para
potenciar el papel de la cultura en cada
pais y el caricter general. La Unién Euro-
pea atenderi a las oportunidades que ofre-
ce la red para difundir programas cultura-
les, pues se ha tomado conciencia de que
el apoyo a la cultura es elemento funda-
mental en el desarrollo europeo, tanto des-
de el punto de vista del florecimiento de la
diversidad nacional y regional de las cultu-
ras de los estados miembros, como de la
importancia del patrimonio cultural comtin
(tratado constitutivo de la Comunidad
Europea, art. 151).

El significado de la palabra -cultura-
puede ser, tan amplio o tan estrecho, que
su riqueza semantica puede convertirse en
ambigtiedad conceptual, mermando, con-
siderablemente, su utilidad. Nos dice
Eagleton que seguimos atrapados entre
unas nociones de cultura tan amplias que
no valen para nada y otras que resultan
exageradamente rigidas, siendo, por ello,
una de nuestras necesidades mas urgentes,
situarnos mds alld de ellas (Eagleton, 2001,
p.55).

Desde el punto de vista antropolégico,
en un cierto sentido, la cultura lo abarca
todo, desde los estilos de peinado y los
hibitos de bebida, hasta el modo de com-
portarse; en su sentido estético, la cultura
engloba las artes y, desde un punto de vis-
ta més popular, la cultura comprende des-
de la identidad hasta la ciencia-ficcion.
Hasta tal punto esto es asi que la cultura (la
palabra), también, puede concebirse como
una lucha constante por conectar tres sig-
nificados de la cultura (productos) que se
mantienen histérica y filoséficamente
hablando -la cultura en el sentido de las
artes, la cultura como civilidad y vida valio-
sa, y, la cultura como sentido y estilo de
vida social-, porque los anilisis més depu-
rados de la evolucién humana conducen a
la hipétesis de que los recursos culturales
son elementos constitutivos, no accesorios,
del pensamiento humano, en el sentido de
que las herramientas, la caza, la organiza-



ciéon de la familia y, luego, el arte, la reli-
gion y la ciencia modelaron, somaticamen-
te, al hombre, y, por consiguiente, estos
elementos son necesarios no s6lo para su
supervivencia sino para su realizacién exis-
tencial (Geertz, 2000, p.82).

Si a lo dicho anteriormente, le anadi-
mos el hecho de que la industria cultural ha
jugado un papel esencial en la produccién
de bienes de consumo, estamos en condi-
ciones de percibir, con mis precision, por
qué la cultura se ha convertido en el tema
de nuestro tiempo. Si la cultura se ha con-
vertido en el tema de nuestro tiempo, es
porque ha quedado integrada en el proce-
so general de produccién de bienes de
consumo y se ha acentuado, de manera
evidente, el valor politico de la cultura
(Eagleton, 2001, p183). Se trata de entender
el hecho de que cantar una balada de amor
bretona o montar una exposicién de arte
afroamericano, por ejemplo, no son cosas,
ni perpetua ni inherentemente, politicas; se
vuelven politicas cuando se vinculan a un
proceso social de oposicién, modificacion
o apoyo al orden social establecido (Otero
Novas, 2001, pp.172 y ss.).

La conocida distinciéon entre formas
residuales, dominantes y emergentes, de
cultura es un buen reflejo de lo que quere-
mos enfatizar en el parrafo anterior y que
Samuel Huntington ha expresado de mane-
ra personal y acertada como «choque de
civilizaciones», pues la influencia de la cul-
tura en la politica y en la economia varia de
unos periodos a otros y es, especialmente,
fuerte en el mundo posterior a la Guerra
Fria. En la fase actual de la historia global,
todo parece apuntar, en palabras de Hun-
tington, a que las causas fundamentales de
conflicto internacional son de caricter cul-
tural, en el sentido de que, las diferencias
importantes entre civilizaciones, en materia
de desarrollo politico y econémico, estin
claramente enraizadas en sus diferentes
culturas. Las grandes divisiones de la
humanidad, a partir de los anos noventa
del siglo XX, no son los tres bloques de la

Guerra Fria sino los agrupamientos corres-
pondientes a las civilizaciones principales
del mundo (occidental, latino-americana,
africana, islimica, sinica, hindq, ortodoxa,
budista y japonesa). La cultura y las identi-
dades culturales estin modelando los
patrones de cohesién, desintegracién y
conflicto en el mundo actual. En este mun-
do del siglo XXI, la politica local es la poli-
tica de la etnicidad; la politica global es la
politica de las civilizaciones. El choque de
civilizaciones reemplaza a la rivalidad entre
las superpotencias. La politica global se ha
vuelto multipolar y multicivilizacional
(Huntington, 2001, p. 30 y, mis amplia-
mente, pp.21-84).'

Kroeber y Kluckhohn, en su clasico tra-
bajo sobre la revisién critica del concepto
de cultura y de su casi sinénimo civiliza-
cion, clasificaron 164 definiciones en dos
grandes grupos: las definiciones pertene-
cientes a las concepciones humanistas,
etnocéntricas y elitistas, y las definiciones
pertenecientes a las concepciones menos
valorativas que buscaban resaltar el poder
explicativo de la ciencia en el ambito de la
cultura (Kroeber y Kluckhohn, 1952). Es
obvio que esta recopilacién no resuelve ni
contempla los problemas enunciados en
los parrafos precedentes pero, si, nos per-
mite reflexionar sobre la versatilidad de los
términos que nos ocupan.

A modo de resumen, podemos decir
que el concepto de cultura se ha asociado a
los siguientes significados preferentemente:

* La forma y el estilo de vida de un
pueblo.

 El refinamiento y perfeccionamiento
individual.

e Las ideas y valores tradicionales.

e Desarrollo de la civilidad y legado
espiritual de un pueblo.

* Un patrén de significados transmiti-
dos histéricamente.

* La mentalidad colectiva, ya sea de
élite, de masas o popular.

e La instruccién adquirida por una
persona.
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* El conjunto de productos de la cul-
tura.

* Los diversos dmbitos susceptibles de
ser cultivados (cultura fisica, intelec-
tual, moral, general, especializada,
técnica, artistica, cientifica, material,
espiritual, etc.).

Cultivo de los objetos naturales.

La civilizacién como lo heredado
socialmente en la vida del hombre,
material y espiritual.

La conciencia de identidad étnica.
Subsistema de la sociedad que inter-
acciona con otros subsistemas, tales
como el politico o el econémico, y
puede constituir, a su vez, sus pro-
pios subsistemas, tales como el arte,
la ciencia, las humanidades etc.

¢ Sistema de simbolos y significados
propios de cada cultura (concrecion
de las culturas).

Por su parte, el concepto de civiliza-
cion ha sido asociado, basicamente, a los
siguientes significados:

e Conjunto de costumbres moderadas
(civilidad y urbanidad) propias del
hombre urbano como contraposi-
cién a las costumbres risticas.

* Fase historica que refleja un desarro-
llo superior en relacién con el pro-
greso y desarrollo social de los pue-
blos.

» la entidad cultural mas amplia y ele-
vada del grupo humano, que englo-
ba tanto el sentido material de la rea-
lizacién, como el sentido técnico y
espiritual.

* Entidad contrapuesta al concepto de
cultura inmaterial y que hace refe-
rencia sélo al progreso material de
los pueblos.

¢ Concepto sinénimo de cultura, en su
sentido etnogriafico mas amplio
identificado con un todo complejo
que incluye conocimiento, creen-
cias, arte, costumbres, leyes, moral y
cualquier otra capacidad o habito
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adquirido por el hombre en tanto
que es miembro de una sociedad.

¢ Sentido plural del término; sélo hay
civilizaciones y no existe una civili-
zacién definida como ideal ni un cri-
terio tnico de «civilizado-.

¢ La asociacién humana mis perdura-
ble, que tiene continuidad histérica
a través de los cambios de sus uni-
dades politicas, sociales, econémi-
cas e, incluso, ideoldgicas.

¢ Sinénimo de civilizacién universal o
confluencia de la humanidad en un
conjunto de valores, creencias,
orientaciones, pricticas e institucio-
nes comunes para pueblos y perso-
nas.

* Sinénimo de civilizacién mundial
entendida como conjunto de pautas
de consumo y de cultura popular
occidental que, gracias a las tecnolo-
gias de la informacién y las comuni-
caciones, y a la difusién de innova-
ciones de la industria cultural, se
estin generalizando en el mundo
(civilizacion globlalizada).

En referencia a los conceptos de cultu-
ra y civilizacion, el concepto de educacion
adopta la forma de una herramienta cultu-
ral que sirve para formar a las personas con
el objeto de que puedan contribuir a domi-
nar y a mejorar el progreso material y espi-
ritual del individuo y de la sociedad. Esto
es asi entendido, porque, social y colecti-
vamente, el mayor grado de cultura de un
pueblo comprende y coincide con el de su
-civilizacién», atin cuando sea verdad que
puede haber individuos cultos que son
pobres y que pueden existir hombres cul-
tos en pueblos atrasados materialmente
(Morin, 2000; Diccionario Ciencias Socia-
les, 1975; Diccionario de Pedagogia, 1970;
Delors, 1996; Ferrer, 1998; Rodriguez Neira
y otros, 2000).

Desde una perspectiva histérica, el
concepto de cultura tiene su arranque en la
palabra latina «cultura-, cuyo primer senti-
do de «cultivo se aplicé a la -agricultura- y



al «culto-. Pero es, en el siglo XVIII, cuando
el término cultura es utilizado, en lengua
alemana, con el sentido moderno de cultu-
ra, aplicado a sociedades humanas. La tra-
dicién alemana identifica el término cultu-
ra con hechos intelectuales, artisticos y reli-
giosos, e implica un cultivo personal, una
progresion hacia la perfeccién espiritual
(por medio de la educacién). Esta tradicién
romidntica de la cultura no permanecié
estitica en su desarrollo y, el pensamiento
historicista, el idealismo y el estilo herme-
néutico contribuyeron a acentuar, en el
concepto de cultura, el sentido de etnici-
dad y de la politica identitaria de caricter
nacional o regional, tan afin al pensamien-
to actual (Kuper, 2001, pp. 26 y ss.).

En la tradicién francesa, la palabra que
representa los ideales y los logros materia-
les y espirituales del hombre y de los gru-
pos sociales es el vocablo «civilizacions.
Dicho vocablo procede del latin civilitas y
su sentido mds bdsico es el de lograr o
impartir modos de vida refinados. En el
siglo XVIII, adquiere su uso moderno,
atendiendo a las dos estipulaciones que
Lucien Febvre le atribuye: un sentido des-
criptivo, coincidente con los aspectos
materiales, intelectuales, morales y politi-
cos de la vida colectiva de un grupo huma-
no, y, un sentido normativo, coincidente
con el ideal de alto grado de desarrollo y
progreso, y consonte con la idea de civili-
zacion universal, cientifica y racional, pro-
pia de la Ilustracién (Kuper, 2001, p.42).
Esta concepcién francesa avanzé durante
el siglo XIX al amparo de las ideas del posi-
tivismo, del socialismo cientifico y del utili-
tarismo, consolidando, en el devenir histo-
rico, la idea de civilizacién cientifico-técni-
ca (Munford, 1979). Esta idea de civiliza-
cién mundial, cientifico técnica, es la que
ampara la cultura del progreso y la globali-
zacion en nuestros dias (Kuper, 2001,
p.28).

En la tradicién inglesa de los intelec-
tuales liberales, desde J.S. Mill a E.B. Tylor,
la cultura se identifica con los valores cul-

turales eternos del arte, la filosofia y la reli-
gién dentro de la estructura de la sociedad,
de tal manera que, en el pensamiento
inglés, frente a la visién humanista conven-
cional de la cultura que tenia que ver con
el desarrollo intelectual y espiritual de un
individuo, grupo o clase, se consolida el
sentido de cultura como estilo de vida de la
sociedad (Tylor, 1977, p.1). La cultura, en
el sentido de T.S. Elliot, no se confina a una
minoria privilegiada, sino que abarca a
grandes y a humildes, a la élite y a lo popu-
lar, a lo sagrado y a lo profano, y, cada cla-
se tiene la funcién de mantener la parte de
la cultura total de la sociedad que pertene-
ce a la misma (Kuper, 2001, p.55; Moreno
Biez, 1996).

En el mis puro sentido de la tradicién
inglesa, la cultura materializaba los valores
sobre los que descansa el orden social y,
dado que la cultura se transmite por el sis-
tema educativo y se expresa en su forma
mds poderosa, en el arte; la educacién y el
arte eran los campos que un intelectual
comprometido deberia intentar mejorar; la
educacién y la cultura condicionan la for-
tuna de una nacién y, precisamente, por
eso0, ambas constituyen un terreno decisivo
para la accién politica (Elliot, 1948, p.120).

Este sentido de la tradicién inglesa ha
sido matizado en Norteamérica, haciendo
referencia, mis a los valores de un deter-
minado pueblo que a los lazos sociales
concretos que le dan consistencia organica
como pueblo. El problema no es la seme-
janza de los pueblos, porque cada cultura
€5 un ensayo unico e irrepetible de viven-
cia del mundo. La cuestién de la cultura, asi
interpretada, es el modo de vivir y de con-
cebir la existencia que tiene un determina-
do grupo desde su nivel de conciencia.

El Diccionario de Ciencias Sociales
(tomo 1, p.602) contabiliza, desde los estu-
dios de Kroeber y Kluckhohn, mis de tres-
cientas definiciones de cultura, lo cual nos
hace pensar que, igual que hay discursos
franceses, alemanes e ingleses acerca de la
cultura, y, de la misma manera que existe
un pensamiento ilustrado, otro roméntico y
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otro clisico sobre la cultura, el relativismo
cultural propicia la posibilidad de transfor-
maciones estructurales del concepto de
cultura que utilizan, de modo diverso, esas
tres tradiciones centrales de la definicién.
Hoy, se insiste en el discurso politizado
sobre la cultura y es un hecho que las nue-
vas disciplinas culturales conocidas como
«estudios culturales» incluyan, en el con-
cepto de cultura, tanto las bellas artes, la
literatura y la erudicién, como las humani-
dades y los medios de comunicacién, asi
como el folklore, el arte proletario, los
deportes y la cultura de masas, ya sea, ésta,
relacionada o no con el amarillismo y los
culebrones (Kuper, 2001, p.264).

Cultura, civilizacion y educacién son
tres conceptos relacionados que la Pedago-
gia tiene que considerar desde una pro-
puesta de visién integrada, pues no hay
ninguna razon, en el pensamiento contem-
porineo, que obligue a abandonar, desde
el punto de vista conceptual, alguna de las
tendencias y tradiciones de pensamiento
que configuran la creacion cultural, desde
sus ejes matriciales, como creacion cultu-
ral artistica, creacion cultural socio-identi-

taria, creacion cultural cientifico-tecnolo-
gica o creacion cultural, popular y de con-
sumo, pues, como dice Munford, hay un
sentido social profundo en la creacién cul-
tural: <o que se requiere, pues, es com-
prender que la vida creadora en todas sus
manifestaciones, es necesariamente un
producto social. Se incrementa con la ayu-
da de tradiciones y técnicas mantenidas y
transmitidas por la sociedad en general, y
ni la tradicién ni el producto pueden que-
dar como propiedad tnica del cientifico,
del artista o del filésofo, menos ain, de
grupos privilegiados que, segin las con-
venciones capitalistas, tan ampliamente los
apoyan (....) el hecho es que la actividad
creadora constituye el Unico negocio
importante de la humanidad (../..) La tarea
esencial de toda actividad econémica equi-
librada es la de producir un estado en el
que la creacién sea un hecho corriente en
toda experiencia; en el que no se niegue a
ningdn grupo, en razdn de su trabajo o de
su deficiente educacion, su parte en la vida
cultural de la comunidad, dentro de los
limites de su capacidad personal-. (Mun-

ford, 1979, 3%ed., pp. 433-434).

GRAFICO I:
Cultura, civilizacion y educacion como ejes matriciales de la
creacion cultural
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LA RACIONALIDAD EN LA TOMA DE
DECISIONES: DECISIONES TECNICAS,
DECISIONES MORALES Y DECISIONES
POLITICAS

La decisién es un acto por el que se res-
ponde, de acuerdo con las oportunidades,
a una realidad interna y externa que modi-
fica la premiosidad de las necesidades
(Tourindn y Rodriguez Martinez, 1993). En
general, la decisién identifica un curso de
accion, por eso, se dice que la teoria de la
decision trata el problema de la eleccién
entre dos o mds cursos de accién, que son
decisiones posibles, en orden a encontrar
el 6ptimo, segun las preferencias del deci-
sor. En este sentido, tomar una decisién es
elegir, entre varias alternativas posibles,
una de ellas. Precisamente por eso puede
decirse que tomar una decisién es realizar
un juicio sobre esas alternativas y elegir la
que se considere mejor. Y esto, en el fon-
do, no es mds que afirmar un valor que se
elige (Tourifdn, 1999).

Otro modo de acercarse a la decisién
es considerarla como proceso. En este
caso, la decision es «el proceso mediante el
cual se llega a la eleccién de un curso de
accion entre un conjunto de cursos alterna-
tivos» (Gémez Dacal, 1981, p. 14). Enten-
der, de este modo, la decision, implica atri-
buir al proceso «un dinamismo racional
continuo, mediante el cual, partiendo de
ciertos datos y efectuando un anilisis y una
valoracién sobre la conveniencia y sobre
las consecuencias de las soluciones alter-
nativas posibles, respecto de un determina-
do objetivo, se llega a efectuar la eleccién
final- (Jiménez, 1986, p. 134), (Toulmin,
Rieke y Janik, 1979; Tuck, 1981; Rumiati,
2001; Luhman, 1983; Mises, 1968; Ledn,
1993; White, 1979; Tourifidn, 1997).

Es obvio que son cosas distintas crear
cultura, mediar ante el especialista para
que cree cultura y ser gestor del producto
cultural que se oferta, con objeto de
fomentar el uso y disfrute del mismo desde
una determinada institucién, para promo-
ver el crecimiento de la cultura.

Cuando se habla de toma de decisiones
en la planificacién de actividades culturales,
debemos tener muy en cuenta que suelen
entrecruzarse tres tipos genéricos de deci-
sion, que se fundamentan en conocimien-
tos y variables diferentes. En el proceso de
planificacién, confluyen decisiones técni-
cas, decisiones morales y decisiones politi-
cas (de politica cultural, se entiende).

Previo a la accién de planificacién, el
profesional de la gestién asume el compro-
miso moral de realizar bien su tarea. Junto
a la decisién moral, se encuentra, también,
en este caso, la decisién técnica.

Puede afirmarse que la decision técnica
se identifica con reglas y con normas deri-
vadas del propio proceso, en funcién del
conocimiento que se tiene del dmbito espe-
cifico y a partir de la eleccién primaria de
trabajar en ese dmbito. A su vez, la eleccion
moral no es eleccién dentro de un dmbito
sino confrontacién de dmbitos diversos res-
pecto de la propia vida y del proyecto per-
sonal; es la ordenacién que hace el hombre
de sus exigencias, de acuerdo con las rela-
ciones que se dan, en la realidad, en cada
dmbito de su existencia.

La eleccién técnica no es una eleccién
de medios para fines dados. Nos pueden
proponer fines pero es una competencia
definir qué objetivos pueden fundarse
como objetivos de un ambito, basindose
en el conocimiento cientifico de ese Ambi-
to. La eleccién técnica es una eleccién de
fines y medios subsidiarios que estin, 16gi-
camente, implicados en la tarea; es elec-
cién de fines y medios subsidiarios con
fundamento en el conocimiento de la acti-
vidad a realizar. El esquema de la eleccién
técnica podria expresarse del siguiente
modo (Tourindn, 1987).

T(=C = A)
A es el objetivo a conseguir y esta legi-
timado por el marco teérico.

Constriyase C.

Este es el esquema de la decisién técni-
ca; en primer lugar, porque es una eleccién
dentro de un dmbito determinado de necesi-
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dad y, en segundo lugar, porque el criterio de
decision se basa, estrictamente, en el conoci-
miento del funcionamiento del dmbito en el
que se actia, para alcanzar el objetivo.

Por su parte, la eleccion politica es, con
propiedad, ordenacién y eleccién entre
metas y sus correspondientes alternativas
de accién para lograrlas. El objetivo previo
a la decisién, en politica cultural, es deter-
minar cuiles son las necesidades que
demanda la sociedad en esa materia y
como se pueden satisfacer, para establecer,
de acuerdo con los presupuestos econdmi-
cos, cuiles son las prioridades que se pue-
den alcanzar y cuiles, por consiguiente,
deben ser financiadas.

La eleccion de los fines y la asuncién
de las estrategias de logro en el dmbito cul-
tural constituyen lo que denominamos
decisiones politicas, el esquema de la deci-
sién politica podria ser representado de la
siguiente forma:

P=X. vV, vZ AV X vY,VZ
—)B)V_‘(ststZS—)C)
Donde:

A, B, C son expectativas institucionales
sobre el dmbito de cultura; son objeti-
vos a conseguir y, estin legitimadas
por el conocimiento propio de cada
imbito y reconocidas, socialmente,
como necesidad de ese dmbito deter-
minado.

X; Y; Z son distintas alternativas para alcan-
zar A, B, C, justificadas con el conoci-
miento técnico pertinente.

P es la decision politica que fija la prioridad
de una expectativa sobre otra, desde el
punto de vista de la institucién, que
soporta la decision, basindose en
variables de coherencia ideolégica ins-
titucional, pertinencia socio-cultural y
oportunidad organizativa, bisicamen-
te, y, asume una expectativa y un
modo de lograrla.

El postulado bisico de la decisién poli-
tica es que ésta es correcta, siempre que no
se contradiga lo demostrado por el conoci-
miento propio del dmbito de la realidad
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sobre el que se decide (en nuestro caso, la
cultura). Se entiende, por tanto, que la
decision politica parta, casi siempre, de
alternativas y soluciones que le presentan
los técnicos de cada dmbito (informes de
expertos). En este sentido, el politico no
tiene que decidirse, necesariamente, a
favor de un determinado problema pero,
en el problema que elija como prioritario,
ha de adoptar la solucién satisfactoria ava-
lada por el conocimiento técnico del ambi-
to al que pertenece el problema. Esto es
asi, porque en su decisién cuentan varia-
bles externas e internas, respecto al 4mbito
que se convertird en prioritario. Estas alter-
nativas o soluciones que presentan los téc-
nicos o especialistas se conocen genérica-
mente como decisiones técnicas y se fun-
damentan en el conocimiento que se tiene
del dmbito en el que se decide (en nuestro
caso, el conocimiento de la cultura).

LAS EXIGENCIAS DE LA
RACIONALIZACION DE LA OFERTA:
IDONEIDAD SOCIO-CULTURAL,
OPORTUNIDAD ORGANIZATIVA Y
COHERENCIA IDEOLOGICA
INSTITUCIONAL

La aproximacién general realizada en el
epigrafe anterior tenfa como objetivo intro-
ducirnos en las diferentes formas de racio-
nalidad en la toma de decisiones Esa apro-
ximacion tiene un significado, especial-
mente, destacado, si tenemos en cuenta
que la sociedad civil actual (el Tercer Sec-
tor no lucrativo que se distingue del estado
y del mercado mundial —los otros dos sec-
tores-) tiene un papel de singular impor-
tancia en la promocién y fomento de la cul-
tura, la cual debe ser gestionada con crite-
rios de profesionalidad y con sentido de
responsabilidad institucional compartida,
porque la cultura no es competencia exclu-
siva de ninguna institucién, sino que tiene,
primariamente, caricter publico y social
(Tourindn y otros, 1999; Tourindn, 1997 ay



1979; Salamon, 2001; Pérez Diaz, 1993,
1997 y1996; Pérez Serrano, 1994 y 1999;
Cortina, 1995 y 1998; Brunkhorst, 1995).

En este epigrafe, queremos ahondar en
las exigencias singulares del compromiso
institucional con la oferta cultural en nuestra
sociedad, dado que la construccién compar-
tida de la cultura, a través de las redes en las
sociedades del conocimiento, es un proble-
ma de futuro que tenemos que atender con
imaginacién y con profesionalidad. El Tercer
Sector, como servicio a la sociedad y a la cul-
tura, se orienta, cada vez mais, hacia el mun-
do exterior y asume una cuota de responsa-
bilidad compartida en el desarrollo tecnol6-
gico y cultural, que exige planificacién y
gestion estratégica ajustada a la demanda
(Ferguson, 1974; Mayor Zaragoza, 1993).

Desde el punto de vista general, es un
hecho que el futuro se asienta en el cono-
cimiento que, transformado en saber, con-
vierte al capital humano en una mercancia
de progreso. Procesos y productos se fun-
damentan, mis que nunca, en la sociedad
de la informacidn, en el conocimiento y en
la comunicacién. La rentabilidad del proce-
so estd intimamente relacionada con la
innovacion (Tourifidn, 2000).

Las sociedades del conocimiento estin
obligadas a modificaciones globales en sus
organizaciones (Attina, 2001). Esta linea de
tendencia estd produciendo resultados
positivos para fomentar sinergias que faci-
liten, en varios frentes distintos, nuevas
lineas de desarrollo en la accién cultural:

* La creacion de redes académicas y
profesionales.

e La potenciacién de las actividades
formativas.

* El apoyo a las investigaciones de
interés productivo.

e La creacién de redes de informa-
cion.

e La gestion de programas multicultu-
rales de calidad.

Teniendo en cuenta el papel de la for-
macioén y de la cultura en la Europa de las

regiones, y el acceso a la sociedad del
conocimiento se han acentuado, en gene-
ral, las politicas concretas con rasgos dis-
tintivos en:

* La incorporacién y el fortalecimien-
to de los sistemas regionales de pro-
duccién.

* La definicién de perfiles para reali-
zar posicionamientos estratégicos,
desde el punto de vista de la eficacia
y eficiencia de los recursos.

* La responsabilidad del tercer sector
(sector no lucrativo de fundaciones
y ONG) para contribuir, junto con el
estado y el mercado, al desarrollo
social y cultural.

Trabajar con sensibilidad ante las nue-
vas corrientes del pensamiento y la investi-
gacion, con capacidad de concurrencia y
colaboracién, con voluntad de presencia
cada vez mas frecuente y fecunda en el
desarrollo de proyectos de apoyo a los sec-
tores productivos, formativos y sociales, y
en actividades artisticas de eficacia contras-
tada, a medio y largo plazo en las que la
produccién propia y la colaboracién insti-
tucional ocupan un lugar central, es, cada
vez, mds un reto que reclama urgente res-
puesta (Tourindn, 2001).

Estamos obligados a plantear las viejas
dificultades, como nuevos retos, con la fir-
me conviccién de que la cuestién no es un
problema de nuevos medios ni mis medios
sino, mds acertadamente, un problema de
nueva organizacién porque, también, las
organizaciones tienen que estar a la altura
de los tiempos. El sentido publico de la
accién cultural, el sentido polisémico de
«cultura» y la racionalidad de la toma de
decisiones exigen racionalizar el modelo
de decision en la oferta cultural, atendien-
do a criterios de:

* Idoneidad socio-cultural.
e Oportunidad organizativa.
* Coherencia ideoldgica institucional.
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IDONEIDAD SOCIO-CULTURAL

Respecto a la oferta cultural que se gestio-
na, la idoneidad socio-cultural se asocia a
dos conceptos primariamente:

e La pertinencia de la oferta cultural
que se gestiona.

s La relevancia de la oferta cultural
que se gestiona.

Pertinencia es el concepto que repre-
senta el rigor 16gico de la oferta, es decir,
que, en la oferta, existen unas caracteristi-
cas que le son propias y pertenecen sélo a
aquellos productos que reciben la denomi-

nacién de culturales. Relevancia hace refe-
rencia a la significatividad de la oferta; la
relevancia alude a la excelencia de la ofer-
ta y se entiende como el conjunto de carac-
teristicas cualitativas del producto cultural
que hacen que se le reconozca su valor en
el conjunto de la produccién cultural.

La pertinencia y la relevancia condicio-
nan la diversidad tipolégica de la oferta
cultural en cualquiera de las formas que
sea considerada ésta y que tratamos de
agrupar, atendiendo a sus manifestaciones
sociales mis frecuentes, en el siguiente
grifico:

GRAFICO II
Diversidad tipolégica de la oferta cultural

+ COLECTIVOS SINGULARES
DISTRIBUIDOS POR RANGOS

« ARTISTICA

+ CIENTIFICO-TECNOLOGICA
+ SOCIO-IDENTITARIA

+ POPULAR Y DE CONSUMO

« INSTRUMENTOS
+ BECAS Y PREMIOS
* CONCIERTOS

+ ESTUDIOS Y ANALIS IS

+ EXPOSICIONES

+ INFRAESTRUCTURAS

+ MASTERS Y POSTGRADO
+ PUBLICACIONES

« SECTORES DE DEMANDA

+ AREAS DE CREATIVIDAD

» CONFERENCIAS Y CONGRESOS

+ TEATRO Y OTROS ESPECTACULOS

* MODALIDADES
+ ACTIVIDAD PROPIA
+ ACTIVIDAD EN COLABORA CION
+ CONTRATOS
+ CONVENIOS
+ SUBVENCIONES
+ ACCESO LIBRE
+ ACCESO CONDICIONADO

*« ACCIONES
+ APOYO
+ CREACION
+ DIVULGACION
« EDICION
+ FINANCIACION
+ FORMACION
+ IMPULSO
+ INVESTIGACION
+ PRODUCCION
+ PROMOCION
+ SERVICIO

La pertinencia y relevancia no sélo condi-
cionan cualitativamente la diversidad tipo-
16gica de la oferta, sino que, ademais, son el
componente substantivo de las «misiones» y
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de las «metas cualitativas- que orientan la
seleccion de actividades que componen la
oferta de una determinada institucién. La
UNESCO, en su estudio detallado y progra-



matico acerca de la diversidad creativa que
fue realizado por la Comisién mundial de
Cultura y desarrollo, propone, para la for-
mulacién y orientacién de las misiones y
metas de las instituciones que promuevan
actividades culturales, las siguientes claves
conceptuales (Unesco, 1997):

Aceptar la diversidad creativa.
Favorecer el capital humano.
Fomentar la innovacién productiva.
Impulsar la cooperacién al desarro-
llo.

* Respetar la identidad cultural y la
multiculturalidad.

e Promover la interculturalidad y la
integracion cultural.

* Apoyar los canales tecnolégicos de
comunicacion e informacién para el
crecimiento de la cultura.

e Generar redes culturales.

e Promover la creacién de futuro en
los diversos dmbitos de actividad
creativa

* Destacar la singularidad de cada una

de las acciones creativas

e @& o @

OPORTUNIDAD ORGANIZATIVA

Respecto de la oferta cultural que se ges-
tiona, la oportunidad organizativa se asocia
a dos conceptos primariamente:

e La eficacia en la oferta cultural que
se gestiona.

e La eficiencia en la oferta cultural
que se gestiona.

La eficacia es el concepto que se asocia
con el modo en el que la institucién logra o
hace efectivo un objetivo propuesto; el
grado de eficacia es variable y hace refe-
rencia, bisicamente, al porcentaje de obje-
tivo conseguido en un programa o actua-
cién. La eficiencia en la produccion/ges-
tion, a su vez, se identifica con la idea bisi-
ca de rentabilizar el costo de la oferta,
haciendo que, con el minimo costo, se
obtenga el mejor servicio posible. La efi-

ciencia, cuando se piensa en el producto
cultural ofertado, no sélo tiene que ver con
la produccién/gestién, sino que, también,
tiene un especial significado la eficiencia
referida a la provision, es decir, la adecua-
cién de la oferta a la demanda. Eficacia y
eficiencia son los dos conceptos que con-
dicionan y dan sentido a tres indicadores
cada vez mis reclamados en la evaluacion
de la oferta cultural (Lehu, 2001):

e La visibilidad de la oferta cultural
promovida.

* La rentabilidad institucional de la
oferta cultural programada.

e la fidelizacién de sectores sociales a
la oferta cultural publicitada.

~ Asi como la pertinencia y la relevancia
estin, especialmente, vinculadas a las misio-
nes, metas y conceptos clave que dan signi-
ficado a la oferta cultural, la eficacia y la efi-
ciencia se vinculan, preferentemente, a:

El desarrollo de procedimientos.
La organizacién del contenido.
La coordinacion de recursos.

La territorializacion de las tareas.

Contenidos, procedimientos y recursos
han recibido un tratamiento amplio en la
literatura especializada, sin embargo, los
cambios que afectan a la dinimica social
estdn obligando a plantear, de modo distin-
to, el problema de la territorializacién
(Rodriguez Galdo y otros, 2000; Martinez
Mut, 1997).

Es un hecho innegable que los disposi-
tivos de comunicacién, en la misma medi-
da que han ampliado el dmbito de circula-
ciéon de las personas, bienes materiales y
simbolos, han acelerado el proceso de des-
plazamiento de fronteras fisicas, mentales y
culturales.

Las geofinanzas y sus espacios abstrac-
tos desterritorializados constituyen un
ejemplo claro de la cibereconomia en un
mundo globalizado; se trata, en este con-
texto, de poner, por delante de la produc-
cién y de la inversién industrial la funcién
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financiera y el movimiento especulativo de
capitales en tiempo real, en un marco terri-
torial global que desborda los limites terri-
toriales sobre los que se asienta la sobera-
nia de los estados. Cualquier estrategia, en
el mercado global, tiene que ser, a la vez,
global y local, porque lo local, lo regional,
lo nacional y lo internacional no son espa-
cios desconectados (Mattelart, 1998; Heil-
broner, 1998).

Ese cardcter plural sin unidad, que se
¢jerce en cada lugar, hace que cada accidn,
en la sociedad mundial, tenga que ser pen-
sada globalmente y actuada localmente. El
principio de las organizaciones no guber-
namentales (think globally, act locally) es
una traduccién para la intervencion social
del concepto del mundo empresarial que
une, en cada actuacion, lo global y lo local:
glocal. Es imposible pensar en el desarrollo
de las politicas culturales en el mundo
actual sin establecer estrategias de glocali-
zacion. Diversas razones avalan esta situa-
cion y podemos resumirlas en las siguien-
tes proposiciones programiticas (Borja,
1999: Castells, 2001; Tourinian, 2000a;
Echeverria, 1999; Romano, 1998; Varios,
2001; Terceiro, 2001; Ontiveros, 2001; Bur-
bules, 2000; Cabero, 2001):

* Se ha consolidado el caricter global
de la red de mercados financieros y
se ha incrementado el poder de las
multinacionales.

¢ Se han aumentado las translocaliza-
ciones y se ha incrementado la
necesidad del intercambio interna-
cional.

e Hay un incremento exponencial de
la frecuencia de los acontecimientos
globales de las industrias culturales.

e Se estd configurando, de manera
inexorable, por efecto de las TIC, un
espacio social electrénico distinto
de los dos espacios tradicionales.
Junto a la ciudad y el campo, que
son los dos entorno primarios,
hablamos ya del «Tercer Entorno» o
espacio social electrénico.
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e Las administraciones nacionales se
apoyan, cada vez mais, en actores
transnacionales.

e En cada lugar concreto, se estin
planteando conflictos transcultura-
les e interculturales debido al caric-
ter participativo y abierto de las
redes, asi como a la permeabilidad
de la sociedad de la informacion.

Atendiendo a estos planteamientos,
parece claro que las regiones urbanas o las
grandes dreas metropolitanas configuran la
escala mas adecuada para dar respuesta a
las nuevas necesidades, ocio y cultura, por
su implicacién en el fenémeno de la mun-
dializacién y por su capacidad de generar
estrategias de glocalizacién desde la pers-
pectiva de favorecer con éxito sinergias
institucionales.

La geografia, la politica, la economia, el
comercio, la vida social integrada, el arte,
la arquitectura y el hombre, con sus mani-
festaciones mundanas y trascendentes,
conforman el conjunto de la ciudad que
crece y se desarrolla, y, en el que, la cultu-
ra constituye, en sus diversas manifestacio-
nes, la fuerza espiritual integradora.

Hoy por hoy, el crecimiento de la ciu-
dad no atiende ya a las mismas premisas de
hace pocos anos. La civitas romana, la ciu-
dad por antonomasia; la ciudad doméstica
y campestre de la civilizacién nérdica, la
ciudad medieval, la ciudad privada y reli-
giosa del Islam y la ciudad barroca que se
configura en la Espana de los Austrias,
estdn, actualmente, afectadas por nuevos
aspectos cualitativos.

En la metrépoli individualizable y en la
aldea global, los nuevos usos metropolita-
nos y el cambio espacial nos obliga a pen-
sar con sentido consecuente en los nuevos
limites, y a reconocer que las ciudades
estin llamadas a ejercer un protagonismo
renovado, porque:

e las ciudades son el centro del dinamis-
mo econdémico, tecnoldgico y empresa-
rial en el sistema global.



¢ Las ciudades son los centros de innova-
cién cultural, de creacién de simbolos y
de investigacién cientifica; procesos,
estratégicamente, decisivos en la era de
la informacién.

* Las ciudades son centros de poder poli-
tico, incluso, en los casos en los que el
gobierno reside en otra ciudad.

* las ciudades son los puntos de cone-
xion del sistema mundial de comunica-
cion, porque la comunicacién digital
depende, también, de los sistemas de

comunicacion estructurados en las ciu-
dades y, de los sistemas de informacién
y de los grupos sociales —usuarios digi-
tales— concentrados en las ciudades.

Nosotros estamos convencidos de esta
relacién entre cultura y ciudad, y ello
refuerza la necesidad de territorializar la
oferta cultural desde el punto de vista de la
eficacia y de la eficiencia organizativa, vy,
esto implica coordinar y distribuir tareas,
actividades y recursos.
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Respecto a la oferta cultural que se gestio-
na, la coherencia ideolégica institucional
se asocia a dos conceptos, primariamente:

* la transparencia en relacién a la
oferta cultural que se gestiona.

* la orientacion estratégica en la
construccion de la oferta cultural
que se gestiona.

La transparencia es el referente semin-
tico de la coherencia como compromiso

rentes cuando estin relacionadas entre si y,
especialmente, cuando estin relacionadas
entre si de acuerdo con algin patrén o
modelo. Desde el punto de vista de la l6gi-
ca, la coherencia implica compatibilidad
(entre oferta cultural elaborada e ideologia
de la institucién). A su vez, la compatibili-
dad expresa la conformidad de una pro-
puesta a una regla o criterio.

Resulta obvio afirmar que la coherencia
ideolégica institucional, respecto de la ofer-
ta, se traduce en la concrecién de las misio-
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nes y metas cualitativas que conforman la
idoneidad sociocultural de la oferta cultural
propuesta pero no resulta tan obvio afirmar
que la coherencia se estd vinculando, cada
vez mads, al cumplimiento y declaracion
publica de compromiso, con un cédigo
deontoldgico de la institucién respecto de la
promocion, gestién y creacién cultural. En
este sentido, la coherencia no es tanto un
problema de idoneidad socio-cultural o de
organizacion racionalizada, que, también,
exige coherencia, como un problema de
orden moraly de compromiso piblico de la
institucion con la cultura y con el servicio al
interés general social.

La Fundacién BBVA ha publicado, en
el ano 2001, un libro que recoge 22 de mds
de cuarenta trabajos que componen la
investigacion original llevada a cabo por L.
M. Salamon y sus colaboradores sobre el
Sector civil global, con objeto de dar a
conocer las dimensiones aproximadas del
Sector no lucrativo —Tercer Sector—, que no
se confunde con el concepto de «Tercer
Entorno», que Echeverria definié como el
espacio social electrénico (Salamon, 2001;
Echeverria, 1999). Resulta sorprendente
constatar que, desde un punto de vista
comparado, transnacional, pocos tipos de
organizaciones han recibido menos aten-
cion, por parte de los cientificos, que las
fundaciones filantrépicas. Salvo en su
aspecto legal, las fundaciones no han sido
analizadas desde el punto de vista de su
estructura, gestién y evolucion histdrica
(Dominguez y otros, 2001; Lorenzo y
Cabra, 1991). Paradédjicamente, los repre-
sentantes de intereses empresariales y civi-
cos acentian el papel y protagonismo de
las fundaciones para construir la sociedad
civil y prestar servicios a la sociedad, pues
las fundaciones son un instrumento eficaz,
desde el punto de vista de la creacién de
actividad cultural, para acrecentar la coo-
peracién entre sector publico, sector priva-
do y sector no lucrativo. En la dltima déca-
da, es perceptible un cambio de orienta-
cién que consiste en que las fundaciones
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ya no dan, simplemente, dinero para finan-
ciar proyectos, sino que generan su propia
oferta cultural, cuestién nada despreciable
al lado de la capitalizacion social que gene-
ran. Precisamente por esto, la coherencia
se manifiesta, en primer lugar, como volun-
tad de trasparencia y publicidad de princi-
pios de accion, ya sea como declaracion
programdtica general, ya sea como decla-
racion de principios deontoldgicos.

El Consejo de Fundaciones, organismo
europeo de afiliacion voluntaria, ha insistido
en esta linea de actuacién a favor de la cohe-
rencia, y todas las instituciones que se aso-
cian al Consejo firman el compromiso de
aceptacién y de cumplimiento de los siguien-
tes principios y prdcticas de la actividad que
apuntan a la substitucién, en términos globa-
les, de un talante gerencial reactivo, propio
de politicas fundacionales del pasado, porun
talante gerencial proactivo hacia el futuro y la
cultura que se patrocine y promocione
(Council on Foundations, 2001):

e Elaborar el conjunto de politicas
bdsicas que definan los intereses de
los programas y los objetivos funda-
mentales de la institucién.

e Compromiso de ejecucién y revision
periédica de esas politicas y proce-
dimientos.

» Elaboraciéon de bases claras y légicas
para procedimientos de recepcién,
examen y decision sobre las solicitudes
de ayudas, becas y colaboraciones.

e Cumplimiento explicito de respon-
sabilidades estatutarias y de obliga-
ciones contraidas con los grupos.

* Comunicacién transparente con el
publico y con los solicitantes.

» Publicacién y distribucion de infor-
mes, de estudios y de anilisis con
caricter periédico.

e Participacién en la actividad cultu-
ral, mds alld de la aportacién finan-
ciera.

* Fortalecer la eficacia de iniciativas
que sirvan a las necesidades e inte-
reses del publico.



Asi mismo, la coherencia se manifiesta
en la orientacion estratégica de la institu-
cion, respecto de la oferta cultural que se
gestiona. El término -estrategia- recoge, en
su sentido mds amplio, el concepto de poli-
tica de empresa (Fernindez, 2000). La for-
mulacién de la estrategia lleva implicita la
respuesta al conjunto de aspiraciones que
deben ser tenidas en cuenta para estable-
cer unos programas coberentes. La estrate-
gia se define como el conjunto de politicas
gencerales corporativas que pretenden

hacer realidad lo que quiere ser la institu-
cién, de acuerdo con las misiones declara-
das. La estrategia tiene un componente de
temporalidad, porque esti ligada a la pla-
nificacién, a los programas de actuacién Y,
a los agentes internos y externos existen-
tes. La estrategia corporativa se perfila des-
de las misiones y principios de accién, y
juega un papel decisivo en la asociacion de
la oferta cultural patrocinada con la ima-
gen de marca y el estilo del patrocinador.

GRAFICO IV
Coberencia ideoldgica institucional
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¢INTERNET EN LA ESCUELA O LA ESCUELA EN INTERNET?

JAVIER ECHEVERRIA (*)

REesUMEN. En este articulo se discute la introduccién en las escuelas del e-aprendiza-
je o aprendizaje electrénico, asi como la importancia y el reto que para la educacién
y formacién supone el enorme desarrollo de las tecnologias de la informacién y
comunicacién (TIC). La tesis principal que se defiende es que se trata mis de llevar
la escuela a Internet que Internet a la escuela. Con ello se afirma que el desafio que
las TIC lanzan al sistema educativo no es tnicamente tecnolégico (llevar simple-
mente el ordenador al aula) sino cultural y organizativo (exige una nueva organiza-
cién escolar). Para analizar estos procesos se toma una perspectiva filos6fica gene-
ral que se apoya en la hipdtesis de los tres entornos.

ABSTRACT. In this article we discuss about the introduction of e-learning or electronic
learning at schools, and about the enormous development of communication and
information technologies (TIC), and the challenge it means for education and trai-
ning. The main thesis on the issue is about bringing school into internet rather than
bringing internet into school, which means that TIC"s challenge to the educational
system is not only technological (simply taking the computer into the classroom), but
cultural and organizative (it demands a new school organization). In order to analy-
ze these processes we take a general philosophycal perspective which is based on

the three-environments hypothesis.

INTRODUCCION

El desarrollo del aprendizaje electrénico (e-
learning), fuertemente promovido por la
Union Europea desde que fue aprobado y
puesto en funcionamiento el Plan e-Europa
(2001), estd dando lugar a profundos deba-
tes en el sector educativo. El problema se
plantea en todo el mundo, pero en cada
pais adopta perfiles especificos'. Aqui lo

(*) Instituto de Filosofia, CSIC, Madrid.

abordaremos desde una perspectiva filoso-
fica general, que luego puede ser imple-
mentada de manera diferenciada en los
diversos contextos sociales, ambitos cultu-
rales y niveles educativos,

Para ello se parte de un marco concep-
tual que ya hemos expuesto anteriormente:
la hipétesis de los tres entornos?. A conti-
nuacién se propone la tesis principal de
este articulo: en lugar de obsesionarse por

(1) Para diciembre de 2003 se anuncia una conferencia internacional en Ginebra sobre la e-educacion,
organizada por la ONU y la UNESCO. Muchos paises estin promoviendo planes para impulsar la e-educacién.
En el caso de los EEUU, mis de un 56 % de las escuelas y centros educativos ya estin conectados a Internet.

(2) ECHEVERRIA, ].: Los Seniores del Aire, Telépolis y el Tercer Entorno. Barcelona, Destino, 1999. En relacién
con la educacién y algunas criticas al plan europeo e-learning, ver EcHEVERRIA, ].::Educacién y nuevas tecnolo-
gius: el plan europeo e-learning., en Revista de Educacion, nimero extraordinario 2001, pp. 201-210.

Revista de Educacion, nim. extraordinario (2002), pPp- 199-206.
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conectar las escuelas a Internet, como ocu-
rre en el Programa europeo e-learning,
cuyos objetivos e indicadores se refieren
ante todo al nimero de escuelas conecta-
das a la red, hay que invertir los términos
en que se plantea la cuestion. Para des-
arrollar la e-educacién, y no tnicamente el
e-aprendizaje o la e-ensefianza, hay que lle-
var la escuela a Internet, mds que Internet
a la escuela. Dicho de otra manera, las
redes telemiticas tipo Internet y las redes
educativas han de interactuar entre si, por-
que pueden aportarse mucho las unas a las
otras. Desde una perspectiva tecnoldgica y
econémica hay que solucionar los multi-
ples problemas que supone llevar Internet
a las escuelas. Pero desde una perspectiva
humanistica, pedagdgica y social, la direc-
cién inversa es la mds importante. Se trata
de que los responsables de politica educa-
tiva tengan muy claro este segundo sentido
de la interaccion, porque, a la vista de los
proyectos y programas que estin poniendo
en marcha, s6lo prestan atencién a la pri-
mera. No hay que confundir Internet con la
World Wide Web, ni mucho menos con las
nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacién (TIC). El espacio electrénico
es mucho mis amplio y complejo que
Internet, sobre todo a efectos educativos.
Por ello preferimos hablar de e-educacion,
en lugar de reducir el problema a la pre-
sencia de Internet en las escuelas. El acce-
so a Internet no garantiza el desarrollo de
un sistema educativo en Internet, que es de
lo que se trata.

Por tltimo, es preciso tener en cuenta
que las TIC estin produciendo una auténti-
ca revolucion tecnocientifica, cuyas conse-
cuencias se manifiestan en los mas varia-
dos dmbitos de la vida social. Llevar esos
cambios a los sistemas educativos es una
tarea dificil y complicada que suscita dudas
y criticas muy razonables. Las grandes
revoluciones cientificas de las que hablara
Kuhn sélo se culminaron cuando los nue-
vos conocimientos y teorias fueron intro-
ducidas en la ensenanza obligatoria como
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cursos normalizados, con sus profesores y
libros de texto especificos, sus laboratorios
docentes y sus nuevos planes de estudio. A
finales del siGLo xx se ha suscitado una
nueva revolucién, no cientifica, sino tecno-
cientifica. Como veremos en el dltimo
apartado, las revoluciones tecnocientificas
transforman mis las pricticas que las teo-
rias. La educacién electrénica con ayuda de
las TIC afecta ante todo a la prictica edu-
cativa. No es de extranar que haya profun-
das divergencias con respecto a la progre-
siva introduccién de esas tecnologias en
los procesos educativos. Por ello hay que
contar con los agentes educativos y sus
experiencias formativas en el espacio elec-
trénico a la hora de promover la e-educa-
cién en un pais.

LA HIPOTESIS DE LOS TRES ENTORNOS

Las nuevas tecnologias de la informacién y
la comunicacién estin transformando pro-
fundamente las sociedades contempora-
neas. Las redes telemiticas tipo Internet
son el motor de ese cambio social, pero
conviene tener en cuenta otras muchas tec-
nologias coadyuvantes. El teléfono, la tele-
visién (y la radio), el dinero electrénico, las
redes telematicas, las tecnologias multime-
dia, los infojuegos y la realidad virtual son,
como minimo, las siete tecnologias a consi-
derar. A efectos educativos, las cuatro 1lti-
mas son las mis relevantes, junto a la tele-
vision, cuyos efectos en los procesos edu-
cativos han sido ampliamente estudiados.
En conjunto, la convergencia entre esas
tecnologias y otras que podrian mencionar-
se (satélites de telecomunicaciones, cripto-
logia, proteccién antivirus, etc.) genera el
sistema tecnoldgico TIC, que de manera
resumida puede ser descrito asi: la red
Internet junto con todos sus periféricos. Las
consolas de videojuegos, por ejemplo,
pueden ser mucho mdis importantes a efec-
tos educativos que las paginas Web, en la
medida en que buena parte de los proce-



sos de aprendizaje y formacién se desarro-
llan lidicamente, en este caso a través del
e-juego o infojuegos.

Los pedagogos suelen hablar de educa-
cion para los medios, de alfabetizacién
audiovisual y de alfabetizacién informitica
(Tyler, 1998). En general, se habla de alfa-
betizacién digital de la poblacién. Es prefe-
rible hablar de educacién electrénica,
entendiendo por tal la formacién de las
personas, menores y mayores, para poder
intervenir activamente en el nuevo espacio
social posibilitado por las TIC, el espacio
electronico. Siendo cierto que la television,
los videos, los ordenadores y los soportes
multimedia son nuevos medios educativos,
las TIC no se limitan a ser instrumentos
sino que, ademds, generan un nuevo espa-
cio social y, en concreto, nuevos escena-
rios educativos. Por eso entiendo que hay
que partir de una hipétesis filoséfica gene-
ral, la hipotesis de los tres entornos:

las TIC posibilitan la construccién de un
nuevo espacio social, el tercer entorno
(E3), cuya estructura difiere de los entornos
rurales (E1) y urbanos (E2) en donde se han
desarrollado la vida social y los procesos
educativos’.

Las relaciones entre las personas en los
entornos rural y urbano dependen de la
presencia de los interlocutores y de la pro-
ximidad entre ellos. Por ello las aulas son
recintos con interior, frontera Yy exterior.
Dentro del aula se desarrollan los procesos
educativos, dirigidos por un agente princi-
pal (el maestro) con ayuda de una serie de
instrumentos docentes (pizarras, libros,
mapas, liminas, etc.), todo ello con el fin
de transmitir conocimientos y adquirir nue-
vas capacidades y destrezas. En el caso del
espacio electrénico, en cambio, las interre-
laciones personales y educativas suelen
producirse a distancia y en red, sin presen-
cia fisica de las personas, sino mediante la

telepresencia, y con ayuda de otros instru-
mentos educativos: el ordenador, la panta-
lla, las tecnologias multimedia, los video-
juegos, etc. No s6lo cambian los instru-
mentos, lo esencial es que se modifica el
espacio de interrelacién. No es lo mismo
dibujar en un ordenador que hacerlo en
tierra o sobre el papel. No es lo mismo
jugar en una playa o en un patio de colegio
que en la pantalla de una videoconsola. No
es lo mismo escuchar una leccién o leer un
libro que consultar una enciclopedia multi-
media o buscar informacién en Internet.
Los cambios son muchos, pero uno de los
mas significativos es el de la organizacién
de los centros escolares. Cuando hablamos
de llevar la escuela a Internet uno de los
principales problemas consiste en estable-
cer un nuevo modelo de organizacién
escolar. Los diversos autores que han teori-
zado sobre la sociedad informacional, por
ejemplo Castells*, insisten en que las
empresas e instituciones han de modificar
radicalmente su estructura organizativa
para adaptarse a Internet y al espacio elec-
trénico. Otro tanto ocurre en el caso de los
centros escolares. La sociedad-red exige
escuelas-red. Esta es una de las consecuen-
cias mas importantes de la hip6tesis del ter-
cer entorno en lo que respecta a la educa-
cion, mis alla de los cambios instrumenta-
les y tecnolégicos, que también son reales.
Por tanto, no sélo cambian las tecnologias,
también los modelos de organizacién y
funcionamiento. Un proceso educativo en
el espacio electrénico puede tener los fines
tradicionales de la educacion, pero los
medios y la estructura de dicho proceso
cambian radicalmente. El desafio plantea-
do por el espacio electrénico no sélo es
tecnolégico y econémico, ante todo es cul-
tural, organizativo y mental.

Para terminar con la exposicién del
marco general del que partimos, diremos

(3) Dicha hipétesis queda expuesta ampliamente en ECHEVERRIA, J.: Los Sefiores del Aire, Telépolis y el Ter-

cer Entorno. Barcelona, Destino, 1999.

(4) M. Castells: La Era de la Informacicn. Madrid, Alianza, 1996-98. 3 vols.
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que el espacio electrénico es una propie-
dad emergente del sistema tecnologico TIC.
A lo largo de la historia de la tecnologia hay
muchos ejemplos de emergencia de nue-
vos espacios. Uno muy claro es la impren-
ta, que genero a lo largo de los SIGLOS XviT y
xvinl lo que en aquellos tiempos se denomi-
naba Republica de las Artes y las Ciencias.
Ademis de habitar en uno u otro pais, los
librog y las revistas enlazaron entre si a
cientificos, escritores, lectores y artistas en
un espacio de la cultura y del saber que
mis de una vez fue atacado, controlado y
prohibido por los poderes dominantes en
cada pais. Otro segundo ejemplo es la
prensa, que dio lugar en los SIGLOS XIX Y XX
a la emergencia de un nuevo espacio
social, la opinién publica, cuya importan-
cia ha sido creciente en los paises demo-
criticos. Pero cabe mencionar ejemplos
menos abstractos: la construcciéon de una
ciudad es posible gracias a la convergencia
de técnicas muy distintas, pero lo impor-
tante es que como resultado de todo ello
surge un espacio urbano con caracteristicas
especificas segun los lugares. Pues bien, las
TIC generan un espacio o paisaje electréni-
co, al que sélo se puede acceder a través
de las interfaces antes mencionadas y cuyo
desarrollo posibilita la construccién de una
nueva modalidad de sociedad, la sociedad
de la informacion. En este sentido decimos
que el tercer entorno es una propiedad
emergente del sistema TIC, recurriendo a la
teoria de sistemas.

EDUCAR
EN Y PARA EL TERCER ENTORNO

El sistema TIC tiene importancia para la
educacién por varias razones:

» Posibilita nuevos procesos de apren-
dizaje y transmisién de la informa-
cién y el conocimiento a través de
las redes telematicas. Sobre este
punto hay consenso general, por lo
que no lo comentaremos.
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e Genera nuevas capacidades de
accion y de interaccién, para lo cual
se requieren nuevas habilidades y
destrezas. Este es el punto central en
lo que se refiere a la educacién, e
incluso a la formacién, porque la e-
educacion habri de ser estrictamen-
te interactiva en el espacio electréni-
co, si de verdad queremos denomi-
narla educacién. Se requiere una
capacidad de inmersion mental en
el tercer entorno y, ademas, el
aprendizaje y desarrollo de diversas
capacidades de accién en é€l, tanto
en la relacién profesor-alumno
como en las relaciones d > los alum-
nos y profesores entre si. En conse-
cuencia, las redes educativas tele-
miticas han de soportar procesos de
interaccién con imdgenes, sonidos y
textos, para lo cual es imprescindi-
ble la banda ancha.

e Adaptar la escuela, la universidad y
la formacién al espacio electrénico
exige disefiar nuevos escenarios,
instrumentos y métodos para los
procesos educativos, asi como
aprender a usarlos con suficiente
competencia. Ello afecta a los alum-
nos, a los profesores y, en general, a
todos los agentes que intervienen en
los procesos educativos, asi como a
los aspectos administrativos y de
mantenimiento de las infraestructu-
ras telemdticas.

Por estas razones, a las que podrian
anadirse otras, la e-educaciéon es mucho
mis compleja que la simple introduccién
de ordenadores en las escuelas y de cone-
xiones a Internet. Hay que replantearse la
organizacion de las actividades educativas
implantando un sistema educativo adicio-
nal en el espacio electrénico. Asimismo,
hay que dilucidar qué procesos docentes
han de desarrollarse en el espacio electré-
nico y cuiles no.

El principal error es reducir el espacio
electrénico a Internet, desdenando la fun-



cion educativa de la television, las tecnolo-
gias multimedia o los videojuegos. Un
segundo error conceptual consiste en pen-
sar que sélo estamos ante nuevos medios
de informacién y comunicacién, que se
limitan a proporcionar nuevas vias de acce-
so a la informacién. Ademads de eso, el ter-
cer entorno es un espacio para la inte-
raccion, la memorizacion, el entretenimien-
to y la expresién de emociones y senti-
mientos. Por eso es un nuevo espacio
social, no simplemente un medio de infor-
macién o comunicacién. La principal nove-
dad que aporta el espacio electrénico a los
seres humanos es la de poder actuar a dis-
tancia y, en concreto, expresarse a distan-
cia. Esto puede hacerse a través de la escri-
tura, de la voz y, sobre todo, de la expre-
sién corporal. Las e-escuelas han de tener
aulas para la expresién e-corporal, para el
ejuego, para el e-deporte, para la edanza,
etc. Estan muy bien las bibliotecas y los
libros electrénicos, en el supuesto de que
estén adaptados a los diversos niveles edu-
cativos, capacidades y culturas, pero éstos
no son mis que algunos de los escenarios
educativos de la escuela electrénica. No
solo hay que crear en el tercer entorno
aulas para el aprendizaje basado en la rela-
cion profesor-alumno (a distancia y en red).
Llevar la escuela a Internet es una opera-
cién mucho mas compleja, porque los pro-
cesos educativos incluyen otras muchas
acciones, aparte del aprendizaje de mate-
rias concretas. Uno de los objetivos seria
lograr que los estudiantes llegaran a rela-
cionarse con soltura en el espacio electréni-
co, lo cual es posible a través de los chats,
del teléfono mévil y de los escenarios de
realidad virtual. Los profesores también han
de dominar esas nuevas habilidades, en
lugar de limitarse a «colgar- en la pagina
Web del centro escolar unos apuntes y tex-
tos, mias o menos multimedia. Se trata de
aprender a hacer todas estas cosas, tan
habituales en la escuela presencial, y de
hacerlo bien. Para ello se requerird un gra-
do cada vez mayor de competencia en el

uso de las TIC. Aunque el derecho a la edu-
cacién universal sélo se ha desarrollado
plenamente en algunos paises, motivo por
el cual hay que seguir promoviendo accio-
nes de alfabetizacién en el segundo entor-
no. La emergencia del tercer entorno exige
disenar nuevas acciones educativas. Ello no
serd posible si no se redisefian los sistemas
educativos en su conjunto y no se acome-
ten acciones de formacién del profesorado
y del personal de administracién y servicios
antes de introducir las TIC en las escuelas.
No es lo mismo promover la e-educa-
cién en los EEUU, Canadi o Europa que en
América Latina o en Africa. En unos sitios
habrd que potenciar unas tecnologias, en
otros otras. Lo importante es asumir que, al
usar las interfaces de acceso, los nifios y
nifnas estin mentalmente en otro espacio,
el cual ha debido ser disefiado y construido
conforme a las posibilidades y especificida-
des de cada lugar. Una e-educacién homo-
génea, que utilice los mismos instrumentos
y contenidos por doquier, seri un fracaso.
Cada pais o regién ha de construir su pro-
pio espacio e-educativo, es decir, sus pro-
pias redes telemiticas educativas, las cua-
les estarin conectadas a Internet pero no
son Internet. El indicador principal no es el
acceso a Internet, sino a una Red Educativa
Telemitica (RET) construida previamente,
incluyendo la formacién de los agentes
educativos que vayan a intervenir en ella.
No se trata de sustituir la ensefianza
clasica en aulas presenciales por la ense-
fanza virtual, sino de expandir la escuela al
espacio electrénico y, en particular, los
valores educativos. Hablando en términos
generales, hay que dedicar tanta atencién a
la educacién en el tercer entorno como la
que se dedica a los otros dos entornos. La
regla a seguir es la de un tercio (de tiempo,
de atencién, de inversién) para cada entor-
no. La ensefanza presencial seguird pero,
ademds de ella, los centros escolares han
de introducir la educacién electrénica.
Insistamos en un punto que me parece
fundamental. Las TIC no sélo transforman el
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acceso a la informacién y las comunicacio-
nes, sino que también aportan nuevos
métodos de memorizacién, diversion,
accién y expresion de las emociones. A tra-
vés del teléfono, la television, Internet, los
videojuegos o los cascos de realidad virtual
se suscitan emociones y pasiones, en el
mejor de los casos interpersonales. La com-
ponente emocional del tercer entorno es
imprescindible para que los procesos edu-
cativos puedan desarrollarse en el nuevo
espacio social, porque el aprendizaje tiene
indudables factores emocionales y no se
limita g ser una fria transmisién de conoci-
mientos. Por otra parte, en el tercer entorno
se pueden hacer cosas, y por ello se requie-
ren nuevas habilidades y destrezas. La com-
ponente practica del aprendizaje en el tercer
espacio es tan importante como la obten-
cién de datos e informacién. Cabe incluso
afirmar que lo mis urgente es aprender a
intervenir en el tercer entorno, no a buscar
informacién ni a navegar por Internet.

Concluiré este apartado diciendo que
la emergencia del tercer entorno supone
una ampliacion o expansion de la reali-
dad. Asi como las urbes, las ciudades y los
Estados generaron nuzvas formas de reali-
dad social, también el tercer entorno esta
creando nuevos escenarios y posibilidades
que son plenamente reales por su impacto
sobre la sociedad y las personas, aun cuan-
do se produzcan en un medio que no es
fisico y corporal, sino electrénico y repre-
sentacional. Hay que ampliar y expandir el
derecho a la educacion, proyectindolo
hacia el tercer entorno.

LA REVOLUCION TECNOCIENTIFICA
EN LA EDUCACION

La emergencia del espacio electrénico y la
consolidacién del sistema TIC expresa un
cambio de gran calado. Estamos ante una

revolucién tecnocientifica, cuya onda
expansiva ha llegado al medio educativo.
Las revoluciones cientificas, tal y como fue-
ron teorizadas por Kuhn y otros autores®,
modificaban ante todo el conocimiento
cientifico. Las revoluciones tecnocientifi-
cas, en cambio, transforman ante todo la
prictica cientifica®. Las acciones cientificas
mis tipicas (observar, medir, experimentar,
demostrar, conjeturar, representar, modeli-
zar, etc.) cambian completamente con la
llegada de la infociencia o teleciencia, es
decir, de la actividad cientifica basada en
tecnologias informdticas y en redes telema-
ticas. Antes de afectar a la educacion, el sis-
tema TIC ha transformado radicalmente la
propia prictica cientifica: la investigacion,
la comunicacién, la publicacién, etc. Bue-
na parte de los experimentos, por poner un
ejemplo, son actualmente simulaciones
informaticas. Los cientificos elaboran sus
hipétesis, formulan sus conjeturas y hacen
sus ensayos en el espacio electrénico, pro-
cesando datos, imdgenes y simulaciones
digitales. Ello afecta a todas las disciplinas.
Un matemitico, un légico, un fisico, un
quimico, un biélogo, un gedlogo, un eco-
nomista, un sociélogo o un ingeniero que
no sepan operar en el espacio electrénico
tienen muy pocas posibilidades de produ-
cir descubrimientos e invenciones.

La exigencia de introducir las TIC en
los sistemas educativos no es moda pasaje-
ra ni un imperativo de las grandes empre-
sas informaticas, sino una consecuencia del
profundo cambio en la prictica cientifico-
tecnolégica que se se ha producido a fina-
les del sicLo xx. La informitica es el forma-
lismo de la tecnociencia, como la matema-
tica lo fue de la ciencia moderna. Si el sis-
tema educativo, y en particular la escuela
ptblica, quieren seguir formando profesio-
nales que puedan impulsar las ciencias, las
ingenierias y las artes, entonces es necesa-
rio introducir las TIC en el mundo educati-

(5) T. S. Kuhn: Estructura de las revoluciones cientificas. México, FCE, 1969.
(6) J. Echeverria: La revolucién tecnocientifica. Por aparecer en México, FCE.
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vo. La alfabetizacién digital es una exigen-
cia estructural de la tecnociencia, como la
alfabetizacién tradicional lo fue de la cien-
cia y la tecnologia industrial.

Es preciso tener esto en cuenta a la
hora de argumentar y tomar decisiones
sobre la conveniencia de impulsar la e-edu-
cacion. Hay quienes piensan que ésta es
criticable por ser una consecuencia de la
globalizaci6n, que tantas facetas negativas
presenta. Mas la construccién del espacio
electrénico es algo mucho mis profundo
que la globalizacién de la guerra, las finan-
zas y los mercados. La hipétesis del tercer
entorno permite explicar la globalizacién,
pero también la aparicién de comunidades
virtuales, de las redes telemiticas locales,
de los backersy crackers, del teletrabajo, la
telemedicina y el telecontrol y de otros
muchos fenémenos que forman parte de la
contemporaneidad. Siendo cierto que la
economia y las finanzas se han globaliza-
do, éste no es mis que uno de los aspectos
de la emergencia del espacio electrénico.
La emergencia de la e-educacién es otro y
no menos importante, al menos desde la
perspectiva humanistica y social en la que
nos situamos.

Dicho esto, es légico que la introduc-
cion de las TIC en las escuelas suscite gran-
des debates. Siempre ha sido asi con los
nuevos paradigmas cientificos, mucho mas
en el caso de una revolucién tecnocientifi-
ca, puesto que, como hemos afirmado, ésta
no incide tanto en el conocimiento cuanto
en la prictica cientifico-tecnolégica, inclu-
vendo la praxis educativa. Justificar esta
ultima tesis nos llevaria muy lejos, por lo
que nos limitaremos a formularla’,

En cualquier caso, el marco conceptual
que hemos propuesto y las hipétesis que
de €l se derivan muestran que el sistema
TIC estda modificando radicalmente el con-
texto de educacién, ademis de la investi-
gacion vy las aplicaciones de la ciencia y la

tecnologia. Aquellos paises e instituciones
que consigan introducir la e-educacién de
una manera equilibrada, es decir, amplian-
do los actuales procesos educativos al ter-
cer entorno y logrando una cierta armonia
entre las tres modalidades de educacién, la
del primero, segundo y tercer entornos,
lograrin preparar a las personas mucho
mejor para los desafios sociales y educati-
vos que las TIC estin planteando a princi-
pios del siGLo xx1.
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NINOS, EDUCACION Y CALIDAD DE VIDA

FABIO BACCHINI (*)

Un periodista pregunio a la tecloga alemana Dorothee Sclle:
«<Como le explicarias a un nirio qué es la felicidad?-

«No se lo explicaria., respondio,

«Le daria una balén para que jugara-.

Eduardo Galeano

REsUMEN. En un mundo dominado por los intereses adultos, se impone la necesidad
de reflexionar sobre las consecuencias que este hecho tiene para la infancia. Bajo
esta perspectiva, se describen las transformaciones que han sufrido algunos de los
dmbitos tipicamente infantiles: las calles del barrio o del pueblo y la escuela. Asi-
mismo, se analizan los cambios actitudinales y comportamentales observados en los
ninos de hoy en dia con respecto a la television y el juego. Entre las conclusiones a
las que se llega, destaca la urgencia de intervenir sobre el deseo del nifio actual de
convertirse lo antes posible en un adulto, con la intencién de que la infancia se valo-
re por aquello que realmente es y los ninos puedan volver a disfrutar de ella.

ABSTRACT. In a world dominated by adults” interests, a reflection on this fact’s con-
sequences for childhood is imperative. Under this perspective, we describe the chan-
ges suffered by some typically children’s areas: neighborhoods or village's streets,
and school. Likewise, we analyze the changes of attitude and behavior observed in
children nowadays with regards to television and game. Finally, among the conclu-
sions, we stress the need of intervening the wish of today children of becoming
adults as soon as posible, so that childhood be valued by what it really is, and chil-
dren could enjoy it again.

Existe un error de valoraciéon que los adul-
tos cometen incesantemente con respecto
a los ninos. Estos tienen la tendencia casi
uninime de ver al nino como a un adulto
en miniatura: mis exactamente, como a
un adulto cuyas capacidades —habilidades
cognitivas, fuerzas, posibilidades emo-
cionales y reflexivas— son las mismas

(*) Universidad La Sapienza (Roma)

Revista de Educacion, nim. extraordinario (2002), pp. 207-221.
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(cualitativamente idénticas), pero en dimensio-
nes reducidas (cuantitativamente inferiores).

El error, como todos los errores inex-
pugnables, tiene la especial virtud de pro-
yectar una ilusion de naturalidad. Parece
totalmente obvio que un nino sea un adul-
to en pequeno (Y qué otra cosa podria
ser?-). Tiene dos ojos y una boca, solo que
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mds pequenos; el proceso de crecimiento
llevari a su tamanio justo a aquellos rasgos
y partes que ya estin presentes aunque en
escala reducida: manos y piernas mds gran-
des, y también una memoria mis extensa
(esto ya es un error, la falsa comodidad de
una analogia que parece inocua), una aten-
cién mis vasta y firme, un lenguaje dotado
de un mayor nimero de palabras.

Pero, precisamente, las estructuras
cognitivas no son como las manos: no son
formas ya definitivas, que tienen solamen-
te que hacerse mis grandes proporcional-
mente. Al contrario, las estructuras cogniti-
vas infantiles tienen caracteristicas cualita-
tivamente diferentes a aquellas adultas, y es
gracias a esta diversidad por la que podrin
desarrollarse (no aumentar su tamaro)
hasta configurarse en la disposicién adulta.
El nifio es un joven estadio de un drbol
futuro, es justamente, una semilla o un
retofio que acaba de brotar, no un bonsii.

Pensar en el nifo como en un bonsai
significa creer que sus necesidades son
iguales a las de los adultos, pero que se
pueden satisfacer en proporcién: una sed
pequeia se extingue antes con medio vaso
de agua que con un vaso entero, y este
esquema debe ser el modelo para cualquier
otro caso. Una teoria similar llevaria a teori-
zar que, para hacer que los nifios se divier-
tan, se les tiene que proponer aquello que
divierte a los adultos, oportunamente
empequenecido: sin embargo, nadie pien-
sa que sea razonable intentar que un nino
se divierta con una broma adulta en lugar
de con tres (dosis reducida), o con tres
chistes en los que los personajes ya no son
adultos sino nifios (reduccién de la edad de
los protagonistas). Los nifios se divierten
mucho mis al escuchar repetir las fibulas
que conocen de memoria o al perseguirse
unos a otros, vy nosotros preferimos los
chistes no porque recordemos mejor que
ellos las historias que ya hemos oido (tam-
bién los ninos las recuerdan perfectamente,
v los padres lo saben: si se equivocan en la
enésima lectura los nifios protestan y los
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corrigen) y tampoco es porque nos quede-
mos sin aliento si nos corriéramos unos
detras de otros (mas bien, no lo encontra-
mos divertido: y esto es, si acaso, el motivo
por el que no estamos entrenados como
podriamos).

Estas distintas preferencias tienen que
depender de una variedad en las estructu-
ras mentales. Por tanto, debemos pensar en
el niflo como en un individuo que percibe,
piensa, se emociona y suefia de un modo
diferente al de los adultos (de manera simi-
lar, pero no cualitativamente idéntica).

El problema es equiparable al trato que
reciben los adultos que provienen de otras
culturas. Un error conceptual, que es ficil
de cometer, consiste en atribuirles por sis-
tema nuestros mismos deseos y creencias,
basindonos en los parimetros de objetivi-
dad que se derivan de nuestra cultura de
pertenencia. Sin embargo, deberiamos
suponer que existen culturas que produ-
cen hombres distintos a nosotros —no sim-
plemente inferiores (o superiores), menos
desarrollados (o mds desarrollados), sino
diferentes. La idea de la tolerancia parece
resumirse en la actitud a interpretar la alte-
ridad cultural como un fenémeno de diver-
sidad cualitativa y no como un fenémeno
de ausencia de nuestra idiosincrasia en los
demas. Si el relativismo cultural, en su for-
ma mds integra, nos ensefia a familiarizar-
nos con la nocién de diferencia inconmen-
surable entre un adulto y otro adulto, diga-
mos que tendremos que aprender a tratar a
los nifios como extranjeros que vienen a
nuestro mundo. Es verdad que los nifios no
provienen de otra cultura, mds bien no
provienen de ninguna, y es cierto que el
objetivo de nuestra interaccién con ellos
no es tanto respetar su pertenencia a una
cultura distinta a la nuestra, cuanto, princi-
palmente, facilitarles el acceso a la nuestra.
Es mds, su proceso de crecimiento y de
pleno acceso a nuestra cultura estara facili-
tado por el hecho de que nosotros pensa-
mos que no estan dotados de nuestra cul-
tura (ni totalmente ni en parte) y que al



contrario, los caracteriza una cultura distin-
ta a la nuestra, poseerla, hoy, es condicién
necesaria para poder poseer la nuestra,
manana.

Ademis, podremos discutir justamente
la idea de que la infancia se vea necesaria-
mente como una edad de transicién, cuyo
fin es su superacién, su paso a la edad
aclulta. Esta pesante carga interpretativa
(muy hegeliana: la infancia como tesis cuya
sintesis es la edad adulta) es dificil de
minar; pero podria valer la pena intentarlo,
si nos convence la idea de que la infancia
sea valorada por aquello que es, y no por
aquello que anuncia, promete, prepara.

En esta prospectiva, no puede resultar
totalmente convincente la metifora de Par-
son (1951), segin la cual los nifios son bar-
baros que cada afo aparecen en la escena
social de la nada e implicitamente nos
encargan educarlos y civilizarlos, sociali-
zandolos segiin las normas de convivencia.
Precisamente, la concepcién segin la cual
quien es diferente de nosotros es inferior a
nosotros, es el nicleo nocivo de esta ima-
gen: al «birbaror sélo se le concede una
cuota de tolerancia en la medida en que
esti categorizado como una entidad dife-
rente que, sin embargo, estd inserta en un
proceso imparable de asimilacién y norma-
lizacion. Igual que el relativismo cultural
ensena a respetar (y a estimar, a sentir satis-
faccién por) tipos y declinaciones de la
humanidad distintos a nosotros, debido a
que son diferentes (y no al becho de que
van a ser iguales que nosotros), asi el «rela-
tivismo de las edades» (quizas se podria lla-
mar asi) nos lleva a prestar atencién a los
nifios porque son nifos, y a su bien en
cuanto a que es el bien de los nifios, ahora
y aqui: no mds a la infancia como un con-
suelo para la madurez, no mas a la vida de
los nifos (su educacién, su diversién for-
mativa) como una fase instrumental para
alcanzar un fin que la trasciende.

Marina D-Amato (1998) advierte que
las disciplinas tradicionales que se han
ocupado de la infancia (y no han sido

tantas: la pedagogia, obviamente, después
la pediatria y la psicologia, recientemente
el psicoanilisis) lo han hecho con el vicio
deformante de un interés que en realidad
esta dirigido a los problemas propios de la
edad adulta (la buena sociedad, la salud
futura, el descubrimiento de las causas de
la psicosis adulta). El nifio raramente ha
interesado por si mismo; quizis sélo Piaget
y la psicologia genética han inaugurado un
cambio de registro en este tema. D-Amato
(1998, p.189) recuerda que la sociologia
también ha cometido este error:

De los anilisis socioldgicos sobre los pro-
cesos de socializacién queda excluida pre-
cisamente la infancia como «categoria social
permanente de una sociedad dada-, a la
que se le atribuyen determinadas funciones
sociales, no entendida Unicamente como
una -condicién contingente- destinada
como tal a ser superada con el ingreso en la
edad adulta.

Seguin los griegos, los «bidrbaros», asi
llamaban a los extranjeros, eran aquellos
que no hablaban una lengua (concreta-
mente el griego) y que solamente lograban
pronunciar sonidos inarticulados: «bar bar-.
Este «bar bar» recuerda bastante, desde el
punto de vista fénico, al «bu bu- con el que
los hinchas racistas acompanan la posesion
del balén de un jugador negro. Identificar a
los nifios con los «birbaros- es mantener
una postura racista con respecto a ellos.
Los nifios son como mucho extranjeros:
diferentes a nosotros, y tenemos que
aprender a respetarlos por ser diferentes.
No debemos verlos mas como adultos
inminentes, o como adultos liliputienses.

LA CIUDAD A LA MEDIDA DE UN NINO

He aqui una expresion, <a ciudad a la
medida de un nifo-, aparentemente bella y
liberadora, pero en realidad esclava del
prejuicio. La expresién tranquiliza la con-
ciencia de los adultos: lo que importa, si
queremos proyectar una ciudad que tenga
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en cuenta las exigencias de los nifios, es
considerar sus estaturas, que son inferiores
a las de los adultos; es un problema de
medida, un discurso de escala: manillas
mids bajas, tableros utilizables y avisos que
se pueden leer desde unos ojos que estin
puestos a un metro de altura, quizis auto-
buses mds seguros (en proporcién a la
mayor fragilidad de los nifios).

No es que todo esto, el conjunto de los
correctivos de caricter mds estrictamente
fisico, no sea importante; pero no se debe
cometer el error de considerar que las ope-
raciones adultas dirigidas a respetar la
infancia (en este caso, simbolizadas por la
idea de una ciudad que no sea indiferente
a la presencia de los nifios) se reduzcan a
la adecuacién de ciertas medidas en centi-
metros, a la reconversion de ciertos espa-
cios estindares,

Una ciudad que acoja a los nifios, que
sea concebida para no obstaculizar sus per-
sonalidades, debe saber, antes que nada,
que se estd relacionando, justamente, con
una identidad completa, distinta a la de los
adultos. No se puede pensar que por tomar
medidas de caricter puramente métrico,
desaparecen las dificultades. La ciudad que
tiene en cuenta a los ninos es una ciudad
en la que éstos pueden ser claramente feli-
ces (admito que se puede pasar una infan-
cia feliz en la ciudad) por eso, las reformas
necesarias para trazar el perfil son mucho
mds violentas e invasoras. Es natural pen-
sar, en este punto, en una ciudad en la que
las cuotas de zonas verdes sean mis altas,
en la que escuelas sean mds funcionales y
participativas. Ciertamente. Sin embargo,
todavia, se escapan algunos de los proble-
mas mas importantes,

Parece que toda buena idea que esti
relacionada con las intervenciones capaces
de aumentar la posibilidad de felicidad
infantil, sea una idea que tiene sus reper-
cusiones inmediatas no sobre los nifios,
sino sobre los adultos. La mente de los
adultos aparecen transformadas y decora-
das con un estilo cognitivo diferente. En
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primer lugar, el adulto debe dejar de ver
(de querer ver) al nifio como a un adulto.
Muchos nifios no pueden ser felices porque
se les pide que sean ya grandes: que sean
aquello que no son. Hay que decir que
muchas demandas -duras- y «adultas- que el
nino recibe representan igualmente
momentos de crecimiento; pero una cosa
es insertar gradualmente tales estimulos en
un paquete de comportamientos, siendo
consciente de que tienen que ver con un
no-adulto, es decir, ajustindolo sobre una
consideracién de fondo por las caracteristi-
cas de la edad infantil, y otra cosa es pedir-
le al nifio todo aquello que se le pide a un
adulto (moralmente, sentimentalmente,
cognitivamente), manifestando impacien-
cia por un individuo que se etiqueta, ciega-
mente, como un adulto reacio o con un
comportamiento inadecuado.

Una conclusién entonces: la ciudad (el
mundo) a la medida de un nifio es aquella
en la que los adultos tratan a los nifios
como ninos. Un nifo fiene que poder tener
mids ganas de jugar que de hacer los debe-
res, debe poder bromear de forma inopor-
tuna, insistente y «fuera de lugar- (juicio del
mundo adulto), debe poder no sentir una
serie de apremiantes responsabilidades
(sentidos de culpabilidad, deberes, obliga-
ciones) que un adulto no puede ignorar.
Un nifio necesita cosas diferentes a las de
un adulto: debe poder tenerlas. Una de las
cosas que necesita es no ser tratado como
un adulto.

Nuestra sociedad adulta, tiende a no
conceptuar el problema, y ocurre que algu-
nos de esos adultos pseuodoiluminados
que parecen respetar a sus nifos terminan,
en realidad, por inhibir el proceso de creci-
miento y no responsabilizarse. Esos, que
no trataban a sus nifos como adultos, no
tratan como adultos ni siquiera a sus pro-
pios hijos mayores, de veinte, treinta o cua-
renta anos. Su aparente sabiduria, de
padres jovenes, era en realidad la misma
incapacidad para modular el juicio, la mis-
ma artrosis en las relaciones: solo que este



interruptor no funcional estaba encastrado
desde siempre no sobre la modalidad
«adulto- (todos los nifios vistos como
pequeiios adultos), sino sobre la modali-
dad -nifio- (todos los ex - nifios vistos toda-
via como nifnos).

Necesitamos un mundo adulto que sea
mentalmente 4gil, que sepa calibrar sus
relaciones con las diversas edades de los
individuos que, en el futuro, confluirin en
éste. Lo que se necesita es atencion y elas-
ticidad en las gestiones de las propias rela-
ciones con los otros.

LA ESCUELA Y LA CALLE

Siempre se dice que la mejora de las con-
diciones del nifio pasa por la mejora de la
escuela. Si entrevistamos a los nifos de las
escuelas medias, descubrimos que mas de
la mitad elige, como comentario a la labor
de los propios profesores, la afirmacién:
«explican bien los argumentos de las lec-
ciones». Registramos que los nifios no estin
insatisfechos con la escuela que les propo-
nemos. No obstante, no somos tan inge-
NUOS COMO para pensar que tengan que ser
los propios los nifios los que se den cuen-
ta de los defectos de la escuela. Quizis,
uno de los muchos defectos de la escuela
actual consiste en no preparar a sus desti-
natarios para que puedan criticarla.
También se dice que la escuela es vie-
ja: que sus vicios viven de sus atrasos, y
que su mejora implica asimismo su moder-
nizacion. Esto, sin lugar a dudas, es cierto:
la escuela deberia ser consciente de que en
mundo ha cambiado mucho desde que ella
fue ideada. Si las caracteristicas que sobre-
salen del mundo actual son la globaliza-
cién y la informacién, seria necesario, por
ejemplo, ensefiar a usar, mucho mas y
mejor, el ordenador y la red a los nifios, a
hablar los idiomas de los demds, a com-
prender otras culturas, a conocer bien la
geografia (la geografia, no considerada en
las tltimas décadas por el alza del rechazo

al memorismo, se revigoriza hoy como
mapa de base para la comprensién de los
fenémenos). Pero las sugerencias no pue-
den quedarse aqui. Tal vez, funciona mal la
idea misma de que deba existir un lugar
preciso y extrafio llamado -escuela- en la
que las politicas ministeriales hacen entrar
poco a poco, y con retraso, los contenidos
del mundo, los cuales se vuelven a ceder
posteriormente al mismo, a sus jévenes
habitantes.

Superar esta concepcién puede ser la
clave para superar otro barrido conceptual
importante: en este momento, la escuela
no es el tiempo libre de los nifos, el tiem-
po libre de los nifos es el tiempo sin escue-
la. Podria no ser una casualidad, entonces,
que a la incorregible dificultad que tienen
los ordenadores y la informdtica de pene-
trar en la escuela, le haga frente un dato
tranquilizador: los nifios actuales aprenden
ellos solos a usar los ordenadores, los usan
estupendamente y es mds, son mejores que
los adultos. ;Qué puede significar esto? Sin
lugar a dudas, que el mundo es una esctie-
la mejor que la propia escuela. La escuela,
como momento de aprendizaje, funciona
mejor no cuando reproduce el mundo de
manera débil, artificial y diferida (actual-
mente es un lugar cerrado, separado del
mundo, en el que éste estd escrito, ilustra-
do, descrito, explicado, pero nunca presen-
te), sino, cuando se funde y se confunde
con el mundo, cuando se confunde con el
tiempo libre.

Colin Ward escribié a principios de los
afos setenta, junto a Anthony Fyson, un
libro titulado Streetwork. The exploding
school (Trabajo de calle. La escuela que
explota). S6lo actualmente se han publica-
do partes de ese texto en Italia, adjunto a la
traduccién, que también es la primera, de
otro célebre trabajo de Ward, The child in
the city, de 1978 (El nisio y la ciudad,
Nipoles, El ancla del Mediterrineo, 2000).
Ward afiora los tiempos en los que Charles
Dickens nifio tenia la posibilidad de hacer
experiencias de calle ricas y formativas:
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Habia ancianos sentados fuera del umbral
de St Martin Lane, vendedores ambulantes
le gritaban detris a Seven Dials, nifos,
vagabundos y santeros que lo reconocian
cuando pasaba, amigos que al final conocié
muy bien, enemigos que lo obligaban a
tomar largas desviaciones para esquivarlos.
Una amplia gama de actividades se de-
sarrollaban delante de sus ojos: comprar,
vender, descambiar, mostrar, corregir, adu-
lar, cortejar, embaucar, corromper vy, sim-
plemente, encontrarse con personas. Toda
Londres estaba alli por la calle, y no era
necesario ir los primeros. (Simon Jenkins,
Evening Standard).

Nos impresionamos al pensar en la
cantidad de estimulos que le podian llegar
a un nino por el solo hecho de caminar, a
tierna edad, por las calles de la ciudad que
eran -«un libro abierto, maravillosamente
ilustrado, absolutamente familiar y, sin
embargo, inacabable- (Bernard Rudofsky,
1976). Albert Eider Parr, que fue director
del American Museum of Natural History y
que se esforzé «en diversas campanas para
hacer el ambiente de la calle mis diversifi-
cado e interesante de cuanto lo pueda ser
hoy, es decir, un escenario de ciudad rea-
daptado a uso y consumo de los automovi-
listas masculinos, burgueses, de mediana
edad, residentes fuera de la ciudads (Ward,
2000, p. 24), recuerda en su The Happy
Habitat 1a belleza de la escuela que para él
era el puerto noruego de Stavanger:

No como un trabajo al que estaba obligado,
sino como un placer intensamente desea-
do, se me encargaba a menudo el recado
de comprar pescado y llevarlo a casa. Esto
es lo que significaba: caminar durante cin-
co, diez minutos hasta la estacién; comprar
el billete; observar los trenes impulsados
por las maquinas a vapor; subir al tren; el
viaje a través de un puente que separaba el
puerto turistico para las lanchas deportivas
(en la parte derecha) de aquel para los bar-
cos (en la parte izquierda), incluida una
base naval con distintos torpederos; atrave-
sar un tinel, bajar del tren a la estacién; a
veces pasar un poco de tiempo mirando las
instalaciones ferroviarias; navegar y en
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alguna ocasién, entrar en el museo de la
pesca; atravesar el parque de la ciudad
donde la banda del ejército tocaba durante
la pausa del almuerzo; callejear por el
barrio comercial y el financiero, o como
alternativa, atravesar la estacién de los
bomberos que descansaban cerca de sus
monturas colgadas, listas para salir, y conti-
nuar por el viejo ayuntamiento cargado de
siglos y otros edificios antiguos; explorar el
mercado del pescado y la flota pesquera;
seleccionar el pescado, acordar su precio,
comprarlo y volver a casa.

Parr era entonces un nifo de tan sélo
cuatro anos. Hoy seria impensable que un
nino de esta edad hiciera solo un recorrido
tan complejo por la ciudad. El motivo prin-
cipal es que las ciudades han cambiado
totalmente: se han convertido en reticulos
de carreteras dedicadas de manera exclusi-
va a los autocares. Los escenarios urbanos
son, ahora, cruces, senales de desplaza-
mientos, conexiones, las plazas son funda-
mentalmente rotondas o intercambios
complejos de semaforos; los territorios
urbanos estin dedicados a los automéviles,
son autodromos articulados. Las explora-
ciones de los nifios se han apagado por
una expropiaciéon de la ciudad, que es el
reino indiscutible del hombre motorizado.
Colin Ward se burla de la opinién serifica
de un ex-ministro de los transportes briti-
nicos, quien declaraba que el aumento de
la movilidad, garantizado por la difusion
del automévil, debia considerarse sin lugar
a dudas como una forma de incrementar la
independencia personal. ;Y los nifios? Su
libertad, su derecho a usar el territorio, casi
no existe: y ello, fundamentalmente, a cau-
sa de los automéviles. Es verdad que una
de las razones por las cuales los nifios ya
no estdn autorizados a caminar libremente
por la ciudad es la mayor tasa de peligrosi-
dad social. Sin embargo, todavia las ciuda-
des peligrosas son Unicamente las moder-
nas, en donde la mayor parte de las super-
ficies estidn recorridas por automéviles
veloces, o son tristes intersticios entre
una arteria y otra: arriates abandonados,



espacios de cemento, miserables pasos
subterrineos, aparcamientos. Los riesgo
para un peatén aumentan: pero esto ocurre
porque se trata de lugares en los que un
peatén estd, en efecto, fuera de lugar. Janes
Jacobs; citada por Ward (2000, p. 30), sos-
tiene que «el aparente desorden de la ciu-
dad antigua es un sistema perfecto para el
control de la seguridad en las calles y la
libertad de la ciudad-.

Ward sefala que la edad a la que un
nifio se le permite por primera vez salir
solo por las calles ha ido aumentando
regularmente en el curso de las ultimas
décadas (el aumento es probablemente
incesante desde los tiempos de Dickens
hasta hoy) y este hecho limita fuertemente
el bagaje de experiencias y de estimulos
formativos que los nifios de hoy logran
acumular a lo largo de la infancia. Una
investigacion de Mayer Hillman ha compa-
rado la situacién de 1990 con la de 1971, en
cinco zonas de Inglaterra y de Alemania
occidental (Ward, 2000, p. 26):

Mientras en 1971 cerca de los tres cuartos
de los ninos entrevistados tenian permiso
para atravesar las calles solos, en 1990 el
porcentaje se ha reducido a la mitad. Del
mismo modo, ha disminuido sensiblemente
la cantidad de los nifios que tenian permiso
para coger el autobus solos: la mitad en
1971, uno de cada siete en 1990. Compa-
rando los porcentaje de los nifios a quienes
se les permitia salir en bici por las calles, ha
de considerarse que mientras en 1971 sola-
mente dos tercios poseian una bicicleta, en
1990 los propietarios eran nueve de cada
diez. Sin embargo, mientras que en 1971
dos tercios de los que poseian bicicletas
podian salir por las calles solos, en 1990
eran solamente un cuarto. Ademas, y la
cosa se muestra todavia mas terrible, a casi
ningln nifio le esti permitido permanecer
fuera cuando oscurece: es, de hecho, un
toque de queda.

En resumen, un nifo de nueve anos y
medio de 1990 tenia la libertad de movi-
miento que un nino de 1971 tenia ya a los
siete afios. Y la cosa va empeorando.

Colin Ward recomienda a la escuela
que se abra, que -explote-, que se arroje a
la calle. Sugiere a los maestros y docentes
que lleven a los alumnos a pasear por la
ciudad, retomando el «modelo del paseo
pedagogico de los profesores atenienses-.
Los grupos no deberian ser excesivamente
voluminosos, el ideal es quizis componer-
los de seis nifios por cada guia, y eso signi-
fica que probablemente también se utiliza-
rian adultos que no fueran profesores: pero
en cada caso hace falta superar el obsticu-
lo del terror que siente cada profesor no
ante los peligros de la ciudad, sino ante las
vejaciones judiciales que se desencadena-
rian en el caso de que ocurriera un acci-
dente: «wna de las injusticias de nuestros
tiempos es la idea de que a cualquier hora
suceda un accidente o un infortunio, de
que alguien deba ser perseguido-. Es nece-
sario que este streetwork sea un dialogo, un
comentario, una coparticipacion: «encuen-
tro inoportuna la fila a cocodrilo, que impi-
de cualquier discusién por el camino-.

Otras salidas de la escuela en el mun-
do, otros derribos de las barreras, depen-
den del trabajo de personas que nos son
docentes: los arquitectos, que pueden pro-
yectar escuelas no separadas totalmente
del exterior, con ventanas amplias y enfati-
cas (al contrario de las escuelas tradiciona-
les, que censuran la ventana como fuente
de distraccion), sin muros aislantes, sin
vallas y obsticulos. Y los administradores
publicos y los urbanistas, que tienen que
tener a la vista una ciudad diferente: no
rehén de los automovilistas, sino un lugar
de encuentro («plaza-, plaza publica) de las
exigencias de las varias personalidades que
no sélo la recorren, sino que también la
viven: entre éstas, las de los ninos.

EL JUEGO
Los niflos de antes podian jugar de un

modo que ya no se puede practicar. Es-
tas experiencias lidicas eran, de hecho,
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exploraciones muy complejas del ambiente
circundante: prados, bosques, campos,
pero también intrigas de calles urbanas
(como hemos visto), periferias pasolinia-
nas, barrios o pueblos enteros o ciudades
eran el lugar en el que se desarrollaban los
aprendizajes de los nifos. Totalmente auto-
gestionados, estos anos de duro trabajo se
materializaban en pequenos ritos, felices
interacciones, grandes miedos, sentido del
riesgo y de la aventura. A veces reunidos
en pandillas (en las que experimentaban
todas las gamas de sociabilidad), en oca-
siones obligados u obstinados en una sole-
dad dspera y secreta, los nifios se compara-
ban con otros nifios, con animales (insec-
tos, lagartijas, monstruos fantisticos), con
el territorio (en parte conocido y amigo, en
parte desconocido y misterioso, migico y
amenazador), con los adultos (el enemigo
a quien despreciar, el aliado en el que bus-
car proteccion). Las cualidades resultantes
de este ignorado y apasionante aprendiza-
je eran mds de una: la enorme riqueza
emocional, la libertad de la construccién
de la experiencia, la percepcién de esta
libertad: el sentido de independencia que,
si no estaba perfectamente desarrollado, ya
se habfa iniciado y anunciaba la plena
autonomia futura. La palabra clave era el
descubrimiento.

Todavia hoy algunos nifios consiguen
vivir un subrogado de este gimnasio cogni-
tivo, pero a menudo se trata de formas
excesivamente debilitadas. La razén de esta
ausencia se ha de investigar, sobre todo, en
las urbanizaciones, ciertamente, pero tam-
bién en la custodia de la ciudad a manos
del automovilista. El niflo, como un indio
contempordneo de América, estd confina-
do en un una reserva, que asume las apa-
riencias de la casa o del parque de juegos.

El parque de juegos no tiene nada que
ver con el parque de atracciones, o con la
feria, este dltimo es un lugar de huida, cru-
ce de caminos de comerciantes, atraccio-
nes y maravillas, que decora las vidas lidi-
cas y las imaginaciones de los nifios mis
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afortunados; es un desbordamiento de
luces y felicidad que asusta, esti prohibido,
atrae (la feria se concibe como un escena-
rio mitico y metaférico, espacio de pasaje o
de mediacién entre la edad infantil y la
edad adulta, en Francis Scott Fitzgerald
(Una tarde en la feria] y en Truman Capote
[Otras voces, otras habitaciones). Se piensa
en la ambigiiedad del teatro de los titeres
de Pinocho, punto de perdicion y de muer-
te, de redencién y aprendizaje de la lec-
cién, y en la figura del «Comefuegos- (sire-
na/ogro que atrae y arruina, ayudante que
pone de nuevo sobre el buen camino).

El parque de juegos es un lugar des-
provisto de toda magia. No hay peligros:
no hace falta hacer novillos para ir alli, no
se arriesga la incolumidad o el encuentro
funesto, no se viola regla alguna, no hay
ninguna aventura al alcance. El espectro
emocional estd limitado: la fascinacién del
descubrimiento se termina en la brevedad
del primer reconocimiento visual y motéri-
co.

Este espacio no ofrece posibilidad
alguna de ser vivido de manera personal y
creativa: al contrario, su disfrute estd meti-
culosamente diseiado desde un estudio,
estd cansadamente previsto por disefiado-
res adultos. Solamente existen ejecuciones
de gestos ya programados: el tobogin, el
columpio, la carretilla, el tubo/subterrineo,
el arco de andar colgados, la pared de
cuerdas para escalar... Podemos hablar de
sistema hidico cerrado, donde los movi-
mientos que se pueden realizar son limita-
dos, establecidos a priori, y no existen
posibilidades innovadoras o creativas.
También las experiencias (motoras, pero
en general cognitivas) estin predetermina-
das por eso, como lo estin los teoremas
deducibles a partir de un grupo de axiomas
y de reglas dado.

No s6lo no hay apertura (imprevisién,
permiso para el despiste), sino que la
cerrazon estd también pensada y dirigida
desde el mundo adulto, que esti ejercitan-
do asi una tirania categérica y existencial



invisible. Tal imposicion de limites esti ins-
tituida a partir de la idea de lugar dedicado
Jfuncionalmente al juego: un absurdo con-
ceptual, desde el momento en el que el
juego vive de un componente de libertad
que aqui necesariamente cede el paso. Un
lugar como el parque de juegos, un objeto
como la carretilla, son perversos: son como
la frase «Sé espontineol que a veces las
madres le dicen a sus crios, sin comprender
que ser espontineos es una condicién que
no puede realizarse si, en cambio, se debe
obedecer una orden - aunque se trate de la
orden de sser espontineos- (Watzlawick,
1984).

El lugar del juego deberia ser sobre
todo el territorio, en su apertura infinita; o
un lugar que se les aproxime, un lugar que
sea lo mis multifuncional posible —el viejo
oratorio lo era, cargado de instrumentos
que también eran multifuncionales— un
balén, no una carretilla monoutilizable.

PUER TELEVISIVUS

lan Hacking, en su libro La naturaleza de
la ciencia (cuyo titulo original es mucho
mas apropiado e intrigante The social cons-
truction of what?), ilustra la idea de que los
conceptos sociales se hayan construidos
inspirandose en el concepto de «nifio que
ve la television». El hecho de que nosotros,
hoy, cada vez con mayor frecuencia diser-
temos en torno a esta nocion, revela
mucho mds sobre nuestros intereses (sobre
aquello que valoramos, sobre lo que nos
importa, en ultima instancia, sobre nosotros
adultos y sobre nuestros valores) que sobre
las presuntas transformaciones reales en
las vidas de los nifios. Es mds, nuestras ima-
genes de la realidad, preparadas con el fil-
tro de nuestros valores, pueden modificar
la realidad en formas no banales e impre-
vistas (Hacking, 2000, pp. 24-25):

Aunque los nifios hayan visto la televisién
desde su implantacion, no hay (se afirma)
ningin tipo de nifios que se puedan definir

como «ninos que ven la televisién-, hasta
que el «nifio que la ve- no comienza a ser
considerado como un problema social. [...]
Una vez que tenemos a disposicién la
expresion, la etiqueta, llegamos a la convic-
cién de que sean un tipo bien definido de
personas, el nifio telespectador, de que
sean una especie. Este género se convierte
en una cosa. Algunos padres comienzan a
ver a sus hijos como nifnos telespectadores,
como un género especial de nifios (ya no
es s6lo su hijo mirando la televisién).
Comienzan a interactuar, segin las ocasio-
nes, con sus hijos considerindolos no
como sus hijos sino como telespectadores.
Desde el momento en el que los nifios son
autoconscientes, pueden convertirse no
s6lo en nifios que estin mirando la televi-
sién, sino en nifos telespectadores. Ellos
son conscientes de las teorias sobre los
nifios telespectadores y se adaptan, reac-
cionan o las rechazan. Los estudios sobre el
nifio telespectador necesitarian revisarse
porque el objeto de la investigacién, los
seres humanos estudiados, han cambiado.
Esta especie, el Nifio Telespectador, ya no
es el que era, un conjunto de nifios que
miran la television, sino que es una colec-
cién que incluye muchos pequefios teles-
pectadores autoconscientes.

La idea de Hacking tiene sus origenes
en la advertencia de Popper (1975; ed.
Orig. 1944-45): las profecias sociales pue-
den autorealizarse, en los casos en los que
la proclamacién de la misma es la que pre-
cisamente crea las condiciones para que el
fenémeno que la profecia anunciaba tenga
lugar. Naturalmente, las profecias también
pueden autoinhibirse, porque van a modi-
ficar el mundo, y pueden alterar la cadena
causal de sucesos que de otra manera
habria llevado a la aparicién del aconteci-
miento que éstas habian previsto correcta-
mente. En este sentido, Hacking nos
recuerda que las teorias sociales también
pueden autofalsificarse en el momento en
el que se difunden y son tomadas por los
sujetos que estin implicados, los cuales
cambian: y este hecho, frecuentemente
olvidado, se verifica, sobre todo, cuando
tratamos con ninos.
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Nosotros nos olvidamos de que los
ninos observan, escuchan y analizan con
atencion aquello que el mundo adulto dice
de ellos: y si el mundo adulto dice que
existe un problema con <los nifios que ven
la television-, entonces los nifios verin la
television de un modo diferente, y en defi-
nitiva serdn ninos (que ven la television) de
distinta manera. Esta dificultad sirve para
cada observacion tedrica empleada en un
sujeto social, y en particular para cada
reflexién sobre los nifios. Por lo tanto, tam-
bién nuestras emociones adultas (las cuales
guian la edificacién de nuestras teorias)
determinan los fenémenos que nuestras
leorias comentan, o que deberian comen-
lar, ya que los fenémenos, mis veloces
que las teorias, se escapan de ellas conti-
nuamente. Los ninos son conscientes de lo
que pensamos de ellos, de cémo nos preo-
cupamos por ellos, v esto determina cémo
proseguird la historia entre nosotros, ellos
y el mundo. No debemos olvidarlo.

Si los anos setenta han sido los afios de
las inquietudes optimistas (nacian progra-
mas televisivos de tendencia fuertemente
educativa, generados por las propias refle-
xiones sobre el papel de la televisién en la
vida del nifio) y los afos ochenta han sido
los anos de las preocupaciones pesimistas
(de las alarmas lanzadas sin que la progra-
macion televisiva las tomaran ya en consi-
deracién, puesto que a esta altura la televi-
sion comercial hacia triunfar el libre merca-
do de la audiencia), de manera mis desta-
cada los Gltimos anos de los noventa y
nuestro presente nos hacen asistir a la épo-
ca de la dimision de la preocupacién, que
se hace obsoleta: ahora los nifios se han
acostumbrado perfectamente a la televi-
sion, Su propia identidad se ha connaturi-
zado con el hecho de que ven la television,
y al menos en esto su situacion es idéntica
a la de los adultos: parece que no haya
mucho mis que discutir.

Si en el pasado tenfa sentido hacer
notar que las necesidades de los nifios,
de la gente, quedaban completamente
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reestructuradas por la televisién (y se
deseaba intervenir entonces sobre la natu-
raleza de los programas televisivos con la
finalidad de limitar esta reestructuracion, o
de orientarla), hoy ya no tenemos ninguna
idea sobre cuiles puedan ser las necesida-
des de un niflo o de un adulto sin la
influencia de la televisién: la cuestién care-
ce totalmente de sentido. La aniloga fluen-
cia de atencién se ha dado con el teléfono,
cuya difusién habia desatado inicialmente
las ansias de muchos; se desarrollé un sen-
timiento de justificada aprension: «el teléfo-
no llevari a que las personas no se bus-
quen mds, a que No se vean mds en carne
y hueso. Las relaciones sociales diarias se
extinguirin., hoy ya nadie recuerda estos
temores; el teléfono ha llegado hasta el
fondo de nuestras vidas, y ya no se discute
si es un bien o un mal; simplemente, es
imposible imaginarnos sin €él.

Todavia podemos preguntarnos seria-
mente sobre la oportunidad de vigilar las
cuotas de violencia o de sexo propuestas
por los programas ordinarios, pero las dis-
cusiones se han debilitado notablemente,
superadas como estin por la potencia y la
anarquia de internet. ;Qué sentido tiene
evitar que se emita en televisién Natural
born killers o Nueve semanas y mediaa pri-
mera hora de la tarde, si sobre la red cual-
quier nino puede acceder a sitios porno-
graficos o chatear con miembros de asocia-
ciones que recogen individuos dedicados a
depravaciones humanas inimaginables?

Por lo tanto, la novedad de nuestros
dias no consiste solamente en una aplas-
tante y total victoria de la televisién sobre
nosotros, en contra de nuestras derrumba-
das ilusiones de ser nosotros, como educa-
dores, como tedricos de la sociedad, quie-
nes podamos dirigirla y disciplinarla. Hay
que considerar el desorden de este panora-
ma, causado por la aparicién de los orde-
nadores y de internet. Internet, es, por defi-
nicién, incontrolable: su ascenso, prepo-
tente e imparable, hace que intentar con-
trolar el resto sea en vano. No sélo en



vano: también menos urgente y util, por-
que ahora la televisién se ve menos. Todo
el tiempo que las personas, los nifios, usan
para jugar a los videojuegos o para nave-
gar, se lo descuentan inevitablemente a la
television.

La Televisién todavia se ve mucho
(ninos de la escuela media: «Cuinto tiem-
po ves la televisién?; 25,1%: A vecess;
49,4%: «Muchor; y «Muchisimo» no era una
de las opciones de respuesta). Pero, preci-
samente, si el consumo televisivo infantil
disminuye levemente no cede ese tiempo
al deporte ni a las actividades culturales o
ludicas colectivas, sino inicamente al orde-
nador o a sus variantes. En este sentido,
podremos concebir un videojuego o inter-
net como el fomento de una cierta idea de
television (evasion solitaria, pasatiempo no
fatigoso), un perfeccionamiento en el que
se han exaltado algunas prioridades crucia-
les, que se hacen mis verosimiles, apasio-
nantes e interesantes. Desde este punto de
vista, la televisién estaria triunfando en
este momentc histérico, después de que la
ausencia de su decadencia (mejor dicho, su
afirmacion existencial definitiva, en pro-
fundidad) acompana a la explosién incon-
tenible de una de sus emanaciones, de su
aliado y consanguineo, de un derivado de
ultima generacién: la multimedia, el ciber-
espacio.

Los programas de hoy no se dirigen a
la infancia con la evidencia y la insistencia
de los de hace diez o veinte anos. Los dibu-
jos animados de los afnos setenta y ochenta
eran tan NUMErosos que en un Mmismo
momento mis de uno estaba en la cresta
de la moda. Los pocos canales disponibles
los trasmitian durante toda la tarde: hoy
que existen muchos mds canales se trans-
miten sélo en ciertos horarios. Un nifio de
los anos ochenta encendia la television y
siempre encontraba un dibujo animado
célebre que se le ofertaba en ese momen-
to: un nifio de hoy debe leer la pigina de
la programacién, porque si sintoniza al
azar (también en los horarios tipicamente

infantiles: desde la ora del almuerzo hasta
después de merendar) se encuentra con
mayor probabilidad con las noticias o con
una vaga transmision de entretenimiento.
Los ex-ninos de hace veinte afos recuer-
dan con afecto decenas y decenas de series
de dibujos animados (Capitan Harlock,
Goldrake, Mazinger Z, Jeeg Robot, Daitan
III; Heidi, La Abeja Maya, Lady Oscar,
Remi, Candy Candy, Bia...), los nifos de
hoy podrin recordar muchos menos, y en
compensaciéon recordarin nombres de
videojuegos y de los héroes de éstos. Pero
también recordarin otra cosa: los dibujos
animados y las peliculas no concebidas
inmediatamente para ninos.

El traslado de la programacién sobre el
dominio de la oferta televisiva dirigida a un
publico adulto no se ha debido solamente
a obvias razones: el nimero de los nifios
ha disminuido, y ademas algunos de ellos
se dedican a los videojuegos y no a la tele-
visién; por el contrario, el nimero de
ancianos ha aumentado, son un grupo de
usuarios con potencial crecimiento; por
tanto, en conjunto, el publico ha crecido en
edad.

Es mds, hoy los nifios no toleran ver
transmisiones para nirfios: quieren ver los
programas para adultos. Si en el pasado los
dibujos animados se proyectaban para un
publico formado por ninos, y ocasional-
mente los adultos que se apasionaban se
permitian volver al disfrute infantil (asi se
explican las chifladuras adultas por Los
Pitufos y similares: adultos huéspedes tem-
poralmente en un mundo televisivo infan-
til) hoy los dibujos animados mds seguidos
estin pensados para un espectador madu-
ro, y los nifios consiguen amarlos precisa-
mente porque lo viven como una puerta
abierta al mundo de los grandes; son los
ninos los huéspedes de un mundo adulto
(como en el caso de Los Simpson, una serie
que propone problemiticas, reflexiones,
puntos de vista de la vida decisivamente
fuertes, rudos y de complejidad adulta: la
ironia no salva, el final feliz no existe, las
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relaciones interpersonales y la sociedad
son complejas y dificiles, las posibles con-
sideraciones son amargas, nada es inge-
nuo, nada es lineal) tampoco la tristeza,
que tal vez existia en las viejas produccio-
nes (como en la soledad del huérfano
Remi), pero que era cristalina, clara y com-
prensible, no dificil de conceptuar y de
digerir, no generadora de desconcierto o
de crisis, no tortuosa e incomprensible
como en Los Simpson: justamente, 1o adul-
fa.

Asi muchos canales transmiten sus
dibujos animados al final de la noche, con-
firmando que los conciben como una pro-
puesta para un telespectador adulto, por
eso las peliculas seguidas por los ninos y
por los adolescentes no son -las peliculas
para jovenes. (Rintintin, Furia, Orzowey,
Dias Felices), sino los menos tranquilizado-
res Expediente X o Millennium: y los ninos
los ven porque los perciben para adultos,
puesto que tienen ganas de sentirse como
adultos, dado que los adultos los valoran si
ellos tienen ganas de sentirse asi.

PEQUENOS ENANOS SABELOTODO

«Pequefios enanos sabelotodo- es la defini-
cién que Gianluca Nicoletti, presentador
de la firma radiofénica Golem, les ha dado
a las nuevas estrellas de las televisiones
nacionales: los nifios, protagonistas de
transmisiones de éxito como ;Quién ha
encastrado a Peter Pan?y Todos callados,
hablan ellos. La idea es que los nifios pue-
dan formar un especticulo, y si Sandra
Milo y Mike Bongiorno ya lo habian sena-
lado, haciendo programas sobre nifios con
talento (ninos cantantes; nifios geniales),
los programas de hoy valoran la normali-
dad de los nifios: les hacen hablar de amor,
de politica, de sociedad y de tradicién,
esperan la ingenuidad y la analizan, con-
ffan el mundo adulto a la retérica graciosa

y fantistica de elocuentes baby star invita-
dos en un platé televisivo que espera sus
meteduras de pata, sus fallos, su ternura
conceptual y verbal. Todo esto es una
novedad tan sélo en Italia, porque en USA
la Cbs mantuvo una transmisién similar
desde 1952 hasta 1969 (se llamaba Huose
Party), y desde 1996 ha dejado en manos
del popularisimo Bill Cosby la direccién de
Kids say, que explota el mismo mecanis-
mo.

A los padres se les paga discretamente,
los nifios se divierten y viven momentos de
celebridad y de exaltacion, el publico rie,
las audiencias son altas y los responsables
de las televisiones son felices: ;dénde esta-
ria el mal en todo ello? He aqui la declara-
cién de la madre de una nifia de éxito
(Simonetti, 2000, p.139):

Fue mi bhija quien llamé para participar: yo
era muy desconfiada. Sin embargo, ella ba
conocido a ninios de toda Italia, es menos
timida y ha aprendido lo que es la televi-
sion. Ha sido una experiencia fantdstica.

¢Es realmente sélo una experiencia fan-
tastica? La definicion de Nicoletti se centra
en una de las razones que tendrian que
empujarnos a estar menos tranquilos. Real-
mente los nifos se arriesgan a ser presen-
tados sobre el video como fenémenos de
circo, como seres extranos que dicen cosas
extranas, al igual que ocurria con la mujer
cafén, la mujer mono, el enano, el hombre
con dos cabezas. Telefono Azurro' ha
subrayado la explotacién de los nifos, su
ridiculizacién sistemitica, con el Gnico fin
de suscitar la alegria de los adultos. Aldo
Grasso ha explicado por qué el fenémeno
tiene éxito solamente ahora: nuestra socie-
dad envejece, y los nifios se exponen como
una mercancia rara y estupefaciente, como
una especie en via de extincién. Estas
declaraciones tienen el mérito de senalar
un peligro: la democracia que entrevemos
en la apertura de los escenarios televisivos

(1) NT: Teléfono que sirve para atender cualquier emergencia de los nifios italianos.
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a los nifos («No es justo que seamos los
adultos los Gnicos que hagamos progra-
mas. Los nifos también forman parte de la
sociedad-) es sélo una apariencia que
esconde una jugada paternalista y oportu-
nista: todavia somos nosotros los adultos
los que confeccionamos propuestas televi-
sivas que nos gustan, y esta vez (para nues-
tra diversion adulta, para nuestro disfrute
adulto) especulamos con los ninos, elevan-
dolos al papel de payasos o marionetas
nacional- populares.

El discurso es complejo, porque ver la
cuestion en términos de una absoluta con-
traposicién entre adultos y nifos es una
decisién categdrica precisa, como ha recor-
dado Hacking. La cuestiéon de la explota-
cién recaeria también sobre los adultos que
desde siempre venden sus caras a la televi-
sion: los politicos, las modelos, le veline?,
los comicos, los comentaristas, los presen-
tadores, y todas las otras clases de «adultos
enanos sabelotodo-. Hacking tiene razén,
por lo menos en esto: evidentemente, esta-
mos considerando a las «mini-estrellas»
como un problema social. Pero, ciertamen-
te: jlenemos razones especiales para hacer-
lo?

Es obvio que, donde esté implicada la
infancia, siempre existe el problema de
fondo de la inconsciencia. Le veline (debe-
mos suponerlo) aceptan intencionalmente
las reglas del juego cuando representan sus
utiles papeles en la televisién: los nifios no,
en ellos descubrimos un alto grado de «fal-
sa conciencia», un muy probable «no darse
cuenta-. Y he aqui, de repente, una mani-
festaciéon del problema: los padres son a
menudo los grandes patrocinadores de sus
hijos, los inductores de su exhibicionismo,
son los que escriben, telefonean, presionan
hasta que sus hijos tengan una oportunidad
(la madre citada anteriormente es un caso

excepcional). Los padres son los primeros
en desear la fama de su pequerio, y duran-
te un tiempo son también los Gnicos, hasta
que su deseo pasa (bajo otras formas, gra-
cias a otras representaciones) a la mente de
los nifios. El nifio es, entonces, una victi-
ma: no porque esté obligado, sino porque
se le ha obligado a desear, incluso si des-
pués desea realmente. Si se piensa en el
padre del joven triunfador de telequiz? para
nifios, en la pelicula Magnolia: no hace fal-
ta que el nifio se esfuerce para detectar la
presion.

El neuropsiquiatra infantil Giovanni
Bollea ha declarado que «en estos especta-
culos se estimula el narcisismo de los
nifios: digan lo que digan, reciben aplau-
50s, y esto les ensefa a destacar como seas.
Es cierto, pero no del todo: si los nifos
dicen en la televisién cosas banales, mon6-
tonas y ordinarias, no hacen reir, no reci-
ben aplausos y vuelven a casa en el anoni-
mato. Si Carlo Conti pregunta: «Por qué te
lavas?, tienen que responder: «Nos lava-
mos porque si no olemos mal y vienen
monstruitos que nos comen el pelo». Si res-
pondieran: «Porque la higiene acompana a
la salud», no tendrian éxito. He aqui la
segunda idea de Hacking: los nifios han
comprendido lo que la televisién adulta
desea de ellos (ternura, ingenuidad, prota-
gonismo, candor, franqueza, compromiso
mal resuelto) y se transforman en ese pro-
ducto. La televisién no especularia enton-
ces sobre la ignorancia, y los papeles mis
bien se cambiarian: la television, ignorante,
ensenaria a los ninos en lo que se deben
convertir para ser famosos y admirados. A
esta altura, los nifios habrian comprendido
el truco, y serian ellos los que se aprove-
charian de la television, no al contrario.

Esta interpretacion no es tan fantasiosa.
Es verdad que los nifios apuntan sobre la

(2) NT: Jévenes azafatas que figuran, con muy poca ropa, en algunos programas de entretenimiento de la

television italiana,

(3) NT: Concurso televisivo en el que los participantes tienen que responder correctamente a un conjun-

to de preguntas para hacerse con el premio final.
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identidad que mis se les premia gracias a
un proceso no totalmente voluntario, pero
que estd relacionado con el mecanismo de
refuerzo. Sin embargo, algunos impulsos
que guian este camino podrian ser, sor-
prendentemente, intencionales. Con
mucha mds urgencia, debemos entonces
ocuparnos del temor a que la televisién
cree a los nifos que viven en nuestra
sociedad, sobretodo hoy, dado que los
ninos no sélo la ven, sino que ademis la
realizan; y una television no planificada
crea ninos que, al fin y al cabo, no son los
mejores: ni desde el punto de vista de nos-
otros los adultos, ni desde el punto de vis-
ta de los propios ninos.

No es una excepcién que, cuando
Maria Simonetti del Expresso pregunta «a
los directores, a los autores y a los gabine-
tes de prensa de las transmisiones imputa-
das si dejarian que sus hijos debutaran en
televisions, todos les respondan que no.
Seria interesante saber si permiten que sus
hijos vean esos programas.

LA SOLEDAD

Los datos dicen algo consolador: los nifios
solo transcurren una pequefa parte de su
tiempo libre solos (nifnos de la escuela
media: 4,9%, contra el 52,2% «con los ami-
gos-), y estin contentos de la vida que lle-
van (92,8%). No obstante, ;qué tipo de acti-
vidades ocupan el tiempo libre? General-
mente, actividades no altamente socializa-
doras. Actividades de implantacién solita-
ria, acompafiadas por la presencia de otros.
Los escenarios son éstos: la casa y la sala de
juegos, los lugares dedicados al deporte (el
54,7% practica »-mucho deporte»).

El tiempo libre transcurre en la propia
casa (50,6%) y en la casa de otros (12,3%):
conjuntamente, los dos tercios del tiempo
libre se pasa entre los muros domésticos.
¢Haciendo qué? Tenemos que pensar que
estas horas se dedican a la televisién y al
ordenador, puesto que el 55% utiliza el
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ordenador «a veces- o smucho-, y el 74,5%
ve la televisién «a veces- o mucho-. El
ordenador, aqui, significa videojuegos e
internet, pero sobretodo videojuegos; esti
claro que tanto la televisién como los vi-
deojuegos imponen una realizacién perso-
nal y casi solitaria con la pantalla y lo que
€sta propone, bajando la tasa de socializa-
cion, de las relaciones con los amigos, que
a lo mejor, quizas, estin al lado.

El deporte representa la posibilidad de
rescatar la intensidad del contacto con los
demis, pero existen deportes que son mis
colectivos y otros que son mis individua-
listas: no debemos pensar que ciertos cur-
sos de natacién o las lecciones individuales
de tenis representen momentos de coparti-
cipacion reales. Los nifios, cada vez mis,
hijos tnicos, cada vez mais rodeados de
objetos de deseo que conllevan un uso
solitario antes que colectivo (la playstation
y no el subbuteo; el ordenador y no el
balén de cuero, el videocasete y no los cro-
mos, con sus infinitos juegos de intercam-
bio), se arriesgan a estar solos sin que
nadie lo note, ni siquiera ellos. La televi-
sién es cada vez mds un pasatiempo, cada
VeZ menos una evasion: sirve para no abu-
rrirse.

¢Y la familia? Para mds de la mitad de
los nifios es «la cosa mis importante que
tengor, pero hay una gran incégnita. El
tiempo que pasan con los padres, aunque
no exiguo, se podria reducir a tiempo-
intersticio o a tiempo-deber educativo: via-
jes en automéviles de casa a la piscina y de
la piscina a casa, control de los deberes,
compartir la mesa. La cuestion es: ;cuinto
tiempo hablan entre si los padres y los
hijos, charlan de cosas importantes y mues-
tran afecto en sus palabras? El carifio tam-
bién se transmite de otra forma por ejem-
plo, jugando juntos. ;Los padres tienen
ganas y tiempo de jugar con sus propios
hijos?

Paolo Crepet sefiala desde siempre que
lo que cuenta es el afecto. El padre taxista
no puede pensar que su papel termina con



llevar a su hijo a la piscina, porque con el
carifo de un profesor de natacién no se
ponen la bases para la confianza en si mis-
mo y en el mundo.

Los ninos de hoy, inmersos en la tec-
nologia hasta el cuello, equipados con
moviles desde la mis tierna edad, comuni-
cados con el mundo externo gracias a sus
teléfonos y a sus ordenadores conectados a
la red, quizis pierden de vista los espacios
mis préximos, el circulo inmediato, la pro-
ximidad. Como quien padece presbicia,
discriminan los objetos mis lejanos, mien-
tras que las personas y las cosas mas cerca-
nas se esfuman y aparecen desenfocadas.
Sin embargo, ellos no se dan cuenta.

La realidad virtual no es una alternativa
a la real. Esta debe integrarla, no sustituirla.
Y es necesario proteger cosas insospecha-
bles, extravagantes o fuera de uso: el
padre, la madre, la calle, los prados, los
callejones, la suciedad, los animales, los
libros, los amigos, las aventuras, ser nifio
en serio, de verdad, hasta el final.

(Traduccion: Inmaculada
Gonzdlez Falcon)
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MERCADOS, ESTANDARES Y DESIGUALDAD.
¢{PUEDEN LAS PEDAGOGIAS CRITICAS PARAR LAS
POLITICAS DERECHISTAS?(*)

MICHAEL W. APPLE (**)

RESUMEN. Se aborda el tema de -mercados, estindares y desigualdad. desde el dis-
curso aparentemente contradictorio entre competitividad, mercados y eleccién, por
un lado y economia, logro de objetivos, evaluacién y curriculo nacional por otro, tra-
tando de clarificar las posibles confusiones en torno a las tendencias y posiciones
educativas que los radicales cambios sociales obligan a cuestionar en la vida diaria.
Diferentes concepciones politicas y sus respectivas posiciones inciden en la configu-
racién de modelos escolares que se aplican en diferentes paises de Europa y América,
debido a que estos movimientos son absolutamente globales. En el momento actual,
es igualmente importante que las pedagogias criticas sean en la realidad lo que pare-
cen ser cuando se ponen en prictica y no sélo en su elaboracién teérica, que el hecho
de que se hagan mucho mas visibles de lo gue hemos sido capaces de conseguir.

En estos tiempos, los miltiples proyectos de educacién critica son de hecho crucia-
les. Una buena dosis de realidag los hard mis efectivos en esta larga carrera.

ABSTRACT. In this article we tackle the question of .markets, standards and inequality
from the apparently contradictory discourse between competitiveness, markets and
choice on the one hand, and economy, achievement of objectives, assessment and
national curriculum on the other hand, trying to clarify posiblle confusions about edu-
cational tendencies and positions questioned by radical social changes in everyday life,
Different political conceptions and positions influence in the shaping of school
models applied in various contries of Europe and America, due to the fact that these
are absolutely global movements. At present, it is important that critical pedagogies
be in fact what they seem to be when they are put into practice, and not only in their
theoretical working out.

Nowadays, the multiple projects of critical education are in fact crucial, and we think
that a good deal of reality will make them more effective.

REALIDADES MATERIALES

Gran parte de la literatura sobre «pedagogi-
as criticas ha sido importante, politica y
tedricamente y nos ha ayudado a realizar
algunas mejoras. Sin embargo, con dema-
siada frecuencia no ha estado referida sufi-
cientemente al sistema por el que la ten-

dencia actual hacia lo que se podria llamar
«modernizacién conservadora- ha alterado
el sentido comin y ha transformado las
condiciones materiales e ideol6gicas que
rodean a la escolarizacién. Por ello, esta
literatura, a veces, se convierte en una for-
ma de lo que bien puede llamarse la retéri-
ca del «posibilismo romintico-, en la cual el

(*) Este articulo es un resumen de un anilisis mis detallado de estos temas en W. M. Arpie: Educating the
-Right- Way: Markets, Standards, God, and Inequality. New York, Routledge, 2001.

(**) University of Wisconsin, (Madison).

Revista de Educacion, nim. extraordinario (2002), pp. 223-248.
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lenguaje de la posibilidad sustituye a un
solido anilisis tictico de lo que en realidad
es el equilibrio de fuerzas y de lo que se
necesita para cambiarlo!.

En este articulo, examino de qué modo
se ha alterado, por asi decirlo, «en la base-
el ambito social y cultural de la politica y el
discurso educativos. Propongo que necesi-
tamos realizar correlaciones mis estrechas
entre nuestros discursos tedricos y criticos,
por una parte, y las transformaciones que
estin cambiando en la actualidad las politi-
cas y pricticas educativas en direcciones
fundamentalmente derechistas, por otra.
Por esa razodn, parte de mi anilisis tiene
que ser conceptual mientras que otra parte
tiene que ser necesariamente empirica, de
tal modo que pueda trabajar conjuntamen-
te lo que se conoce sobre los efectos reales
y materiales del cambio hacia la derecha en
la educacion.

Mi interés en las «realidades materiales-
de estos efectos no trata de desmerecer la
importancia de las intervenciones tedricas.
Tampoco trata de sugerir que los discursos
dominantes no deban ser interrumpidos
constantemente por los beneficios creati-
vos que han surgido de diversas comuni-
dades neo-marxistas, posmodernistas, pos-
testructuralistas, poscolonialistas, queer y
otras. De hecho, las pedagdgicas criticas y
revolucionarias necesitan de la importante
intervencién del sentido comun. Sin
embargo, aunque la construccién de nue-
vas teorias e ideas utépicas es importante,
también es crucial basar esas teorias e ide-
as en una valoracién no romintica del
terreno material y discursivo que existe
ahora. El sentido comin ya ha sido altera-
do radicalmente, pero no en las direccio-

nes que cualquiera de nosotros, en la
izquierda, encontraria satisfactorias. Sin un
anilisis de ese tipo de transformaciones y
del equilibrio de fuerzas que ha creado
tales alteraciones; sin un anilisis de las ten-
siones, de las relaciones desiguales de
poder, y de las contradicciones dentro de
ellas, nos quedamos con nuevas formula-
ciones tedricas, cada vez mis sofisticadas,
pero con un entendimiento menos sofisti-
cado del campo de poder social sobre el
que operan?.

GIRO A LA DERECHA

En su influyente historia de los debates
curriculares, Herbert Kliebard ha docu-
mentado que los temas educativos han
supuesto grandes conflictos y compromi-
S0s entre grupos con perspectivas discre-
pantes sobre el conocimiento «legitimo»,
sobre lo que entendemos por una buena
ensefianza y aprendizaje y sobre lo que es
una sociedad <usta-®, Que tales conflictos
tienen unas raices profundas en perspecti-
vas discrepantes sobre justicia étnica, de
clase y de género, en la educacién y en la
sociedad en general, se ratifica también en
trabajos recientes, incluso mis criticos®.
Estas perspectivas discrepantes nunca han
tenido igual apoyo en la mentalidad de los
educadores o en la ciudadania en general,
ni han tenido el mismo poder para influir
en sus ideas. Por esta razén, ningin anili-
sis sobre la educacién puede ser absoluta-
mente serio si no incorpora en su interior
una sensibilidad hacia las disputas actuales
que moldean constantemente el Ambito en
el que opera la educacion.

(1) G. Whitty: -Sociology and the Problem of Radical Educational Change-, en M. Flude; J. Ahier (eds): Edu-
cability, Schools and Ideology. London, Halstead Press, 1974, pp.112-137.

(2) P. Bourdieu: Distinction. Cambridge, Harvard University Press, 1984.

(3) H. Kliebard: The Struggle for the American Curriculum. New York, Routledge, 1995, 2nd edition.

(4) J. Rury; J. Mirel: <The Political Economy of Urban Education-, en M. W. Apple (ed.): Review of Research
in Education. Washington, DC, American Educational Research Association, 1997, volume 22, pp. 49-110. K. Tei-
telbaum: Schooling for Good Rebels. New York, Teachers College Press, 1996. S. Selden: Inberiting Shame. New

York, Teachers College Press, 1999.

224



Hoy no es distinto que en el pasado. Se
ha llevado a cabo una «nueva. serie de
compromisos, una nueva alianza y un nue-
vo bloque de poder que han influido cre-
cientemente en la educacién y en lo social.
Este bloque de poder combina diversas
fracciones del capital que estin compro-
metidas con soluciones neoliberales de
mercado para problemas educativos; inte-
lectuales neoconservadores que quieren
una «vuelta- a estindares altos y a una «cul-
tura comuns; populistas autoritarios y fun-
damentalistas religiosos que estin profun-
damente preocupados acerca de la secula-
rizacién y el mantenimiento de sus tradi-
ciones, y fracciones independientes de la
nueva clase media, profesionalmente
orientada, que esti comprometida con la
ideologia y las técnicas de la contabilidad,
la medicién y la «administracién.. Aunque
existen tensiones y conflictos claros en esta
alianza, sus objetivos globales son, en
general, proveer las condiciones educati-
vas que se consideren necesarias para
incrementar la competitividad internacio-
nal, los beneficios y la formacién, y para
devolvernos a un romintico pasado de
hogar, familia y escuela «ideales»®.

En principio, la nueva alianza ha inte-
grado la educacién en un paquete mis
amplio de compromisos ideolégicos. Los
objetivos en educacién son los mismos que
aquéllos que guian sus intereses de bienes-
tar econémico o social. Estos incluyen la
tremenda expansién de esa ficcion elo-
cuente, el mercado libre; la reduccién dris-
tica de la responsabilidad del gobierno
sobre las necesidades sociales; el refuerzo
de estructuras de movilidad intensamente
competitivas, tanto fuera como dentro de la
escuela; la reduccién de las expectativas de

las personas en relacién con la seguridad
econdmica; la «disciplina- de la cultura y el
cuerpo, y la popularizacién de lo que cla-
ramente es una forma de pensamiento dar-
winista social, tal como muestra tan obvia y
certeramente la reciente popularidad del
libro The Bell Curvé.

El discurso aparentemente contradicto-
rio entre competitividad, mercados y elec-
cién, de un lado, y economia, logro de
objetivos, estindares, evaluacién nacional
y curriculum nacional, de otro, ha creado
tal barullo, que es dificil oir algo mis. Tal
como he mostrado en Cultural Politics and
Education, estas tendencias, realmente
peculiares, se refuerzan entre ellas y ayu-
dan a consolidar las posiciones educativas
conservadoras en nuestras vidas diarias’.

Aunque, lamentablemente, los cam-
bios que se estin produciendo presentan
una oportunidad excepcional para una
seria reflexion critica. En tiempos de un
radical cambio social y educativo, es deci-
sivo documentar los procesos y los efectos
de los diferentes elementos, a veces con-
tradictorios, de la restauracién conservado-
ra y del modo en que intervienen, se com-
prometen con ellos, son aceptados y utili-
zados de distinto modo y por diferentes
grupos para sus propios propdsitos, y/o se
han impuesto en las pricticas y politicas de
la vida educativa cotidiana de la gente®. En
este articulo, quisiera dar una idea de cémo
esto podria estar sucediendo en «reformas-
actuales, tales como la mercantilizacion y el
curriculum nacional y la evaluacién nacio-
nal. Para aquéllos que estamos interesados
en politicas y pricticas educativas criticas,
el no hacerlo significa que actuamos sin
entender las alterables relaciones de poder
que construyen y reconstruyen el campo

(5) M. W. Apple: Offical Knowledge. New York, Routledge, 2000, 2nd edition y M. W. Apple: Cultural Poli-
tics and Education. New York, Teachers College Press, 1996.

(6) R. Hernstein, Ch. Murray: The Bell Curve. New York, Free Press, 1994. Ver también J. Kincheloe;
Sh. Steinbeg; A. Greeson (eds): Measured Lies. New York, St. Martin-s Press, 1997.

(7) M. W. Apple: Cultural Politics and Education, pp. 22-41.

(8) St. Ranson: «Theorizing Educational Policy-, en Journal of Education Policy, 10 (july 1995), p. 427.
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social del poder. Mientras que la frase de
Gramsci «El pesimismo de la mente es el
optimismo de la voluntad- tiene un pode-
roso eco y es muy util para la movilizacién
y para no perder la esperanza, seria una
locura sustituir por esléganes retéricos el
andlisis exhaustivo que sin duda se necesi-
ta si queremos tener €xito.

NUEVOS MERCADOS, VIEJAS TRADICIONES

Detris de gran parte del conjunto discursi-
vo que emerge de la Nueva Derecha, habia
una posicién que enfatizaba «una construc-
cién culturalista de la nacidn, igual a la sos-
tenida por los (amenazados) valores y tra-
diciones blancos- (cristianos)-’. Esta posi-
cion conlleva la construcciéon de un pasado
nacional quimérico que, al menos en parte,
es mitologizado y de ese modo utilizado
para condenar el presente. Gary McCulloch
discute que la naturaleza de los retratos
histéricos de la escuela han cambiado. El
imaginario predominante de una educa-
cion -segura, docil y progresista- (es decir,
la que nos lleva hacia el progreso y el des-
arrollo personal y social) ha cambiado para
convertirse en -amenazante, extrafia y
regresiva-'°, El pasado ya no es fuente de
estabilidad, sino un vestigio del error, la
frustracién y la pérdida. Esta situacion se ve
mas vividamente en los ataques sobre la
«ortodoxia progresista» que ahora gobier-
nan, supuestamente incuestionables, en las
aulas de muchos paises-!!.

En Inglaterra, por ejemplo —aunque
pricticamente lo mismo se repite en Esta-
dos Unidos, Australia y otros lugares—,
Michael Jones, el editor politico de «The

Sunday Times», recuerda la escuela prima-
ria de sus dias:

La Escuela Primaria fue una época feliz para
mi. Unos 40 [alumnos] estaibamos sentados
en pupitres fijos de madera con tinteros, y
s6lo nos levantibamos después de pedir
permiso. La profesora estaba sentada en un
pupitre mis elevado enfrente nuestro y
s6lo se levantaba para ir a la pizarra. Ella
olia a perfume e inspiraba admiracién'?.

La mezcla de metiforas que invocan la
disciplina, el perfume (visceral y casi «natu-
ral-), y la admiracién es fascinante. Pero va
mds alld, lamentando los pasados 30 anos
de «.reforma- que han transformado las
escuelas primarias. Hablando de la expe-
riencia de sus propios hijos, Jones dice:

Mis hijos pasaron los afios de primaria en
una escuela modelo donde se les permitia
manifestarse a su voluntad, desarrollar su
auténtica individualidad y evitar las 3 erres.
Nos aseguraron que era lo mejor, pero no
lo fue'?.

Para Jones, la <ortodoxia dogmatica- de
la educacién progresista «condujo directa-
mente a la decadencia educativa y socials.
Sélo las reformas conservadoras instituidas
en la década de 1980 y 1990 pudieron parar
y revertir la decadencia'. Unicamente
entonces pudo volver el pasado afiorado.

Otro tanto de lo mismo se dice a este
lado del Atldntico. Los pronunciamientos
publicos de figuras como William Bennett,
E. D. Hirshg, Jr. y otros se hacen eco de
estas opiniones, que parecen creer que el
progresivismo estd ahora en una posicién
dominante en la politica y la prictica edu-
cativas y ha destruido un pasado valioso.
Todos ellos creen que sélo estrechando el

(9) D. Gillborn: Race, Nation and Education. No editado. Institute of Education, University of London,

1997, p. 2.

(10) McCulloch: Privatising the Past. British Journal of Educational Studies, 45 (march 1997), p. 80.
(11) E. D. Hirsch, Jr: The Schools We Want and Why We Don-t Have Them. New York, Doubleday,1996.
(12) Citado en McCulloch: Privatising the Past, p. 78

(13) Citado en McCulloch: Op. Cit., p. 78
(14) Ibid.
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control sobre el curriculum y el profesora-
do (y los estudiantes, por supuesto) resta-
blecerin -nuestras- tradiciones perdidas,
generando una educacién mis disciplinada
y competitiva —tal como ellos mismos ase-
guran que fue en el pasado—. S6lo entonces
podremos tener escuelas efectivas. A estos
personajes se suman otros que realizan
parecidas criticas, pero que hacen referen-
cia a un pasado distinto para traerlo a un
futuro distinto. Su pasado no se basa tanto
en recuerdos de perfume, admiracién y
autoridad sino de <ibertad- de mercado.
Para éstos, no se puede conseguir nada
—incluso la recuperacién de la admiracién y
la autoridad- sin establecer la flexibilidad
del mercado en las escuelas, de tal modo
que aseguren que sélo los «buenos- sobre-
viven.

Deberiamos entender que esas politi-
cas son transformaciones radicales. Si han
llegado desde el otro lado del espectro
politico, habrin sido ridiculizadas en
muchos sentidos, dadas las tendencias ide-
ologicas existentes en nuestros paises. Es
mis, esas politicas no sélo estin basadas
en un pasado bucélico romintico; esas
reformas no se caracterizan por basarse en
los resultados de las investigaciones. De
hecho, cuando se ha utilizado la investiga-
cién, ha servido a menudo como una ret6-
rica de justificacién de las creencias pre-
concebidas acerca de la supuesta eficacia
de los mercados o de los sistemas de eco-
nomia fuerte o de una investigacion bas-

tante incoherente en la que ellos mismos se
han basado —como en el caso del trabajo
ampliamente publicado de Chubb y Moe
sobre mercantilizacién's.

No obstante, no importa lo radicales
que sean algunas de esas -reformas- pro-
puestas y no importa lo débiles que sean
las bases empiricas sobre las que se susten-
tan; ellas han redefinido el Ambito de deba-
te de todo lo concerniente a la educacién.
Después de anos de ataques y movilizacio-
nes conservadoras, queda claro que .as
ideas que en su momento fueron estimadas
como extravagantes, imposibles o simple-
mente extremas» ahora se ven de forma
creciente como de sentido comiin'®,

Estratégicamente, la reconstruccion del
sentido comin que se ha llevado a cabo ha
demostrado ser extremadamente efectiva.
Por ejemplo, se estin empleando claras
estrategias discursivas, aquéllas que se
caracterizan por un «discurso llano- y hablan
en un lenguaje que «todo el mundo entien-
der. (No deseo ser totalmente negativo en
este punto. La importancia de estos hechos
es algo que ya han entendido muchos edu-
cadores «progresistas-, incluyendo muchos
escritores de pedagogia critica)!’. Estas
estrategias también conllevan no sélo pre-
sentar la propia posicién como de «sentido
comun, sino, generalmente, implicar ticita-
mente que hay algin tipo de conspiracion
entre sus oponentes para negar la verdad, o
s6lo por decir aquello que estd «de moda-'®,
Tal como anota Gillborn:

(15) J. Chubb; T. Moe: Politics, Markets and American Schools. Washington, D. C., Brookings Institution,

1990. G. Whitty: -Creating Quasi-Markets in Education., en M. W. Apple (ed): Review of Research in Education,
vol. 22, Washington, D.C., American Educational Research Association, 1997, pp. 3-47.

(16) D. Gillborn: Racism and Reform. British Educational Research Journal, 23, (june 1997), p. 357.

(17) M. W. Apple: Power, Meaning and Identity. New York, Peter Lang, 1999 y M. W. Apple: Teachers and
Texts. New York, Routledge, 1988. Por supuesto, ha existido una cantidad considerable de literatura sobre la
cuestion de la «claridad- en los escritos sobre critica educativa, con contribuciones de ambas partes, realizados
por Burbules, Giroux, Lather, Gitlin, yo mismo y mis personas. Mi propia posicion en este tema es que este tipo
de debate es importante y que aunque exista el peligro de sacrificar la elegancia teorética y la riqueza y sutili-
dad del lenguaje en nuestro intento de ser claros, todavia hay bastante de arrogancia, descuido y retérica super-
ficial en lo que se escribe dentro de las muchas comunidades de critica del trabajo educativo. Obviamente, hay
necesidad de dar respuesta a la complejidad, pero también de no marginalizar a los gratos lectores.

(18) Gillborn: Racism and Reform, p.353.
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Esta técnica es poderosa. En primer lugar,
asume que no hay argumentos genuinosen
contra de la postura elegida; por ello, cual-
quier perspectiva discrepante es considera-
da falsa, deshonesta o interesada. En
segundo lugar, la técnica presenta al orador
como alguien suficientemente valiente y
honesto como para hablar lo (antes) inha-
blable. De este modo, se asume el alto nivel
moral y los oponentes son ain mids deni-
grados'.

Es dificil olvidar las caracteristicas de
parte de la literatura conservadora, tales
como la publicacién de la increible «ver-
dad- acerca de la genética vy la inteligencia
de Herrnstein y Murray, o la dltima discu-
sién «dura- sobre la destruccién de la
escuela a manos de educadores progresis-
tas de E. D. Hirsch®.

MERCADOS Y RENDIMIENTO

Tomemos un elemento de la moderniza-
cion conservadora, la pretensién neoliberal
de que la mano invisible del mercado nos
conducird inexorablemente a tener mejores
escuelas, como ejemplo del modo en que
todo esto funciona. Como nos recuerda
Roger Dale, «el mercado- funciona mds
como una metifora que como una guia
explicita para actuar. No es denotador, sino
connotativo. Por esta razén, él mismo debe
ser «vendido» a aquéllos que estarin dentro
de €l y vivirin con sus efectos?'. Los mer-
cados se venden, se legitiman, por medio
de una estrategia despolitizadora. Se dice
que son naturales y neutrales y gobernados
por el esfuerzo y el mérito. Y los que se
oponen son por definicién, también,
opuestos al esfuerzo y al mérito. Asi mis-

(19) Ibid.

mo, los mercados estin, supuestamente,
menos sujetos a interferencias politicas y al
peso de los procedimientos burocriticos.
Ademads, se basan en la eleccién racional
de los actores individuales??. De este
modo, los mercados y la garantia de los
premios al esfuerzo y al mérito se integran
juntos para producir resultados -neutrales-
pero positivos. Por esta razon, deben dis-
ponerse los mecanismos que pongan en
evidencia la gestién de la eficiencia y la
efectividad. Esta combinacién de mercados
y mecanismos que crean la evidencia de lo
conseguido es exactamente lo que ha ocu-
rrido. Si funciona o no es otra cuestién.

En uno de los estudios criticos mds
completos en torno a la documentacion
sobre mercantilizacion, Geoff Whitty nos
previene para que no confundamos retdri-
ca con realidad. Después de examinar la
investigaciéon en diversos paises, Whitty
manifiesta que, aunque los defensores de
planes de «eleccién- de la mercantilizacién
asumen que la competencia aumentara la
eficiencia y la responsabilidad de las escue-
las, al tiempo que da oportunidades a los
ninos con desventajas que ahora no las tie-
nen, ésta puede ser una falsa esperanza®.
Estas esperanzas no se han realizado toda-
via y es dificil que se realicen en el futuro
«en el contexto de politicas mids generales
que no hacen nada para modificar las des-
igualdades sociales y culturales-. Contintia
diciendo: «La toma de decisiones atomiza-
da en una sociedad altamente estratificada
puede parecer que da iguales oportunida-
des a todo el mundo, pero transformar la
responsabilidad de la toma de decisién de
la esfera publica a la privada puede, en la
realidad, reducir el objetivo de la accién

(20) Herrstein; Murray: Te Bell Curve, Op. Cit. y Hirsch: The Schools We Want and Why We Don-t Have

Them. Op. Cit.

(21) R. Dale, citado en 1. Mentor; Y. Muschamp; P. Nicholls; J. Ozga, en A. Pollard: Work and Identity in
the Primary School. Philadelphia, Open University Press, 1997, p. 27.

(22) Mentor y otros: Work and Identity in the Primary School, p.27. Op. Cit.

(23) Whitty: Creating Quasi-markets in Education. p. 58. Op. Cil.
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colectiva en mejorar la calidad de la educa-
cién para todos?'. Cuando esto esti relacio-
nado con el hecho de que, tal y como
demostraré en breve, en la prictica las poli-
ticas neo-liberales que conllevan -solucio-
nes- de mercado pueden servir en realidad
para reproducir —no subvertir— las jerar-
quias tradicionales de clase y raza, esto nos
deberfa dar razones para hacer un alto en
el camino®,

Por todo ello, mids que tomar las consi-
deraciones neo-liberales como moneda de
curso legal, deberiamos querer preguntar-
nos acerca de sus efectos ocultos, que son
con demasiada frecuencia invisibles en la
retorica y las metiforas de sus defensores.
Dadas las limitaciones de lo que uno pue-
de decir en un articulo de esta longitud,
seleccionaré sélo unos temas a los que se
les ha prestado menos atencién de la que
se merecen, pero sobre los que hay sufi-
ciente investigacién.

La experiencia inglesa viene muy al
caso aqui, especialmente cuando defenso-
res del mercado como Chubb y Moe confi-
an tanto en ella® y, ademds, porque es alli
donde estin mis avanzadas las tendencias
que analizo. En Inglaterra, la Ley de Educa-
cién de 1993 documenta el compromiso
del Estado en la mercantilizacién. Se regu-
16 que las corporaciones de las autoridades
educativas locales (LEAs) consideraran for-
malmente «ir al GM- (es decir, optar por

(24) Ibid.

salir de los sistemas de control de la escue-
la local y entrar en el mercado competitivo)
cada afio?. De ese modo, el peso del Esta-
do permanecia detris del empuje en direc-
cion a las reformas neo-liberales?®. Atn asf,
mds que conducir a la responsabilizacién y
diversificacién del curriculum, el mercado
competitivo no ha creado mucha diferen-
cia con los modelos tradicionales, tan fir-
memente establecidos en las escuelas hoy
en dia?. Tampoco ha alterado radicalmen-
te las relaciones de desigualdad que carac-
terizan la escolarizacién.

En su mismo amplio anilisis sobre los
efectos de las reformas de mercantilizacién
«en la bases, Ball y sus colegas sefialan
algunas de las razones por las que debe-
mos ser precavidos en este punto. Tal
como demuestran, en estas situaciones los
principios y valores educativos son a
menudo comprometidos, de modo que, en
el disefio del curriculum y de la asignacién
de recursos, los objetivos comerciales lle-
gan a ser mis importantes®. Por ejemplo,
en Inglaterra, la combinacién de mercado
con la necesidad de publicar indicadores
de rendimientos tales como -las tablas de la
liga de eximenes- ha significado que con
mis frecuencia las escuelas busquen otros
medios para atraer a padres «motivados»
con hijos «capaces.. En este sentido, las
escuelas son capaces de mejorar su posi-
cién relativa en los sistemas locales de

(25) Ibid. Ver también G. Whitty; T. Edwards; Sh. Gewirtz: Specialization and Choice in Urban Education.
London, Routledge, 1993, y Apple: Cultural Politics and Education. Op. Cit.

(26) Chubb; Moe: Politics, Markets, and American Schools. Op. Cit.
(27) S. Power; D. Halpin; J. Fitz: -Underpinning Choice and Diversity-, en S. Tomlinson (ed): Educational
Reform and its Consequences. London, IPPR/Rivers Oram Press, 1994. p. 27.

(28) Si estos cambios han sido significativos a este respecto, dada la victoria del -Nuevo Laborismo- sobre

los conservadores en las Gltimas elecciones, el tema estd abierto a la discusién. Ciertos aspectos de las politicas
neo-liberales y neo-conservadoras han sido aceptadas ya por los laboristas, tales como aceptar el severo control
del coste sobre los gastos sefialados por el gobierno conservador anterior y un enfoque agresivo sobre la mejo-
ra de estindares- junto con estrictos indicadores de rendimientos.

(29) Ver Power; Halpin; Fitz: Underpinning Choice and Diversity. Op.Cit., y Gillborn; Youdell: Rationing
Education. Op. Cit.

(30) St. Ball; R. Bowe; Sh. Gewirtz: -Market Forces and Parental Choice-, en S. Tomlinson (ed): Education
Reform and Its Consequences. London, IPPR/Rivers Oram Press, 1994, p. 39.
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competencia. Este hecho representa un
sutil, pero crucial cambio del énfasis —que
no es discutido tan abierta y frecuentemen-
te como deberia— en las necesidades de los
estudiantes para los rendimientos de los
estudiantes y en lo que las escuelas hacen
por los estudiantes a lo que los estudiantes
hacen por la escuela. Esta situacién va
acompanada, con una frecuencia demasia-
do molesta, de un cambio de recursos, ale-
jindolos de los estudiantes que han sido
etiquetados con especiales necesidades o
con dificultades de aprendizaje, para desti-
narlos a relaciones publicas y marketing.
Los estudiantes con -necesidades especia-
les» no sélo son caros, sino que desinflan
las puntuaciones en esas tablas de liga tan
importantes.

Esto no sélo hace dificil «gestionar la
opinién publicas, sino que también hace
dificil atraer a los profesores «mejores» y
mas cualificados académicamente?!. El pro-
yecto completo, sin embargo, establece
una nueva métrica y un nuevo grupo de
objetivos basados en un constante esfuerzo
por ganar el juego del mercado. Lo que
esto significa es de una importancia consi-
derable, no s6lo en términos de sus efectos
en la vida escolar diaria, sino en cémo todo
esto significa una transformacién de lo que
representa una buena sociedad y un ciuda-
dano responsable. Permitanme decir algo
en general acerca de esta situacién.

He senalado anteriormente que detrds
de los objetivos educativos esta la idea de
justicia social y buenos estudiantes. Las
reformas neo-liberales que he discutido
construyen esta idea de un modo particu-
lar. Mientras que la definicién caracteristica
del neo-liberalismo esti basada amplia-
mente en los conceptos centrales del libe-
ralismo cldsico, en particular del liberalis-
mo econémico clisico, hay diferencias cru-
ciales entre el liberalismo clisico y el neo-
liberalismo. Estas diferencias son absoluta-
mente importantes para entender las politi-

(31) 1bid, pp. 17-19.
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cas de educacién y las transformaciones
que la educacién estd soportando. Mark
Olssen detalla con claridad estas diferen-
cias en la siguiente cita. Merece la pena
citarlo integramente:

Mientras que el liberalismo clisico repre-
senta una concepcién negativa del poder
del Estado en el que se tomaba al individuo
como objeto para ser liberado de la inter-
vencion de éste, el neoliberalismo viene a
representar una concepcion positiva del rol
del Estado en la creacion del mercado apro-
piado para proveer las condiciones, leyes e
instituciones necesarias para esta opera-
cion. En el liberalismo clasico, el individuo
se caracteriza por tener una naturaleza
humana auténoma y puede practicar la
libertad. En el neoliberalismo, el Estado
desea crear un individuo que es un empre-
sario emprendedor y competitivo. En el
modelo clisico, el objetivo tedrico del Esta-
do era limitar y minimizar su rol basado en
postulados que incluian el egoismo univer-
sal (el egoismo del individuo); la mano
invisible tedrica que dictaba que lo que
eran intereses del individuo eran también
los intereses de la sociedad en su conjunto;
y la midxima politica del «dejar-hacer-. En el
cambio del liberalismo clasico al neolibera-
lismo hay, por lo tanto, un elemento nuevo,
ya que tal cambio implica un cambio en la
posicion del sujeto, de <homo economicus-,
que naturalmente se comporta en pro de su
propio interés y es relativamente apartado
del Estado, al shombre manipulables, que es
creado por el Estado y que continuamente
es motivado a ser <perpetuamente respon-
sable-. No se trata de que la concepcién del
sujeto egoista se sustituya o se retire por los
nuevos ideales del -neo-liberalismo-, sino
que, en tiempo de bienestar universal, las
posibilidades percibidas de indolencia
negligente crean necesidades de nuevas
formas de vigilancia, seguimiento, -estima-
cién de rendimientos- y de formas de con-
trol en general. En este modelo, el Estado
se ha responsabilizado de mantenernos a
todos en la linea. El Estado verd que cada
uno realiza una -empresa continua de si



mismo- ... en lo que parece ser un proceso
de -gobernar sin gobernar->2.

Los resultados de la investigacién de
Ball y sus colegas ponen de manifiesto
cémo el Estado lleva a cabo este proceso,
incrementando esa extrafia combinacién
del individualismo mercantil y el control a
través de la evaluacién publica constante y
comparativa. Las tablas de las ligas amplia-
mente publicadas determinan el valor rela-
tivo de uno en el mercado educativo. Sélo
aquellas escuelas con indicadores de rendi-
mientos elevados merecen la pena. Y sélo
aquellos estudiantes que pueden <hacer
una empresa continua de si mismos-» pue-
den mantener ese tipo de escuelas en la
direccién «correcta-. Atin asi, aunque estos
temas son importantes, no acaban de arro-
jar luz sobre algunos otros mecanismos a
través de los cuales los efectos diferencia-
les se producen debido a las reformas neo-
liberales. En este sentido, el tema de clase
cobra interés, tal como dejan claro Ball,
Bowe y Gewirtz.

Los padres de clase media son sin duda
los mis aventajados en este tipo de ensam-
blado cultural, y no sélo como hemos visto
porque las escuelas les reclamen. Los
padres de clase media han llegado a con-
vertirse en bastante hibiles, en general,
explotando los mecanismos del mercado
en la educacién y trayendo su capital social
econémico y cultural para presionar sobre
ellos. «Es mis probable que los padres de
clase media tengan el conocimiento, las
aptitudes y los contactos para entender y
manipular los cada vez mas complicados y
desregularizados sistemas de eleccién e
inscripcién, Cuanto mayor sea la falta de

regulacién, mis posibilidades hay de que
se empleen procedimientos informales. La
clase media también, en el fondo, estd mais
capacitada para mover a sus hijos dentro
del sistema-*. Que la clase social y la raza
interactian e intervienen de modos com-
plejos significa que —incluso aunque nece-
sitemos ser claros en que los sistemas mer-
cantilizados de educacién, a menudo
expresamente, tienen su justificacién cons-
ciente o inconsciente en el miedo «al Otro~
y con frecuencia son expresiones ocultas
de racionalizacién de la politica educacio-
nal- los resultados diferenciales serin «de
forma natural- decididamente racistas asi
como clasistas*. El capital social y econ6-
mico puede convertirse en capital cultural
de varias formas. En planes de mercantili-
zacion, padres mis ricos a menudo tienen
horarios mads flexibles y pueden visitar
diversas escuelas. Tienen coches —con fre-
cuencia mis de uno- y pueden afrontar
llevar a sus hijos por la ciudad para que
asistan a la «mejor» escuela. También pue-
den aportar recursos culturales como cam-
pos de deporte y programas extraescolares
(danza, musica, clases de informitica, etc.)
que dan a sus hijos un «estilo» «c6modo-,
que parece <natural» y que actiia como un
conjunto de recursos culturales. Su inven-
tario previo de capital cultural y social —a
quién conocen», su «familiaridad» en
encuentros sociales con directivos educati-
vos— es un almacén de recursos invisible
pero poderoso. De este modo, es mas pro-
bable que los padres mas adinerados ten-
gan el conocimiento informal y la habilidad
—lo que Bourdie podria llamar el hibito®—
de ser capaces de entender y utilizar los sis-

(32) M. Olssen: «In Defense of the Welfare State and Publicly Provided Education-, en Journal of Educa-

tion Policy 11 (may 1996), p. 340.

(33) Ball; Bowe; Gewirtz: Market Forces and Parental Choice, p. 19. Op. Cit.

(34) Ver la discusién del Estado racial ea M. Omi; H. Winant: Racial Formation in the United States. New
York, Routledge, 1994, y el anilisis de raza y representacién en C. McCarthy; W. Crichlow (eds): Race, Identity
and Representatoin in Education. New York, Routledge, 1994, y C. McCarthy: The Uses of Culture. New York,

Routledge, 1998.
(35) Bordieu: Ditinction. Op. Cit.
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temas mercantilistas en su propio benefi-
cio. Esta sensacion de lo que podria lla-
marse «confianza- —lo que en si mismo es el
resultado de elecciones pasadas que tcita-
mente, aunque no menos poderosamente,
dependen de los recursos econémicos para
en realidad haber tenido la habilidad de
hacer elecciones econémicas— es el capital
invisible que apoya su habilidad para
negociar formas mercantilizadas y «trabajar
el sistema- a través de reglas culturales
informales.3

Por supuesto, es necesario que se sepa
que los padres de la clase trabajadora,
pobre, y/o de emigrantes no son incapaces
a este respecto, bajo ningin concepto.
(Después de todo, requiere una inmensa
cantidad de habilidad, valentia y recursos
sociales y culturales sobrevivir bajo condi-
ciones materiales de explotacién y depre-
sion. Por ello, el control colectivo, las redes
informales y los contactos, y una habilidad
para trabajar el sistema se desarrollan en
este contexto de modo bastante brillante,
inteligente y a menudo impresionante)®’.
Sin embargo, la unién entre los habitos his-
toricamente enraizados en las escuelas y en
sus actores y aquéllos de padres mds adi-
nerados, combinada con los recursos mate-
riales disponibles por los padres mis adi-
nerados, conduce generalmente a una con-
version afortunada del capital social y eco-
némico en capital cultural®®. Y esto es exac-
tamente lo que esta sucediendo en Inglate-
rra,

Estas afirmaciones sobre lo que estd
sucediendo en las escuelas y sobre el
amplio conjunto de relaciones de poder
estin apoyadas por anilisis complejos,
incluso mas recientes, de los resultados
globales de los modelos de mercantiliza-

cién. Esta investigacion sobre los efectos
de la combinacién tensa, pero atin asi efec-
tiva, de las politicas neo-liberales y neo-
conservadoras examina las tendencias
internacionalmente, comparando lo que ha
sucedido en un determinado nimero de
paises —por ejemplo, los Estados Unidos,
Inglaterra y Gales, Australia y Nueva Zelan-
da— donde esta combinacién ha ido incre-
mentindose. Los resultados confirman los
argumentos que nosotros hemos expuesto
aqui. Permitaseme establecer algunos de
los resultados mas significativos y desagra-
dables de dicha investigacién.
Desgraciadamente, es excesivamente
habitual que las medidas de «€xito» de las
reformas en la escuela, adoptadas mis
ampliamente, sean los resultados de los test
estandarizados del rendimiento escolar. Esto
sencillamente no va a funcionar. Necesita-
mos preguntarnos constantemente qué sig-
nifican las reformas para las escuelas en su
conjunto y para cada uno de sus participan-
tes, incluidos profesores, estudiantes, admi-
nistradores, miembros de la comunidad,
activistas locales y demds. Por tomar un con-
junto de ejemplos, a medida que las escue-
las mercantilizadas «autogestionadas- crecen
en muchos paises, el rol de los directivos de
la escuela es radicalmente transformado,
tanto como el poder es actualmente conso-
lidado en una estructura administrativa. Se
gasta mis tiempo y energia en mantener y
mejorar una imagen publica de una <buena
escuela» y menos tiempo y energia en mate-
ria pedagdgica y curricular. Al mismo tiem-
po, los profesores parecen experimentar no
una falta de autonomia y profesionalismo,
sino de intensificacion®. Y, extrafiamente,
tal como se ha senalado antes, las propias
escuelas llegan a ser mids similares, y mis

(36) Ball; Bowe; Gewirtz: Market Forces and Parental Choice. pp. .2-22. Op. Cit.
(37) M. Fine; L. Weis: The Unknown City. Boston, Beacon Press, 1998 y M. Dunier: Sidewalk. New York,

Farrar, Straus and Giroux, 1999.

(38) P. Bordieu: The State Nobility. Standord, Standord University Press, 1996, y D. Swartz: Culture and

Power. Chicago, University of Chicago Press, 1997.

(39) Apple: Teachers and Texts y Official Knowledge, pp. 113-136.
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comprometidas, a los métodos de ensefian-
za de clase wnica, tipicos y tradicionales y a
un curriculum estindar y tradicional (y, a
menudo, mono-cultural)®. Si sélo dirigimos
nuestra atencion a las puntuaciones de los
test, podria resultar que omitiéramos algu-
nas transformaciones realmente profundas,
muchas de las cuales podriamos encontrar-
las alarmantes.

Una de las razones que explican por
qué se producen estos efectos tan extendi-
dos es que, en muchisimos paises, las ide-
as neo-liberales de cuasi-mercados van
acompanadas generalmente de la presi6n
neo-conservadora para regular el conteni-
do y el comportamiento a través de cosas
tales como los curriculum nacionales, los
estindares nacionales y los sistemas nacio-
nales de evaluacién. La combinacién es
histéricamente contingente; es decir, no es
absolutamente necesario que ambos énfa-
sis estén combinados. Pero hay caracteristi-
cas del neoliberalismo que hacen mis pro-
bable que un énfasis en el Estado débil y la
fe en el mercado vayan aparejados con un
énfasis en el Estado fuerte y un compromi-
so en la regulacién del conocimiento, los
valores y el cuerpo.

Esto sucede asi, en parte, por el cre-
ciente poder del «Estado evaluativos, que
apunta lo que podria entenderse inicial-
mente como tendencias contradictorias. Al
mismo tiempo que aparece el Estado para
devolver poder a los individuos y a las ins-
tituciones auténomas, que compiten de for-
ma creciente en el mercado, el Estado se
mantiene fuerte en dreas clave®. Tal como
expuse anteriormente, una de las diferen-
cias fundamentales entre el liberalismo cla-

sico y su fe en los «individuos emprendedo-
res» en un mercado y el sistema actual de
neoliberalismo es el compromiso ltimo
con un Estado regulador. De hecho, el neo-
liberalismo reclama la produccién constan-
te de pruebas de que de hecho uno esti
<haciendo una empresa de si mismo-*2. Por
ello, bajo estas condiciones la educacién no
sélo llega a ser un objeto mercantil como el
pan y los coches en los que dominan los
valores, procedimientos y metiforas del
negocio, sino que sus resultados deben ser
reducibles a -indicadores de rendimiento-
estandarizables®. Esto encaja idealmente
con la tarea de facilitar un mecanismo para
las intenciones neo-conservadoras de espe-
cificar cémo el conocimiento, los valores y
los comportamientos deben ser estandari-
zados y oficialmente definidos como -legiti-
mos-, un tema que ampliaré en el siguiente
apartado de este articulo.

En resumen, somos testigos de un pro-
ceso en el que el Estado transfiere su pro-
pia culpabilidad sobre las desigualdades
evidentes en el acceso y los resultados, que
ha prometido reducir, a las escuelas,
padres y alumnos. Por supuesto, esto es
también parte de un proceso mis largo en
el que los grupos econémicos dominantes
transfieren al Estado su propia culpa sobre
los efectos masivos y desiguales de sus
decisiones erréneas. El Estado esti enca-
rindose con una crisis muy real de legiti-
midad. Visto esto, no deberiamos sorpren-
dernos de que el Estado deseara exportar
esta crisis fuera de si mismo* .

Por supuesto, el Estado no sélo es cla-
sista, también es inherentemente genero /
sexista y racista®. Esto se hace evidente en

(40) Whitty; Power; Halpin: Devolution and Choice in Education, pp. 12-13.
(41) Whitty; Power; Halpin: Devolution and Choice in Education, pp. 12-13.

(42) 1Ibid, p. 36.

(43) Whitty; Power; Halpin: Devolution and Choice in Education, pp. 37-38. Ver también la discusion del
*gestionismo- y el Estado en J. Clark; J. Newman: The Managerial State. Sage, Thousand Oaks, CA, 1997,
(44) Se discute este tema con mayor detalle en M. W, Apple: Education and Power. 2nd Ed. New York,

Routledge, 1995.

(45) Ver Omi; Winant: Racial Formation in the United States; D. Epstein; R. Johnson: Schooling Sexuali-
ties. Philadelphia, Open University Press, 1998, y S. Middleton: Disciplining Sexualities. New York, Teachers

College Press, 1998.
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los argumentos de Whitty, Power y Halpin.
El sesgo de género en la naturaleza de los
modos en los que la direccién de las escue-
las es concebida como modelos de negocio
«.masculinos- llega a ser un tema dominan-
te®s. Aunque hay peligro de que estas afir-
maciones degeneren en argumentos reduc-
tivos y esencialistas, existe un buen materi-
al de andlisis; son coherentes con el traba-
jo de otros académicos, que, fuera y dentro
de la educacién, reconocen que el modo
en que definimos lo publico y lo privado,
lo que es mas valorable del conocimiento,
y como las instituciones deberian pensar y
funcionar esti completamente implicado
en el sesgo de género que caracteriza a esta
sociedad?. Estos amplios efectos ideolégi-
cos —por ejemplo, permitiendo que se for-
me una coalicién entre neo-liberales y neo-
conservadores; la masculinizacién del dis-
curso tedrico, politico y de gestion— son
considerablemente importantes y hacen
dificil cambiar el sentido comtn en direc-
ciones mas criticas.

Otros efectos, mis proximos dentro de
las escuelas, son igualmente importantes.
Por ejemplo, aunque los directivos parez-
can tener mas poder local en estas escuelas
supuestamente descentralizadas, a causa
de su adhesién a los principios de las poli-
ticas conservadoras «estin siendo forzados
a una posicién en la que tienen que
demostrar rendimientos a lo largo de los
curriculum definidos centralmente en un
contexto en el que han disminuido el con-
trol®. A causa de la intensificacién que he
mencionado antes, tanto los directivos
como los profesores experimentan respon-
sabilidades de trabajo mis pesadas y

requerimientos siempre crecientes de
informes, planificacién de reuniones sin
término y, en muchos casos, una creciente
escasez de recursos tanto emocionales
como fisicos®.

Aun hay mads; al igual que en la investi-
gacién en Inglaterra, en casi todos los pai-
ses estudiados, el mercado no motivé la
diversidad en el curriculum, ni en la peda-
gogia, ni en la organizacién, ni en la clien-
tela o ni siquiera en la imagen. En su lugar,
devalué constantemente las alternativas e
incrementd6 el poder de los modelos domi-
nantes. De igual importancia es que tam-
bién exagerara de forma constante las dife-
rencias en el acceso y los rendimientos
basados en la raza, etnia y clase™.

El retorno al «radicionalismo» conduce
a una serie de cosas. Deslegitimé los mode-
los mds criticos de ensefianza y aprendiza-
je, un dato que es crucial reconocer en
cualquier intento de pensar sobre las posi-
bilidades de las luchas culturales y de las
pedagogias criticas en las escuelas. Reintro-
dujo la reestratificacién dentro de la escue-
la y redujo la posibilidad de que la des-seg-
mentacién de itinerarios curriculares tuvie-
ra lugar. Se puso mis énfasis en los nifios
«dotados- y en las clases de «curriculum
ripidos-, mientras que los estudiantes que
se consideraban académicamente menos
capaces eran obviamente .menos atracti-
vos». En Inglaterra, el alcance de esta situa-
cién resulté mas visible que en otros luga-
res en la alarmante proporcién de estu-
diantes excluidos de la escuela, gran parte
de lo cual fue causado por la intensa pre-
sion ejercida para demostrar constante-
mente unas ratios de rendimientos mads

(46) Whitty; Power; Halpin: Devolution and Choice in Education, pp. 60-62. Op. Cit.

(47) Entre los mejores trabajos en este campo estd el de N. Fraser: Unruly Practices. Minneapolis, Uni-
versity of Minnesota Press, 1989, y N. Fraser: Justice Interrptis. New York, Routledge, 1997.

(48) Whitty; Power; Halpin: Devolution and Choice in Education, p.63. Op. Cit.

(49) 1bid, pp. 67-68. Ver también Billborn; Youdell: Rationing Education.

(50) Youdell y Gillborn demuestran claramente este hecho en Rationing Education. Lo que también es
importante a este respecto es el hecho de que esto ha ocurrido de forma consistente incluso frente a intentos
claros de utilizar tales politicas para alterar las desiguadades existentes. Ver también Whitty; Power; Halpin:
Devolution and Choice in Education, pp. 119-120. Op. Cit.
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altos. Este hecho fue especialmente pode-
roso en contextos mercantilizados en los
que «el mayor motor impulsor parecia ser
comercial mis que educativo>'.

En su propio anilisis de estos resulta-
dos mis encubiertos y preocupantes,
Whitty, Power y Halpin y otros demuestran
que entre los efectos peligrosos de los cua-
si-mercados estdn los sistemas por los que
las escuelas que desean mantener o elevar
su posicién de mercado se implican en
«desnatar la nata., asegurindose que una
clase especifica de estudiantes con caracte-
risticas particulares sean aceptados y otra
clase de estudiantes tenga que esperar.
Para algunas escuelas, se reproducian los
estereotipos en los que se valoraba mas a
las chicas, porque eran estudiantes de algu-
nas comunidades asidticas. En esta situa-
cién, los ninos afro-caribefios eran con fre-
cuencia perdedores claros’2,

Hasta ahora me he centrado amplia-
mente en Inglaterra. No obstante, como he
mencionado en la introduccién, estos
movimientos son absolutamente globales.
Su légica se ha extendido ripidamente a
muchos paises, con resultados que tienden
a reflejar los que he discutido hasta ahora.
El caso de Nueva Zelanda nos resulta de
utilidad en este punto, especialmente debi-
do a que un notable porcentaje de la
poblacién neozelandesa es multiétnica y el
pais tiene una historia de tensiones y des-
igualdades raciales. Mas aun, el giro hacia
politicas de Nueva Derecha sucedié mis
rapido que en cualquier otro sitio. En con-
creto, Nueva Zelanda se convirtié en el
laboratoio de muchas de las politicas que
estoy analizando. En su excepcional estu-
dio, basado en gran parte en un aparato

conceptual influido por Pierre Bourdieu,
Lauder y Hughes documentan que los mer-
cados educativos parecen conducir a un
declive global en los estindares educati-
vos. Paradéjicamente, tienen efectos nega-
tivos, no positivos, en los resultados de las
escuelas con miés poblacién de clase traba-
jadora y minorias. Basicamente, «transfie-
ren las oportunidades de los nifios menos
privilegiados a aquéllos ya privilegiados-3.
La combinacién de politicas neo-liberales
de mercantilizacién y el énfasis neo-con-
servador en «estindares mis duros», tema
sobre el que comentaré algo mis en el
siguiente apartado, crea un conjunto de
condiciones incluso mis peligrosas. Su
anilisis confirma los argumentos concep-
tuales y empiricos de Ball, Phil Brown y
otros, quienes sostienen que los mercados
en educacién no son sélo respuestas del
capital para reducir la esfera del Estado y el
control publico. También son parte de un
intento de la clase media para alterar las
reglas de competencia en la educacién a la
vista de las inseguridades a las que sus
hijos se enfrentan. Cambiando el proceso
de seleccién de las escuelas, los padres de
clase media pueden elevar las posibilida-
des de crear mecanismos de exclusién mas
fuertes para los negros y los antiguos colo-
nos en su batalla hacia la igualdad de opor-
tunidades™,

Los resultados de Nueva Zelanda no
s6lo reflejan lo que se ha encontrado en
cualquier otro lugar, sino que demuestra
que, cuanto mas se sigan las pricticas de la
16gica de accién envuelta en los principios
de mercantilizacién, la situacién tenderd a
ser peor. Los mercados privilegian sistemq-
ticamente a las familias con alto estatus

(51) Whitty; Power; Halpin: Devolution and Choice in Education, p. 80.

(52) Ibid. Ver también Gillborn; Youdell: Rationing Education, Op. Cit., y S. Gewirtz; S. Ball; R. Bowe:
Markets, Choice and Equity in Education. Philadlphia, Open University Press, 1995,

(53) H. lauder; D. Hughes: Trading in Futures. Philadelphia, Open University Press, 1999, P2,

(54) 1bid, p.29. Ver tambiem P. Brown: -Cultural
der; P. Brown: A. Sguart Wells (eds): Education: Cultu

Press, 1997, pp. 736-749.

Capital and Exclusion Social-, en A. H. Halsey; H. Lau-
re, Economiy and Society. New York, Oxford University
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socio econémico (SES) a través de su cono-
cimiento y sus recursos materiales. Estas
son las familias que con mayor probabili-
dad ejercerin la eleccion. Mis que dar la
posibilidad de salir a un mayor nimero de
estudiantes que pertenecen a la clase tra-
bajadora, pobres o de color, son las fami-
lias con alto SES las que dejan las escuelas
publicas o de poblaciones mixtas. En una
situacién de competencia en aumento, este
cambio produce una espiral de declive en
la que las escuelas pobladas de estudiantes
pobres o de color estin sistematicamente
en desventaja y las escuelas con mis altos
SES y mis poblacién blanca son capaces de
aislarse ellos mismos de los efectos de la
competencia del mercado®. De ese modo,
«el vuelo blanco» mejora el estatus relativo
de aquellas escuelas que ya tienen la ven-
taja de unos recursos econdémicos mayores;
la escolarizacién de los «otros» llega a ser
incluso mis polarizada y continia en una
espiral hacia abajo®.

Dicho esto, necesitamos, sin embargo,
ser cautos para no ignorar las caracteristi-
cas histéricas. Los movimientos sociales,
las formaciones ideoldgicas existentes y las
instituciones en la sociedad civil y el Esta-
do pueden facilitar algin apoyo a razones
que contrarresten. En algunos casos, en
aquellos paises con una historia de politi-
cas democriticas y sociales e ideas sobre
las libertades colectivas positivas mds fuer-
tes y extendidas, el énfasis neo-liberal en el
mercado ha sido condicionado significati-
vamente. De este modo, tal como lo
demuestra Peter Aasen, en Noruega y Sue-
cia, por ejemplo, iniciativas de privatiza-
ci6n de la educacién han tenido que blan-

(55) Lauder; Hughes: Trading in Futures., p. 101

(56) Ibid, p. 132.

dirse con un compromiso colectivo mayor
que, digamos, en los Estados Unidos,
Inglaterra y Nueva Zelanda®’. Sin embargo,
estos compromisos descansan, en parte, en
las relaciones de clase. Se debilitan cuando
las dindmicas raciales entran en ellos. Asi,
por ejemplo, la sensacién de que «todo el
mundo es igual- y, por lo tanto, todo el
mundo esta sujeto a sensibilidades colecti-
vas parecidas se pone en peligro por el
crecimiento de la poblacién inmigrante de
Africa, Asia y el Oriente Medio. Puede cre-
cer una simpatia mayor hacia las formas de
mercantilizacién cuando las creencias
comunmente entendidas de lo que quiere
decir, por ejemplo, ser noruego o sueco
son invadidas por la poblacién de color
que reclama el estatus de ciudadanos
nacionales. Por esta razon, se puede dar el
caso de que las sensibilidades colectivas
que dan apoyo a las politicas menos orien-
tadas al mercado se basen en un descono-
cimiento del contrato racial que sustenta
los fundamentos ideolégicos de una
«comunidad nacional imaginada->®. Tam-
bién este hecho puede generar apoyo a las
politicas neo-conservadoras, debido no
tanto al compromiso del neoliberalismo
con la «responsabilidad perpetua-, sino mas
bien como una forma de restauracién cul-
tural, como un modo de restablecer un
pasado imaginado donde «odos nosotros
éramos uno». Por esta causa, es importante
que cualquier anilisis del actual juego de
fuerzas que rodea la modernizacion con-
servadora esté alerta ante el hecho de que
estos movimientos no soélo estin en cons-
tante cambio, sino que, de nuevo, necesita-
mos recordar que también tienen una mul-

(57) P. Aasen: What Happened to social Democratic Progressivism in Scandinavia?: Restructuring Educa-
tion in Sweden and Norway. Trondheim, Norway, Unpublished paper. Department of Education, Norwegian

Univesity of Science and Technology, 1998.

(58) Sobre el tema del contrato racial que sustenta casi todos los acuerdos sociales en nuestro tipo de so-
ciedad, ver Ch. W. Mills: The Racial contract. Ithaca, Conrell University Press, 1997. Yo estoy escribiendo un
borrador sobre la postura de Benedict Anderson de que los propios paises estin basados en -comunidades
imanigadas-. Ver B. Anderson: Imagined Communilies. New York, Verso, 1991.
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titud de intersticios y dindmicas contradic-
torias que incluyen no sdlo la clase, sino la
raza y el género®.

La mayor parte de los datos sobre los
que he trabajado provienen de escuelas de
fuera de los Estados Unidos; no obstante,
deberian hacer que nos detuviéramos para
efectuar una pausa en nuestro camino y
pensar un poco mis seriamente si quere-
mos proceder con politicas similares aqui.
No obstante, los Estados Unidos contindan
colocados en el centro de gran parte del
debate de esta literatura. Por ejemplo,
escuelas privadas y su equivalente en los
Estados Unidos e Inglaterra también estin
bajo el escrutinio de la critica. En ambos
sitios, se tiende a atraer a padres que viven
y trabajan en comunidades relativamente
privilegiadas. Aqui también, parece que
cualquier nueva oportunidad va a ser colo-
nizada por los ya aventajados en lugar de
por los -perdedores- identificados por
Chubb y Moe®.

En este proceso, la investigacién critica
sugiere que hay unas similitudes ocultas
entre los defensores de la investigacién
sobre la efectividad escolar y los compro-
metidos con las «reformas- neo-liberales.
Ambos tienden a ignorar el hecho de que
las caracteristicas externas de las escuelas,
tales como pobreza, poder politico y eco-
némico y por el estilo, se tienen en cuenta
de forma consistente en la mayor parte de
los cambios producidos en los rendimien-
tos escolares, que cuentan como hechos
organizativos de esas caracteristicas que
supuestamente garantizan una «escuela
efectiva.St,

Las conclusiones generales son claras.
«[En] las circunstancias actuales es tan pro-
bable que la eleccion refuerce las jerar-
quias como que mejore las oportunidades
educativas y la calidad general de la esco-
larizacion-2. Tal como Whitty, Power y
Halpin sefnalan en sus argumentos contra
aquéllos que creen que lo que estin vien-
do en la aparicién de programas de -elec-
cién» es la posmoderna celebracion de la
diferencia:

Hay un creciente cuerpo empirico de datos
que, mis que beneficiar a los desaventaja-
dos, el énfasis en la eleccién de los padres y
la autonomia escolar, estd progresando en la
desventaja de aquéllos menos capaces de
competir en el mercado. Para los grupos mds
desaventajados, como opuestos a los pocos
individuos que escapan de las escuelas en lo
mis alto de la jerarquia de estatus, los nue-
vos acuerdos parecen ser sélo un modo mas
sofisticado de reproducir diferencias tradi-
cionales entre diferentes tipos de escuela y
las personas que atienden a ellas®?.

Todo esto nos da mayor razén para
estar de acuerdo con el perspicaz argu-
mento de Henig de que a triste ironia del
movimiento actual de reforma educativa es
que, a través de la sobre-identificacién con
los propésitos de eleccion de escuela,
enraizados en ideas basadas en el merca-
do, la riqueza impulsa a considerar que las
reformas radicales para dirigir los proble-
mas sociales pueden ser canalizados en ini-
ciativas que erosionen atin mis el potencial
de deliberacién colectiva y de repuesta
colectiva-#,

(59) Ver, por ejemplo, el anilisis de las dinimicas de género que rodea a las politicas neo-liberales en M.
Arnot; M. David; G. Weiner: Closing the Gender Gap. Cambridge, Polity Press, 1999. El modo en el que las po-
liticas neo-conservadoras actian también sobre y a través de las politicas de sexualidad y el cuerpo estin muy
bien descritas en Epstein; Johnson: Schooling Sexualities. Op.Cit.

(60) Whitty; Power; Halpin: Devolution and Choice in Education, p. 98. Op. Cit. Ver también A. Suart
Wells ef al.: Beyond the Rbetoric of Charter Scool Reform, University of California at Los Angles. Los Angeles,

Graduate School of Education and Information Studies,

1999.

(61) Whitty; Power; Halpin: Devolution and Choice in Education, pp. 112-113.

(62) Ibid, p.14.
(63) Ihid, p.42.

(64) ]. R. Henig: Rethinking School Choice: Limits of a Market metaphor. Princeton, Princepton University

Press, 1994, p. 22.
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Esto no significa descartar ni la posibi-
lidad ni la necesidad de la reforma de la
escuela. Sin embargo, necesitamos consi-
derar seriamente la probabilidad de que
sélo centrindonos en los factores socioe-
condmicos exdgenos, no simplemente en
los factores organizativos, de las escuelas
«con éxito, todas las escuelas podran tener
éxito. Eliminar la pobreza a través de una
mayor igualdad de ingresos, establecer
programas efectivos y mucho mds justos de
salud y vivienda y rechazar positivamente
continuar con las politicas ocultas y no tan
ocultas de exclusion racial y degradacion,
que tan claramente caracterizan todavia la
vida diaria en muchos paises (en los cuales
los planes de mercantilizacién necesitan
ser vistos como parte de una estructura que
evita el cuerpo y la cultura «del Otro»): s6lo
tocando esos temas en conjunto puede rea-
lizarse un progreso sustantivo. A menos
que las discusiones de pedagogia critica se
basen ellas mismas en un reconocimiento
de esas realidades, también pueden caer
en la trampa de asumir que las escuelas lo
pueden hacer solas.

Estas conclusiones empiricas se hacen
mis comprensibles en los términos del
anilisis de Pierre Bourdie sobre el peso
relativo que se da al capital cultural como
parte de las estrategias de movilidad en la
actualidad®. La creciente importancia del
capital cultural se infiltra en todas las insti-
tuciones, de tal modo que hay un cierto
movimiento fuera de la reproduccién
directa de los privilegios de clase (donde el
poder es transmitido ampliamente dentro
de las familias a través de la propiedad eco-
némica) hacia formas de mediatizacion
escolar de los privilegios de clase. Aqui, «la
transmisiéon del privilegio es simultinea-
mente efectuada y transfigurada por la

intercesion de instituciones educativas-%.
No se trata de una conspiracién; no es
«consciente- en el sentido en el que utiliza-
mos normalmente este concepto. Mas bien
es el resultado de una larga cadena de
vinculos relativamente auténomos entre
capital econémico, social y cultural acumu-
lado asimétricamente, operando al nivel de
sucesos diarios al mismo tiempo que hace-
mos nuestras respectivas elecciones en el
mundo, incluyendo, tal como vimos, el
mundo de la eleccion escolar.

Por lo tanto, aunque sin tomar una
posicién determinista improductiva, Bour-
dieu argumenta que un habito de clase
tiende a reproducir «<inconscientemente- las
condiciones de su propia reproduccién. Lo
hace produciendo un caracteristico con-
junto coherente y sistematico de estrategias
aparentemente naturales e inconscientes;
en concreto, formas de entender y actuar
en el mundo, que lo hacen como formas de
capital cultural que pueden ser y son
empleadas para proteger y mejorar el esta-
tus de uno en un terreno social de poder.
Bourdieu compara oportunamente esta
similitud del hibito a través de los actores
de clase en la escritura.

Cuando la disposicion adquirida de lo
que llamamos «escritura», que es un modo
particular de ordenar las letras, siempre
produce el mismo «escrito» —es decir, lineas
grificas que, a pesar de las diferencias en
tamano, forma y color en relacién con la
superficie de escritura (hoja de papel o
pizarra) y al instrumento (lipiz, pluma o
tiza), es decir, a pesar de las diferencias en
los vehiculos de la accién, tiene una afini-
dad reconocible inmediatamente de estilo
o un parecido familiar—, las pricticas de un
agente individual, o mis ampliamente, las
pricticas de todos los agentes involucrados

(63) Ver especialmente la discusién sobre el rol del Estado en este aspecto, en Bourdieu: The State Nobi-

lity. Op. Cit.

(66) L. Wacquant; -Introduccién., en Bourdieu: The State Nobility, p. 13. Op. Cit.
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en hdbitos similares, deben la afinidad de
estilo, que hace a cada una la metifora de
los otros, al hecho de que son productos
de la implementacién en diferentes cam-
pos del mismo esquema de percepcion,
pensamiento y accién® .

Esta articulacién del habito a través de
campos de poder —la facilidad de traer los
propios recursos culturales, econémicos y
sociales para influir en los -mercados—
hace posible un confort entre los mercados
y el individuo que caracteriza aqui al actor
de clase media. Esta situacién produce
constantemente efectos diferenciales. Estos
efectos no son neutrales, no importa lo que
sugieran los defensores del neoliberalismo.
Mis bien, éstos son los resultados propios
de un modo particular de moralidad. A
diferencia de las condiciones de lo que
bien podria llamarse «moralidad ancha,
donde los valores del bien comiin son las
bases éticas de politicas y pricticas de adju-
dicacién, los mercados estin basados en
principios agregativos. Se constituyen
sobre la base de la suma de los bienes y
elecciones de los individuos. -Basado en
los derechos de la propiedad individual
que posibilita a los ciudadanos enfrentarse
a problemas de interdependencia por
medio del intercambio-, ofrece un primer
ejemplo de la «moralidad estrecha. gene-
rando jerarquia y divisién basada en el
individualismo competitivo®®. Y, en esta
competicion, la linea general de los gana-
dores y perdedores ha sido identificada
empiricamente.

CURRICULUM NACIONAL Y EVALUACION
NACIONAL

He mostrado en el apartado anterior que
hay vinculos, por lo menos, entre dos dini-

(67) Bourdieu: The State Nobility, p. 273. Op. Cit.

micas que operan en las reformas neo-libe-
rales, mercados -libres- y la creciente vigi-
lancia. Esto puede verse en el hecho de
que en muchos contextos la mercantiliza-
cién ha sido acompanada de un conjunto
de politicas particulares para «productoress,
para esos profesionales que trabajan en
educacién. Estas politicas han sido fuerte-
mente reguladas y han sido bastante utiles
como para reconstituir el sentido comun.
Como en el caso de la unién entre evalua-
ciones nacionales e indicadores de rendi-
miento publicados en las tablas de liga, se
han organizado alrededor de una preocu-
pacion por la supervision externa, la regu-
lacién y el enjuiciamiento externo del ren-
dimiento® y han sido de forma creciente
colonizados por los padres que poseen lo
que se entiende como capital econémico,
social y cultural «apropiado-. Esta preocu-
pacion por la supervisién y la regulacién
externa no estd vinculada sélo a una fuerte
desconfianza de los -productores» (por
ejemplo, profesores) y a la necesidad de
asegurar que las personas hagan una
empresa de si mismas. Est4 claramente vin-
culado también al sentido neo-conservador
de la necesidad de «vuelta» a un pasado
perdido de altos estindares, disciplina,
admiracién y conocimiento «real-, asi como
a la habilidad de la clase media profesional
para moldear una esfera de autoridad con
el Estado para su propio compromiso con
las técnicas y eficiencias de la gestién. El
enfoque sobre la eficiencia de la gestién
juega aqui un rol importante, rol que
muchos neo-liberales y neo-conservadores
también encuentran til,

Se ha producido un cambio en la rela-
cién entre el Estado y los «profesionaless.
En concreto, el cambio hacia un Estado
fuerte y pequefio, que esti cada vez mas
guiado por las necesidades del mercado,

(68) Ball; Bowe; Gewirtz: Market Forces and Parental Choice, p. 24.
(69) Menter et. al.: Work and Identity in the Primary School, p. 8.
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parece traer inevitablemente consigo un
poder y estatus profesional reducido™. El
gerencialismo toma un lugar central en este
escenario. El gerencialismo estd amplia-
mente henchido de «provocar la transfor-
macion cultural que cambia las identidades
profesionales para hacerlas mas responsa-
bles de la demanda de los clientes y del cri-
terio externo-. Pretende justificar y hacer
que la gente interiorice alteraciones funda-
mentales en las pricticas profesionales.
Controla la energia y desmotiva el des-
acuerdo’.

No hay contradiccién, necesariamente,
entre un conjunto general de mercantiliza-
cién e intereses de desregulacion y proce-
sos, como planes de cupones y eleccién, y
un conjunto de procesos de regulacion
mejorados, como los planes para el curri-
culum nacional y la evaluacién nacional’,
Las formas reguladoras permiten al Estado
mantener la «direccién- sobre los objetivos
y los procesos de educacién desde dentro
de los mecanismos del mercado™. Tal con-
trol ha sido a menudo relacionado con
fenémenos como los estindares naciona-
les, los curriculum nacionales y la evalua-
cién nacional. En los Estados Unidos se
han promovido recientemente formas de
varios de estos mecanismos y son objeto de
una controversia considerable, en la que se
hace un corte a través de las lineas ideol6-
gicas y se muestra alguna de las tensiones
dentro de los diferentes elementos conteni-
dos bajo el paraguas de la modernizacién
conservadora.

He afirmado que, paradéjicamente, el
curriculum nacional y especialmente el
programa de evaluacién nacional son los
pasos primeros y mds importantes hacia la

(70) Thid, p. 57.
(71) 1bid, p. 9.
(72) Ibid, p. 24.
(73) Ibid.

creciente mercantilizacién. Estos generan,
en realidad, los mecanismos para obtener
los datos comparativos que los «consumi-
dores- necesitan para hacer que los merca-
dos trabajen como mercados™. Al margen
de estos mecanismos, no hay una base
comparativa de informacién para -elegir-.
Aun asi, no tenemos que discutir sobre
estas formas de regulacién en el vacio. Al
igual que los mercados neo-liberales que
he cuestionado en los apartados anteriores,
éstos también se han instituido en Inglate-
rra, y, una vez mas, hay una importante
investigacién accesible que puede y debe
hacernos muy cautos a la hora de seguir
este camino.

Uno querria poder decir que un con-
junto de estindares nacionales, curriculum
nacional y evaluaciones nacionales procu-
rarian las condiciones para una «moralidad
ancha-. Después de todo, tales reformas
reguladoras se supone que estin basadas
en valores compartidos y sentimientos
comunes que también crean espacios
sociales en los que pueden ser debatidos y
convertidos en objetos del cuestionamien-
to moral los temas de interés’®. Aun asi, lo
que se entiende por «comiin- y c6mo y por
quién estd determinado en realidad es mas
estrecho que ancho.

Se da el caso de que, mientras el curri-
culum nacional tan sélidamente implanta-
do en Inglaterra y Gales es claramente
prescriptivo, no siempre se ha demostrado
que sea el corsé que se ha dicho que era.
Tal como ha documentado un cierto nime-
ro de investigadores, no es sélo posible
que las politicas y las directrices legislativas
se interpreten y adapten, sino que parece
inevitable. De este modo, el curriculum
nacional «mis que ser -mejorado- en las

(74) Apple: Cultural Politics and Education, pp. 22-41
(75) Ball; Bowe; Gewirtz: Markel Forces and Parental Choice, p. 23. Op. Cit.
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escuelas, estd siendo «recreado-, mis que
ser «reproducidos, esti siendo -produci-
do-™.

En general, es pricticamente un hecho
que no hay un modelo lineal simplista de
formacion, distribucién e implementacion
de la politica. Siempre hay complejas
mediaciones en cada nivel del proceso.
Hay un complejo de politicas que continia
dentro de cada grupo y entre €sos gruposy
fuerzas externas en la formulacién de la
politica; en sus escritos, como directrices
legislativas; en su distribucién y en su
recepcion, al nivel de la prictica’”. De este
modo, el Estado puede legislar cambios en
el curriculum, la evaluacién o la politica
(que es en si misma producida a través del
conflicto, el compromiso y las maniobras
politicas), pero los que escriben de politica
y de curriculum deben ser incapaces de
controlar los significados y la puesta en
prictica de sus textos. Todos los textos son
documentos «con goteras». Estidn sujetos a
la «wecontextualizacién- en cualquier etapa
del proceso™.

Sin embargo, este principio general
puede ser un poco romintico. Nada de
esto sucede a un nivel de tablero de juego.
Al igual que con los planes de mercado,
hay diferencias muy reales dentro del
poder en la habilidad que cada uno tiene
de influir, mediar, transformar o rechazar
una politica o un proceso regulador. Enten-
dido esto, es importante reconocer que un
.modelo de control de Estado- —con sus
asunciones de linealidad arriba-abajo— es
mucho mas simplista y que la posibilidad
de la accién y la influencia humana estd
siempre ahi. Sin embargo, dicho esto, ello
no implica necesariamente que tal accion e
influencia sea poderosa”.

El caso del curriculum nacional y la
evaluacion nacional en Inglaterra y Gales
nos muestra las tensiones en estos dos
aspectos. Se dio el caso de que el curricu-
lum nacional, que fue el que primero se
legisl6 y se impuso alli, fue también el pri-
mero en ser debatido. Originalmente, era
demasiado detallado y especifico, y, por
ello, estaba sujeto a mayores transforma-
ciones a nivel nacional, de comunidad, de
escuela y de aula. Sin embargo, aunque el
curriculum nacional estaba sujeto a conflic-
to, mediacién y transformacién de sus con-
tenidos, su organizacioén y sus invasivas e
inmensamente desgastadoras formas de
evaluacion, su poder absoluto se demostré
en su reconfiguracion radical del verdade-
ro proceso de seleccién del conocimiento,
la organizacion y la evaluacion. Cambid el
terreno de la educacion de forma radical.
Su divisién de temas -genera mis restric-
cién que espacio para la eleccién-. Los
«objetivos de rendimientos estindar- que
han sido impuestos fijan las restricciones
en su lugar. -La imposicién de la evaluacion
nacional sitda al curriculum nacional como
el marco dominante del trabajo de los pro-
fesores, no importa las oportunidades que
los profesores puedan tener para evadirlo
o rehacerlo®.

Por esta razon, no es suficiente mani-
festar que el mundo de la educacién es
complejo y tiene multiples influencias; el
prop6sito de cualquier anilisis serio es ir
mas alld de este tipo de conclusiones tan
generalistas. Mis bien, necesitamos -discri-
minar los grados de influencia en el mun-
do», sopesar la eficacia relativa de estos fac-
tores implicados. Por ello, aunque esta cla-
ro que el curriculum y la evaluacién nacio-
nal que existen ahora en Inglaterra y Gales

(76) Power; Halpin; Fitz: Underpinning choice and Diversity, p. 38. Op. Cit.

(77) Ranson: Theorizing Education Policy, p. 436

(78) Ibid. Ver también M. Kim Cho; M. W. Aple: -Schooling, Work and Subjectivity-, en British Journal of

Sociology of Education 19 (Summer, 1998), pp. 269-290.

(79) Ranson: Theorizaing. Educational Policy, p. 437. Op. Cit.
(80) R. Hatcher; B. Troyna, citado en ibid, p. 434. Op. Cit.
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han aparecido debido a un complejo juego
de fuerzas e influencias, es igualmente cla-
ro que «e| control del Estado tiene la dltima
palabra-8!,

El curriculum y la evaluacién nacional
generaron un conflicto en torno al temario.
Condujeron en parte a la creacién de los
espacios sociales para que las cuestiones
morales se formularan. (Por supuesto, estas
cuestiones morales ya habian sido formula-
das por los grupos desposeidos). De este
modo, quedaba claro para mucha gente que
la creacién de evaluaciones obligatorias y
restrictivas que ponian el énfasis en la
memoria y la abstraccién descontextualiza-
da llevaba al curriculum nacional en una
direccién concreta, la de fomentar un mer-
cado educativo selectivo en el cual los estu-
diantes de elite y las escuelas de elite con un
amplio rango de recursos estarian bien
(aunque cicateramente) servidos®. Diversos
grupos de personas argumentaron que tales
evaluaciones, simplistas, detalladas y reduc-
cionistas, «tenian el potencial de hacer un
dano enormes», situacion que fue incluso
peor porque las evaluaciones eran muy cos-
tosas en términos de tiempo y archivo. Los
profesores tuvieron bastante apoyo cuando
decidieron en grupo el boicot a la adminis-
tracion del test en un acto de protesta pibli-
ca muy notable. Esto condujo también al
cuestionamiento serio de lo arbitrario, infle-
xible y abiertamente impositivo del curricu-
lum nacional. A pesar de que el curriculum
es todavia inherentemente problematico y
el sistema de evaluacién contiene atn
numerosos peligros y costosos elementos, la
actividad organizada contra €l ha tenido su
impacto®™.

Aun asi, desafortunadamente, la histo-
ria no acaba ahi. A mediados de los 90,

incluso con la retirada parcial por parte del
gobierno de planes tan reguladores como
los programas de sus constantes y restricti-
vas evaluaciones, esto llegé a ser mis
obvio en el afio en el que el desarrollo de
la evaluacién y de las especificaciones de
contenido fueron «robadas- por aquéllos
que estaban ideolégicamente comprometi-
dos con las pedagogias tradicionales y con
la idea de una seleccién mis rigurosa®. Los
efectos residuales son tanto materiales
como ideolégicos. Incluyen un esfuerzo
continuado en tratar de probar el rigor
[que estd] ausente en las pricticas de la
mayoria de los profesores... solamente juz-
gando el progreso de lo que es comproba-
ble en los test de esta clase- y el desarrollo
de un «punto de vista muy hostil de la res-
ponsabilidad de los profesores- que se veia
como «parte de una creencia mas amplia de
la politica para sacar el control profesional
fuera de los servicios publicos y establecer
el llamado control del consumidor a través
de una estructura de mercado-*.

Los autores de un articulo extremada-
mente cuidadoso de los programas recien-
tes de evaluacién instituidos en Inglaterra y
Gales facilitan un resumen de lo que ha
sucedido. Gipps y Murphy argumentan
que ha llegado a ser claramente obvio que
el programa de evaluacién nacional inclui-
do en el curriculum nacional esti domina-
do cada vez por los modelos tradicionales
de evaluacién y las asunciones de compe-
tencias sobre ensenanza y aprendizaje que
descansan sobre ellos. Al mismo tiempo,
los temas de igualdad cada vez son menos
visibles. En el cilculo de valores ahora en
discusion en el Estado regulador, la eficien-
cia, la velocidad y el control del coste
reemplazan a las preocupaciones mis sus-

(81) Ranson: Theorizing Educational Policy, p. 438. Op. Cit.

(82) P. O. Hear: -An Alternative national Curriculum-, en S. Tomlinson (ed): Educational Reform and Its
Consequences. London, IPPR/Rivers Oram Press, 1994, p. 66.

(83) Ibid, pp. 55-57.
(84) Ibid, p. 68.
(85) 1bid, pp. 65-66.
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tantivas sobre justicia social y educativa. La
presion para conseguir los test a tiempo y
ripidamente ha significado que -la veloci-
dad del desarrollo del test sea tan grande, y
los cambios en la evaluacién y el curricu-
lum tan regulares, que [hay] poco tiempo
para llevar a cabo detallados anilisis y estu-
dios para asegurarse de que los test son
igual de equitativos para todos los gru-
pos®. Las condiciones para una moralidad
ancha- —en la que el individuo competitivo
del mercado domina y la justicia social, de
algin modo, cuidard de si misma- se
reproducen aqui. La combinacién del mer-
cado neo-liberal y el Estado regulador, por
lo tanto, funciona- realmente. Sin embar-
go, funciona en sentidos en los que las
metiforas del mercado libre, el mérito y el
esfuerzo esconden la realidad diferencial
que se produce. Mientras que por un lado
esto hace que la pedagogia critica sea mas
necesaria social y culturalmente, también
hace mucho mis dificil llevarla a cabo.

La discusion de Basil Bernstein de los
principios generales por los cuales el cono-
cimiento y (-los textos de-) las politicas se
mueven de un terreno a otro es til para
entender esta situacion. Como nos recuer-
da Bernstein, cuando se habla sobre el
cambio educativo, hay tres campos sobre
los que debemos preocuparnos. Cada cam-
po tiene sus propias reglas de acceso, regu-
lacién, privilegio e intereses especiales: 1)
el campo de «la produccién- donde el nue-
vo conocimiento se construye; 2) el campo
de la «reproduccién- donde la pedagogia y
el curriculum estian realmente regulados en
las escuelas, y, entre estos dos, 3) el campo
de «recontextualizacién» donde los discur-
sos del campo de produccién son apropia-

dos y transformados en discurso pedagdgi-
co y recomendaciones®. Esta apropiacion
y recontextualizacién del conocimiento
para propésitos educativos es gobernada
por dos conjuntos de normas. La primera
—deslocalizacién- implica que hay siempre
una apropiacién selectiva del conocimien-
to y del discurso desde el campo de la pro-
duccién. La segunda -relocalizacién—
apunta al hecho de que, cuando el conoci-
miento y el discurso desde el campo de la
produccién es llevado al campo de la
recontextualizacién, estd sujeto a transfor-
maciones ideolégicas debido a diversos
intereses politicos o especializados cuyos
conflictos estructuran la recontextualiza-
ci6n del terreno®.

Un buen ejemplo de este hecho, que
confirma el anilisis de Gipps y Murphy
sobre las dindmicas del curriculum nacio-
nal y la evaluacién nacional durante sus
iteracciones mas recientes, se encuentra en
el proceso por el que el contenido y la
organizacién del curriculum nacional
impuesto en educacién fisica fue debatido
y finalmente realizado en Inglaterra. En
esta ocasion, se formé un grupo de trabajo
de académicos tanto de fuera como de
dentro de la educacion fisica, directores de
escuelas privadas y publicas, conocidos
atletas y lideres de negocios (pero no pro-
fesores).

Las politicas de curriculum originales
que emergieron de los grupos eran relati-
vamente mixtas educativa e ideolégica-
mente, teniendo en cuenta el campo de
produccién de conocimiento dentro de la
educacion fisica. Es decir, contenian tanto
elementos criticos y progresivos y elemen-
tos de la restauracién conservadora, como
perspectivas académicas dentro de los

(86) C. Gipps, Catherine; P. Murphy: A Fair Test. Philadelphia, Open University Press, 1994, p. 204.
(87) Ver B. Bernstein: The Structuring of Pedagogic discourse. New York, Routledge, 1990; B. Bernstein:
Pedagogy, symbolic control and Identity. P. A. Bristol; Taylor; Francis, 1996, y Apple: Official Knowledge, pp.

61-88. Op. Cit.

(88) J. Evans; D. Penney: -The Politics of Pedagogy, en Journal of Education Policy 10, (january,1995),
pp. 27-44. Ver también T. Wong; M. W. Apple: -Rethinking the Education/State Formation Connection-, en

Briths Journal of Socioalogy of Education, en prensa.
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campos de especializacién de la universi-
dad. Sin embargo, cuando hicieron el infor-
me para las recomendaciones y de las reco-
mendaciones pasaron a la accién, perma-
necieron mds cerca de los valores restaura-
dores. El énfasis en la eficiencia, en las
habilidades bisicas y en la evaluacion de
logros, en el control social del cuerpo y en
las normas competitivas gané finalmente.
Al igual que la cuestion ya debatida antes
sobre la clase media que se hacia con el
mercado, esto tampoco era una conspira-
cién. Mis bien era el resultado de un pro-
ceso de «sobredeterminacion-. Es decir, no
fue debido a una imposicién de esas nor-
mas, sino a una combinacién de intereses
en la recontextualizacién, un contexto eco-
nomico en el cual el gasto publico estaba
bajo un severo escrutinio y la reduccién de
costes tenia que ser llevada a cabo en todas
partes; funcionarios del gobierno que se
oponian a «los sorteos- e intervenian de for-
ma consistente para instituir sélo una selec-
cion de las recomendaciones (preferente-
mente, las conservadoras, que no venian
de los «profesionales académicos-); ataques
ideolégicos sobre posturas criticas de la
educacion fisica, progresivas o centradas
en los nifos, y un discurso predominante
de «ser pragmiticos.. Esto vino junto con la
recontextualizacion del campo y ayudé a
asegurar en la prictica que los principios
conservadores se reinscribieran en las
ordenanzas y politicas, y que las formas cri-
ticas fueran vistas como demasiado ideol6-
gicas, demasiado caras o demasiado
impracticables®. «Los estindares- fueron
aprobados; las voces criticas fueron escu-
chadas pero, en dltima instancia, con poco
efecto; las normas de los rendimientos
competitivos se hicieron relevantes y fue-
ron empleadas como instrumentos regula-
dores. Estos instrumentos sirvieron para
privilegiar grupos especificos al igual que
lo hicieron los mercados. Asi funciona la
democracia en la educacién.

(89) Thid, pp. 41-42.
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PENSANDO ESTRATEGICAMENTE

Hasta el momento, en este articulo he
hablado de varias cuestiones serias sobre
los esfuerzos de la «reforma- educativa
actual, en ejecucién en un cierto nimero
de paises. He utilizado amplia investiga-
ci6n de la experiencia inglesa, aunque no
s6lo, para documentar algunos de los efec-
tos diferenciales ocultos de las dos estrate-
gias vinculadas, la neo-liberal inspirada en
las propuestas de mercado y la neo-liberal,
neo-conservadora y de clase media directi-
va, inspirada en propuestas reguladoras.
Tomando la clave del anilisis histérico de
Herbert Kliebard, he descrito cémo dife-
rentes intereses con diferentes perspectivas
educativas y sociales compiten por el
dominio en el campo social del poder que
rodea a la politica y prictica educativas. En
el recorrido, he documentado alguna de las
complejidades y desequilibrios en este
campo de poder. Estas complejidades y
desigualdades dan como resultado una
moralidad mds -estrecha- que «ancha-, asi
como la reproduccién de las formas e ide-
ologias pedagégicas y curriculares domi-
nantes y de los privilegios sociales que las
acompanan. He sugerido que la florida
retorica de los discursos de pedagogia criti-
ca necesita captar estas condiciones de
cambio material e ideolégico. La pedago-
gia critica no puede y no deberi suceder
en vacio. A menos que honestamente nos
enfrentemos con estas transformaciones
derechistas profundas y pensemos tictica-
mente sobre ellas, tendremos poco efecto
sobre la creacién de un sentido comin
anti-hegeménico o sobre la construccién
de una alianza anti-hegeménica. El creci-
miento de esa extrafia combinacién de
mercantilizacién y Estado regulador; el
cambio hacia la similitud pedagégica y el
curriculum y la ensefianza académica «tra-
dicional; la habilidad de los grupos domi-
nantes para ejercer el liderazgo en las bata-



llas sobre estos temas, y el acompanamien-
to de los cambios en el sentido comun,
todo esto no puede ser obviado. Por el
contrario, necesita ser confrontado hones-
tamente y ser autocriticado.

Dicho esto, quiero senalar, sin embar-
go, una paradoja oculta en lo que he reali-
zado. Aunque uGitimamente la mayor parte
de mi propia investigacion y la de otros ha
versado sobre los procesos y efectos de la
modernizacién conservadora, hay peligros
en tales enfoques sobre los que debemos
estar alerta. La investigacion de la historia,
politica y pricticas de los movimientos y
«reformas» sociales y educativos de dere-
chas nos ha permitido mostrar las contra-
dicciones y los efectos desiguales de tales
politicas y practicas. Ha posibilitado la rear-
ticulacién de las demandas de justicia
social sobre las bases de una sélida eviden-
cia. Todo esto es bueno. No obstante, en el
proceso, uno de los efectos latentes ha sido
el encuadramiento gradual de temas
ampliamente educativos en términos de la
agenda conservadora: las propias categori-
as —mercados, eleccion, curriculum nacio-
nal, evaluacion nacional, estindar- traidas
a debate sobre el terreno establecido por
los neo-liberales y neo-conservadores. El
anilisis de «lo que es» ha conducido a una
negligencia en lo -que deberia ser». Por
ello, ha existido una disminucién de las
importantes discusiones a largo plazo
sobre alternativas posibles a las perspecti-
vas, politicas y pricticas neo-liberales y
neo-conservadoras, aquéllas que se move-
rfan convenientemente mis alla de ellas®.

Por esta causa, por lo menos parte de
nuestra tarea debe ser politica y conceptual-
mente compleja, aunque pueda manifestar-
se de forma sencilla. A largo plazo, necesita-

mos «desarrollar un proyecto politico que
sea local pero generalizable, sistemitico sin
hacer demandas eurocéntricas y machistas
en relaciéon con las verdades esenciales y
universales sobre los seres humanos-”'. Otra
parte de nuestra tarea, no obstante, debe
ser, y es, mis proxima y mds apropiada-
mente educativa. Deben desarrollarse y
hacerse ampliamente accesibles pricticas y
politicas progresistas, asi como criticas alter-
nativas de curriculum, ensefianza y evalua-
cién, que sean defendibles, articuladas y
completamente desarrolladas. Pero esto
también debe hacerse con el debido reco-
nocimiento de la naturaleza cambiante del
campo social de poder y de la importancia
de pensar tictica y estratégicamente. Permi-
tanme especificar este punto.

Por ejemplo, en los Estados Unidos la
cada dia mis popular revista Rethinking
Schools ha facilitado un importante foro
para el criticismo social y educativo y para
la descripcion de las pricticas educativas
criticas en las escuelas y comunidades.
Influido unas veces por Paulo Freire y por
educadores que han elaborado y extendi-
do esta prictica, y otras veces provenientes
de diversas tradiciones radicales de educa-
cién indigena, especificas de los Estados
Unidos, Rethinking Schools y organizacio-
nes nacionales emergentes, tales como la
National Coalition of Educational Activists,
han construido conjuntamente espacios
para los educadores criticos, los activistas
culturales y politicos, los académicos radi-
cales y otros para ensenarse mutuamente
cémo aportar criticismo de ayuda a cada
uno de sus ambitos de trabajo y construir
un conjunto de respuestas mis colectivo a
las politicas sociales y educativas destructi-
vas que vienen de la restauracion conser-
vadora®.

(90) T. Seddon: -Markets and the English-, en British Journal of Sociology of Education, 18 (june 1999),

pp. 165-166.

(91) A. Luke: -Series Editorss Introduction, en L. Lemke: Textual Politics. P. A. Taylor and Francis. Bristol,

1995, pp. VI-VIL.

(92) Rethinking Schools es uno de los mejores ejemplos del modo en que académicos criticos, profeso-
res de escuela elemental/media/superior, estudiantes y activistas comunitarios pueden trabajar juntos de modo
no elitista, Se puede obtener informacién de Rethinking Schools, 1001 E. Feefe Avenue, Milwaukee, Wisconsin
53212, USA. El nimero del fax es el 414-964-7220. La direccién de e-mail es: rethink@execpc.com.
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Sin embargo, al utilizar la frase «res-
puestas colectivas-, necesito recalcar que
esta frase no significa nada parecido a «cen-
tralismo democritico- en el cual un peque-
no grupo de una parte de la estructura
habla por la mayoria y establece la posi-
cién -apropiada-. Dado el hecho de que
hay diversos movimientos emancipatorios
cuyas voces son escuchadas en las publica-
ciones como Rethinking Schoolsy en orga-
nizaciones como National Coalition of Edu-
cational Activists —las posiciones anti-racis-
tas y poscolonialistas, las formas radicales
de multiculturalismo, los gays y lesbianas,
las muiltiples voces feministas, los socialis-
tas democriticos y los neo-marxistas, <los
verdes-, etc.—, una forma mas apropiada de
llamarlo es wnidad descentralizada. Se
articulan miiltiples proyectos progresistas,
multiples -pedagogias criticas-. Al igual que
Freire, cada uno de ellos esti relacionado
con batallas reales en instituciones reales y
en comunidades reales. Nosotros, por
supuesto, no deberfamos ser rominticos al
respecto. Hay diferencias muy reales —poli-
ticas, epistemoldgicas y/o educativas— en
estas diversas voces. AlUn asi, estin unidas
en la oposicién a fuerzas integradas en la
nueva alianza hegeménica conservadora.
Hay tensiones, pero la unidad descentrada
ha permanecido suficientemente fuerte
para que cada grupo constituyente apoya-
ra las batallas de los otros.

Esto no es todo. Al mismo tiempo, en
la medida en que estos movimientos criti-
cos se construyen, educadores criticos tra-
tan también de ocupar los espacios facilita-
dos por publicaciones «de moda- abiertas a
publicar libros que muestran respuestas
criticas a las cuestiones de los profesores
acerca de «qué haré el lunes? durante la
etapa conservadora. Este espacio ha sido
ignorado largo tiempo por muchos teéricos
de la pedagogia critica. Algunos de estos
intentos han sido notablemente satisfacto-

rios. Permitanme ponerles un ejemplo. Una
organizacién -profesional- de grandes
dimensiones en los Estados Unidos —la
Asociacién para la supervisién del Desarro-
llo curricular (ASCD)~ publica libros que se
distribuyen anualmente entre sus mis de
150.000 miembros, la mayoria de los cuales
son profesores 0 administradores en escue-
las elementales, medias o secundarias.
ASCD no ha sido una organizacién progre-
sista, pues ha perferido publicar bastante
material técnico y abiertamente despoliti-
zado. No obstante, se ha preocupado de
que sus publicaciones no tuvieran una
representacion social y cultural suficiente
entre los educadores criticos. Por ello, ha
buscado formas de aumentar su legitimi-
dad en un espectro mds amplio de educa-
dores. Por su problema de legitimidad y
debido a su amplia lista de socios, llegé a
estar claro para un nimero de personas,
que eran parte de las tradiciones educati-
vas criticas en los Estados Unidos, que seria
posible convencer a ASCD para que publi-
cara e hiciera circular ampliamente materi-
al que demostraria el éxito prictico real de
los modelos criticos del curriculum, la
ensenanza y la evaluaciéon para resolver
problemas reales en las escuelas y comuni-
dades, especialmente con la clase trabaja-
dora, los nifios pobres y los nifios de color.

Después de intensas negociaciones
que garantizaron la ausencia de censura,
un colega mio y yo acordamos publicar un
libro con ASCD, Democratic Schools, que
facilitaba claros ejemplos pricticos del
poder de aproximaciones freireanas y otras
criticas similares en el trabajo en las aulas y
las comunidades. Democratic Schools no
soélo fue distribuido a los 150.000 miembros
de la organizacién, sino que ha vendido
100.00 copias adicionales. De este modo,
cerca de 250.000 copias de un ejemplar
que cuenta historias practicas de las
muchas batallas afortunadas de educado-

(93) M. W. Appel; J. A. Beane (eds): Washington, Democratic Schools. Association For Supervision and

Curriculum Develpmente, 1995.
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res orientados criticamente en escuelas rea-
les esta ahora en manos de educadores que
diariamente se enfrentan a problemas simi-
Jares?'. Esta es una intervencién importan-
te. Aunque no hay garantia de que los pro-
fesores sean siempre progresistas (no hay
ninguna garantia de que aquéllos que son
progresistas en torno a los temas de clase y
sindicatos sean igualmente progresistas en
torno a temas de género, sexualidad y
raza), muchos profesores tienen intuicio-
nes criticas social y pedagégicamente. Sin
embargo, a menudo no tienen forma de
poner en prictica estas intuiciones porque
no pueden describirlas en la accién de las
situaciones diarias. Por esta razon, las pers-
pectivas tedricas y politicas criticas no tie-
nen adénde ir en cuanto a su materializa-
cién en situaciones pedagdgicas concretas
donde las politicas de curriculum y ense-
fanza deben ser legisladas. Esta es una
ausencia trigica y su presencia estratégica
es absolutamente importante. Por ello,
necesitamos utilizar y expandir los espa-
cios en los que las +historias- de pedagogia
critica sean accesibles, de modo que estas
posturas no permanezcan sélo en un nivel
teérico o retérico. La publicacién y amplia
distribucién de Democratic Schools facilita
una via para utilizar y expandir tales espa-
cios de la forma en que lo hacen las posi-
ciones educativas criticas freireanas y simi-
lares; realmente parece que es posible lle-
varlas a acabo en instituciones «ordinarias»
como las escuelas y las comunidades loca-
les.

Aunque importante, no es suficiente
de-construir las politicas restauradoras en
educacién. La derecha ha mostrado cémo
se producen cambios importantes en el

sentido comin en la batalla por la educa-
cién. Nuestra tarea es ayudar colectivamen-
te a reconstruir y restablecer la sensacién
de que la moral «ancha. y la democracia
.ancha- son posibles hoy de forma absolu-
ta.

Esto no se puede hacer sin prestar una
atencion considerablemente mayor a dos
cosas. La primera -las transformaciones
materiales e ideolégicas que la derecha ha
efectuado— ha sido un tema clave de este
articulo. Aun asi, hay otro elemento que
necesita ser resaltado, como es la construc-
cién de movimientos anti-hegemodnicos a
larga escala, que vinculan las batallas edu-
cativas a aquéllas que se sitGan en otros
terrenos y también ayudan a crear nuevos
debates y a defender los que existen dentro
de las propias instituciones educativas. Sin
embargo, en el contexto conservador
actual, hay caracteristicas de algunos de los
materiales de pedagogia critica que hacen
esto atn mas dificil.

En el pasado, he alertado sobre que las
politicas de algunos de nuestros mds «avan-
zados» trabajos fuerzan al lector a realizar
todo el esfuerzo®. Neologismo tras neolo-
gismo, reina a sus anchas. Como Dennis
Carlson y yo hemos debatido en otro
sitio®, el discurso de la pedagogia critica
en sus formas freireanas y feministas ha
resultado cada vez mis influido por teorias
posmodernas. Mientras que ha probado ser
muy ttil en la reconceptualizacién del
campo conceptual y sus politicas, también
ha abierto un discurso al criticismo que ha
llegado a ser demasiado tedrico, abstracto,
esotérico e inalcanzable para los conflictos
y batallas sobre los que actian los profeso-
res, estudiantes y activistas. Henry Giroux y

(94) Se han hecho traducciones de este volumen en Japon, Espafia, Argentina, Brasil, Portugal y otros
paises. También ha aparecido recientemente una edicién de la Commonwelaht para Gran Bretana, Australia,
Nueva Zelanda y otros paises. Ver M. W. Apple; J. A. Beane (eds): Democratic Schools: Lessons From the Chalk
Face. Buckingham, Open University Press, 1999. Queda claro que facilitar respuestas criticas a los temas de
presién como qué hago el luness? parece crucial en buena parte de los paises.

(95) Apple: Teachers and Text, y Apple: Power, meaning and Identity. Ops. Cit.

(96) D. Carlson; M. W. Apple: -Critical Educational Theory in unsettling Times-, D. Carlson; M. W. Apple
(eds): Power/Knowledge/Pedagogy. Boulder, Westview Press, 1998, pp. 1-38.
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otros han defendido estos discursos como
necesarios en la pedagogia critica, ya que,
para reconstruir el mundo, uno primero
debe aprender a hablar un nuevo lenguaje
y «nuevas ideas requieren nuevos térmi-
nos+?’. Esto es sin duda correcto. De hecho,
soy consciente de que adopté esta posicién
cuando introduje teorias gramscianas y
habermasianas en la educacién a princi-
pios de los 70.

A pesar de todo, después de haber
dicho esto, dado el auténtico éxito de la
estrategia de <hablar llano- de los neo-libe-
rales y neo-conservadores, algunos de los
criticismos del material de la pedagogia cri-
tica tienen fuerza. Pero, aunque un buen
numero de ellos sean ricos y provocativos,
alguno de ellos resulta conceptual y politi-
camente confuso y estd confundido. Algu-
no de ellos esti desconectado de los temas
précticos de las batallas diarias en la eco-
nomia, la politica y la educacién y cultura.
Alguno romantiza lo cultural a expensas de
las igualmente poderosas tradiciones de
andlisis basadas en la economia politica y
el Estado. Y algunos ponen mucho énfasis
en lo «post-- que olvida las realidades
estructurales que sientan los limites en la
gente real, en las instituciones reales de la
vida diaria.

De este modo, muchos comentaristas
han discutido repetidamente que se debe
poner mucho mayor esfuerzo en las bases
del discurso de la pedagogia critica, en los
esfuerzos concretos de grupos multiples e
identificables®. Gran parte de éstos necesi-
tan ser considerablemente menos desde-

nosos con las tradiciones criticas previas
que —correctamente— continian influyendo
en activistas culturales y educativos. Como
he sefialado, igualmente importante es que
las pedagogias criticas sean en la realidad
lo que parecen ser cuando se ponen en
prictica —no sélo su elaboracion teorética—,
que el hecho de que se hagan mucho mis
visibles de lo que hemos sido capaces de
conseguir. Por desgracia, mientras las
movilizaciones derechistas no han conse-
guido poco éxito al crear un sentido
comuin reaccionario sobre la educacién (e
incluso entre muchos educadores), el esti-
lo lingiiistico de todo el trabajo critico es
etiquetado de <arrogante- (a veces con pro-
piedad) y lo distancia de muchos de los
profesores y activistas radicales que desean
apoyarlo.

Es dificil no ser descuidado al trabajar.
Es duro trabajar para escribir de tal modo
que la intensidad politica y teérica no sea
sacrificada en aras del sentido comuin, pero
también lo es hacerlo de modo que el duro
esfuerzo de leer pueda ser realizado por el
propio lector/a. Y es duro y cansado traba-
jar para escribir en distintos niveles. Pero,
si no lo hacemos, neo-liberales y neo-con-
servadores lo hardn. Y entonces estaremos
mucho peor. En estos tiempos de restaura-
ci6n conservadora, los muiltiples proyectos
de educacién critica son de hecho crucia-
les. Una buena dosis de realidad no hara
dafio y creo que realmente los hari mas
efectivos en la larga carrera.

(Traduccion: Lola Salinas)

(97) H. Giroux: Border Crossings. Routledge, 1992, p. 219.
(98) Una de estas claras discusiones en torno a los dilemas éticos y politicos de hacer teoria critica y tra-

bajo empirico con el debido reconocimiento de la im

portancia de vincular este trabajo con la cultura viva de

los actores sociales en sus vidas diarias puede encontrarlo el lector en Fine; Weis: The Unknown City, pp. 264-
288. Ver también los capitulos en Carlos; Apple: Power/knowledge/pedagogy. Op. Cit.
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LA EDUCACION DEL FUTURO Y LOS DILEMAS DE
NUESTRO TIEMPO

CARLOS ALBERTO TORRES (*)

ResuMEN. Tras una breve reflexién sobre los logros educativos del pasado y consi-
derando que el momento que nos toca vivir es el de transformar y luchar por el
cambio social, se abordan algunos desafios que la educacién tiene planteados ante
las demandas de la globalizacién.

Como grandes dilemas del presente se sefialan al Estado, la esfera publica, la glo-
balizacién y el multiculturalismo. A partir del debate correspondiente se indican los
grandes temas que es preciso resolver para construir la educacién del futuro, al
tiempo que se asigna al dmbito politico la solucién de los problemas.

Finalmente se propone el gran reto de la construccién de la humanidad, el cual de-
be ser asumido desde la responsabilidad de cada uno.

ABSTRACT. After a brief reflection on educational achievements of the past, and con-
sidering that in our time we should fight for social change and transformation, this
article tackles some challenges of education in view of globalization’s demands.
We point to the state, the public sphere, globalization, and multiculturalism as the
great dilemmas of the present. Parting from the respective debate, we indicate the
great questions that we need to resolve in order to build future education, and as-
sign political field the solution of problems.

Finally, we propose the big challenge of building mankind, which should be assu-

med from everyone’s responsibility.

/CAMINAR HACIA LA UTOPIA?

Escribir sobre los sistemas educativos o los
valores de la educacion, después del 11 de
septiembre, no es tarea ficil. Muchos de
los postulados centrales del liberalismo,
incorporados secularmente en los sistemas
educativos, como la tolerancia o mis con-
temporineamente el multiculturalismo y la
diversidad parecieran —si uno pudiera usar

(*) Universidad de California, Los Angeles (UCLA).

una alegoria macabra—, haberse derrumba-
do con el polvo y los escombros en caida
libre de las Torres Gemelas en Nueva York
el 11 de septiembre de 2001.

Hay, por lo tanto, que tratar de expli-
car que pasé y buscar opciones para el fu-
turo. Quienes insisten en usar la teoria de
los dos demonios para explicar los suce-
sos —el demonio americano, que como to-
do imperialismo destruye al conquistar, y

Muchas de estas ideas han sido desarrolladas en el nuevo prélogo a la edicién espanola de nuestro libro
con RayMoND Morrow, Teoria Social y Educacion. Madrid, Educacion Popular, en prensa. Agradezco a Ray-
mond Morrow su siempre liicida contribucién e inestimable amistad, y a Selva Sorbille por haber realizado la

tracluccién al espanol de dicho prélogo.

Revista de Educacion, nim. extraordinario (2002), pp. 249-255.

Fecha de entrada: 02-07-2002
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el demonio fundamentalista religioso, que
como todo modelo intolerante destruye lo
que considera perjudicial a su causa reli-
giosa—, se equivocan en varios planos.

Imperialismo y lucha antiimperialista y
postcolonial han sido parte de la aventura
humana pricticamente desde siempre,
aunque los ritmos histéricos han sido dife-
rentes, como nos recuerdan la Ciencia Po-
litica y la Historia. La construcciéon del Im-
perio Romano fue un episodio diferente,
claro estd en términos conceptuales, que
el proceso colonialista en Africa y Asia,
por ejemplo, de finales del siGlo xix y
principios del xx. Pero de todos modos, el
intento de dominar y oprimir, y por su-
puesto de tomar ventaja econdmica de
ambos procesos, racionalizados de distin-
tos modos (recordar la teoria del Apar-
theid en Sudifrica, o la teoria de equal but
separated en los EEUU hasta que se de-
rrumbé con el movimiento de los dere-
chos civiles), estuvieron presentes en la
aventura humana desde siempre. La vio-
lencia antisemita nazi con sus campos de
concentracién y exterminio, reflejan lo pe-
or de la condicién humana, y por eso fue-
ron caracterizados como crimenes contra
la humanidad. En el contexto de la coti-
dianidad de Auchtbitz conservar alguna
esperanza de vida era lo tUnico valioso,
imaginar una educacién liberadora, im-
pensable. De igual modo, desde los desa-
parecidos en Argentina en la década de
los setenta, donde madres secuestradas
concebian nifilos en mazmorras clandesti-
nas de centros de tortura, y sus hijos que
eran entregados por sus captores militares
a familias de los mismos militares que ase-
sinaban a sus madres y padres, hasta los
asesinatos masivos en Bosnia bajo una hi-
potesis de ethnic cleasing, son ejemplos
de la crueldad que puede existir en el
mundo.

Estos ejemplos reflejan un nivel de
perversion e inhumanidad que lamenta-
blemente nos permite entender la perver-
sidad de los actos del 11 de septiembre.
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Los hechos del 11 de septiembre no pue-
den caracterizarse como fruto de un fun-
damentalismo religioso respondiendo a
otro fundamentalismo. Debe caracterizarse
como una respuesta perversa que solo
puede justificarse con la légica del odio y
del miedo; una respuesta perversa que
puede ser identificada como una de las
opciones légicas del proceso de humani-
zacion y deshumanizacion, que como dia-
léctica perpetua, son inseparables. El
opresor y el oprimido del cual nos habla
Paulo Freire no son dos categorias sociales
que pueden ser identificadas como discre-
tas y diferentes. En el modelo social-psico-
légico que puede reflejar las contribucio-
nes de Freire, son también dos modalida-
des de la misma conciencia.

Dominacién, agresién y violencia son
parte intrinseca de la vida social humana.
Paulo Freire siempre argument6 que po-
cos encuentros humanos estin exentos de
la opresién de un tipo u otro. En virtud de
la raza, la clase, el género, la gente tiende
a ser victima o perpetrador de la opresion,
Freire insiste en que el racismo, el sexismo
o la explotacién de clase son las formas
mads sobresalientes de dominacion y opre-
sidn, pero reconocié que existe opresion
en muchos sentidos, en términos de las
creencias religiosas, afiliacién politica, ori-
gen nacional, edad, tamano corporal, im-
pedimento intelectual o fisico, etc.

Paulo Freire, partiendo de una psico-
logia de la opresién influenciado por el
trabajo de psicoterapeutas como Freud,
Jung, Adler, Fanon y Fromm, desarrollé
una Pedagogia del Oprimido, utilizando la
educacién para mejorar la condicién hu-
mana, confrontando los efectos de una
psicologia de la opresién, y finalmente
contribuyendo a lo que Freire denominé
«a vocacién ontolégica de la humanidad:
humanizacién-. En la introduccién a su fa-
moso libro Pedagogia del Oprimido, escri-
bié: «En estas paginas espero que por lo
menos esto dure: mi confianza en la gente,
y mi fe en que hombres y mujeres puedan



crear un mundo donde sea mas ficil amar-
(1972, p. 19).

Frente a la l6gica del odio y la estrategia
del miedo, pensar la educacién del futuro y
los dilemas de la hora pareceria una utopia,
a menos que aceptemos las sugerencias uté-
picas de pensadores como Paulo Freire y
tantos otros que pusieron su confianza en
que la humanidad puede superar las tenta-
ciones del lado oscuro del corazén.

Las utopias han invitado a mirar nue-
vos horizontes. De hecho toda utopia es
como un nuevo horizonte, que cada vez
que nos acercamos a ella, da un paso y se
aleja. Volvemos a acercarnos y vuelve a
alejarse. Sin embargo, toda utopia, por in-
alcanzable que parezca, al perseguirla nos
ensena a caminar. Con ese propdsito qui-
siera senalar algunos logros y algunos di-
lemas que debemos confrontar en la cons-
truccion de la educaciéon del futuro.

LOGROS EDUCATIVOS DEL PASADO.

El siGLo xx estuvo marcado por la gran
expansiéon de oportunidades educativas,
ha sido el siglo de la educacion y el papel
del Estado fue decisivo en promover la
educacién publica. Sin embargo, los éxitos
de la educacién publica en el siGLo xx1 ya
corren el riesgo de ser desvalorizados por
los fracasos de politicas pablicas de cuna
neoliberal, las cuales abandonan la tradi-
cién democritica liberal asi como una de
las responsabilidades centrales del Estado:
la educacién de la ciudadania.

A pesar de la critica neoliberal, la edu-
cacién publica democratica debe ser consi-
derada como uno de los grandes logros de
la humanidad. Los anos de escolaridad
obligatoria han sido extendidos significati-
vamente facilitando a un espectro mis
amplio de familias acceso para nifios con
deficiencias de aprendizaje o con <habili-
dades especiales» en un nimero cada vez
mayor de paises, especialmente en el ulti-
mo cuarto del siglo pasado. La igualdad de

oportunidades educativas para los pobres,
los inmigrantes, los indigenas, asi como
para nifios y mujeres ha sido mejorada,
substancialmente dando lugar a una femi-
nizacién de la matricula educativa, particu-
larmente en América Latina y Europa. Por
primera vez en la historia los ciudadanos
de muchos paises tienen acceso a una alfa-
betizacién fundamental, critica, que es la
base de una forma de autonomia personal
y ciudadania que los libera de las ataduras
de las identidades tradicionales basadas en
residencia, raza, clase, y otras identidades
particulares,

Las ciencias sociales jugaron un papel
central, aunque contradictorio, en este pro-
ceso de expansién educativa. Uno de los
temas centrales en los debates contempo-
rineos ha sido muy a menudo la complici-
dad problemitica de las Ciencias Sociales
en facilitar la ingenieria social en términos
de politica publica. Esta complicidad ha
sido senalada en términos de los modelos
neo-marxistas de reproduccién social, la
teorfa critica neo-weberiana con su énfasis
sobre la racionalidad instrumental, y la teo-
ria de Foucault sobre el conocimiento y el
poder. Sin embargo, frente a los procesos
de reproduccién social se ubican procesos
de resistencia, los cuales, hacia el principio
del siglo, invitan a pensar dos fenémenos
de gran envergadura. Primero, la necesidad
de reconstituir las dinimicas democriticas
del estado capitalista. Segundo, la impor-
tancia de ampliar las bases pluralistas de
expansion de las esferas publicas. Sin un
Estado democritico que confronte las dina-
micas desiguales del capitalismo (y even-
tualmente facilite la gestacién de una alter-
nativa democritica al capitalismo) y sin un
espacio que no sea controlado por el Esta-
do ni por el mercado —la imagen de una
esfera publica de deliberacién amplia, un
teatro de deliberaciones al estilo de la pro-
puesta de Habermas— pensar una educa-
cién democritica es vano.

Las demandas de la hora requieren cla-
ridad intelectual, compromiso politico y
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acciones éticas de importancia. Frente a la
parafernalia de las Ciencias Sociales y las
opciones analiticas que nos confrontan es
menester afirmar que la hora que nos toca
vivir no es la hora de contemplar o criticar
simplemente sino de transformar y luchar
por el cambio social. Por eso, una vez
pasada la tormenta del postmodernismo,
debemos volver a las fuentes que animaron
el desarrollo de las Ciencias Sociales: la cri-
tica a las cotidianidades de opresion, la
ruptura de los mecanismos irracionales de
accion social, la creacién de nuevos imagi-
narios sociales para construir un mundo,
como afirmé Paulo Freire, donde sea mis
ficil amar. Parte del legado del postmoder-
nismo que, sostengo, deberiamos expur-
gar, es el reguero de desesperanza (en tér-
minos politicos), el nihilismo critico (en
términos analiticos), y el hiper-individualis-
mo (en términos de estudios culturales
auto-referenciados). Si seguimos aceptan-
do el postulado del postmodernismo de
que la realidad es entendida como ficcién,
¢sta se vuelve una ideologia. Pero pode-
mos afirmar que hablar de ficcién es oscu-
recer ain mis el conocimiento de la reali-
dad, la cual por si misma es dificil de des-
cifrar de forma analitica, adn recorriendo
los andlisis histéricos, tedricos, estadisticos,
o la parafernalia metodolégica de las Cien-
cias Sociales.

Otro debate dirimido después del 11
de septiembre es la critica a los estudios de
drea geografica (lo que se conoce en inglés
como area studies, por ejemplo, estudios
Latinoamericanos, del mundo islimico del
Medio Oriente, etc.) por parte de los mode-
los de analisis comparativo y de rational
choice o teorfa de la toma racional de deci-
siones. Esta critica sugiere que el positivis-
mo se ha transformado del puro cientificis-
mo en una estrategia de control técnico
basada en el individualismo metodoldgico
que converge armoniosamente con la logi-
ca del mercado y con estados que buscan
adaptarse a esa légica. Desde la perspecti-
va de la teoria racional de las decisiones
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(rational choice), la preocupacién de los
estudios de drea con la especificidad hist6-
rica y cultural no es ni cientifica ni condu-
ce a estrategias politicas eficientes.

Sin embargo, uno podria argumentar
que el formidable fracaso de los organis-
mos de inteligencia para prevenir los even-
tos del 11 de septiembre puede estar vin-
culado a una visién simplista de los intere-
ses y posibilidades de los estudios de drea
geogrifica con su énfasis en los aspectos
culturales e histéricos. La teoria racional de
las decisiones es totalmente refractaria a los
estudios de drea geogrifica, consideran
que no son rigurosos, y que a demais con-
sumen recursos sin ofrecer resultados rea-
les en términos de conocimiento. Han des-
preciado a los especialistas en estudios de
drea geogrifica, e incluso los han calificado
como indtiles, y esto ha ocurrido con
mayor intensidad después del fin de la
Guerra Fria.

Los estudios de drea geogrifica han
surgido histéricamente, intimamente vin-
culados a los intereses geopoliticos de los
Estados Unidos, y a algunas fundaciones,
especialmente la fundacion Ford. Desde el
fin de la Guerra Fria, estos estudios han
sido considerados superfluos. En UCLA y
otras universidades americanas, algunos
académicos han argumentado que en la era
de la globalizacién, los estudios de irea
son simplemente un resabio del pasado.
Los eventos del 11 de septiembre, sin
embargo, han revitalizado el interés por los
estudios de drea geogrifica, y proporcio-
nan un recordatorio del papel tan impor-
tante que desempefian en el sistema glo-
bal, a pesar del oportunismo tecnocritico
de muchos académicos que sélo buscan
avanzar sus agendas de investigacion y sus
carreras.

Esto nos lleva a otro gran desafio de la
educacién en el momento que nos toca
vivir: confrontar las demandas de la globa-
lizacién.



DILEMAS DEL MOMENTO: ESTADO,
ESFERA PUBLICA, GLOBALIZACION Y
MULTICULTURALISMO

En un trabajo coordinado con Nicholas
Burbules (Burbules y Torres, 2000) sobre
educacién y globalizacién, tratamos de
senalar los grandes dilemas del momento.
No se puede en el breve espacio de este
trabajo resenar todos los aspectos centra-
les, pero vale decir que la globalizacion
implica un desvanecimiento de las fronte-
ras nacionales y una alteracién de la soli-
daridad social dentro y entre los estado-
naciones, por lo que afecta profundamente
la constitucién de grupos de interés y gru-
pos nacionales de identidades. La comple-
jidad de la interseccién entre la raza, la cla-
se, el género, y el Estado ahora se magnifi-
ca con la dialéctica de lo global y lo local y
las luchas asociadas con el multiculturalis-
mo (Torres, 1998b; Arnove y Torres, 1999).

Es imposible confrontar las dindmicas
desiguales de la globalizacion, y sus efec-
tos en la educacion, si no recreamos, como
senaldbamos antes, un Estado democritico
y revitalizamos la esfera publica. Sean las
criticas neoliberales sobre el paternalismo,
o las versiones neo-foucaultianas de la
gobernabilidad como disciplina del sujeto,
o las teorias neo-marxistas de la correspon-
dencia o incluso la nocién de Bourdieu
sobre la violencia simbdlica, el Estado se
ha convertido en el gran villano de la
modernidad.

Estas criticas proveen los antidotos
necesarios a las simplificaciones vinculadas
a la identificacién acritica con los movi-
mientos de reforma liberal en la educacion
(Popkewitz y Brennan, 1998b; Popkewitz y
Fendler, 1998b). Al mismo tiempo, sin
embargo, el Estado en sus multiples niveles
(local, nacional, regional, trasnacional)
continia siendo la institucién primaria que
articula e implementa los objetivos colecti-
vos y resiste la reduccién de la existencia
humana a los imperativos del mercado. Por
ejemplo, recientes reformas educativas

conservadoras en Espafa proveen un
recordatorio muy claro de esta realidad,
junto con desarrollos similares en América
Latina (Torres, 1994; Puiggrds, 1990, 1992).

El Estado como pacto de dominacién y
como sistema administrativo auto-regula-
do, juega un papel central de mediador en
el contexto de la crisis del capitalismo,
especialmente con respecto a las contra-
dicciones entre acumulacién y legitimacion
(Torres, 1998b; 1999). La discusién sobre
las teorias del Estado es particularmente
importante para entender las reformas edu-
cativas. La definicién, interpretacion, y ani-
lisis de los problemas educativos y sus
soluciones dependen, en gran medida, de
las teorfas del Estado que justifican y sub-
yacen las opciones politicas. Junto con
esto, los nuevos tipos de intervencién esta-
tal, definidos como el estado neoliberal,
reflejan un cambio sustantivo en la légica
de la accién publica y su relacién con el
sistema mundial. Tales temas se vuelven
especialmente aparentes en las biografias
de educadores que han tenido un impor-
tante impacto en los debates de politica
publica (Torres, 1998).

Es importante apuntar que incluso en
Asia, América Latina y Africa, la expansién y
diversificacién de la educacién tuvo lugar en
estados que aspiraban a convertirse, o al
menos parecer, estados de bienestar social.
Estos eran estados intervencionistas que con-
sideraban los gastos educativos como una
inversién y expandieron enormemente las
instituciones educativas, incluyendo la masi-
ficacién de la matricula, ampliando (en pro-
porcién a sus niveles de ingresos) los presu-
puestos educativos, y la contratacién de
maestros —aunque no aumentaron necesaria-
mente los salarios de los docentes y su com-
pensacién laboral-. En muchos sentidos,
dada la depreciacién de sus salarios, los
maestros han estado subsidiando la expan-
sién de la educacién en distintas regiones del
mundo (Torres, et. al, 1999).

En sintesis, propongo que los grandes
temas que hay que resolver en la construccién
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de la educacién del futuro no son pro-
piamente educativos sino politicos. Es
menester construir una educacién toleran-
te, que acepte y entienda la diversidad, y
respete un modelo multiculturalista en el
marco de un estado democritico que pue-
da incidir, y si es posible resolver, las ten-
dencias histéricas desiguales del capitalis-
mo. Un estado democritico que pueda
operar en conjuncién con una esfera pabli-
ca, la cual se constituya en un teatro de
deliberacién para la construccién de una
racionalidad que privilegie el sentido
comun de la lucha por la justicia, la igual-
dad entre los seres humanos, el cuidado
del otro, aunque el otro sea un desconoci-
do. Después de todo, cuando los maestros
inician sus actividades al comienzo de las
clases, se les encomienda el cuidado y per-
feccionamiento cognoscitivo y volitivo de
nifos y nifas que son los <hijos de otros, y
las maestras y maestros afio tras afio mues-
tran que esa tarea de cuidar a otros que no
son nuestros propios hijos es una tarea de
nobleza y dedicacién, que excede el senti-
do mismo de la responsabilidad individual,
ya que al ayudar a la constitucién del ciu-
dadano y del individuo probo, gestamos
las bases de una sociedad civil digna y soli-
daria.

Finalmente, propongo que la educa-
cion del futuro asuma otra de las grandes
premisas en la construccion de una huma-
nidad: asumir la responsabilidad individual
por nuestros actos, y también, por qué no,
por nuestra manera de pensar, por nuestros
temores y contradicciones.
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PERSPECTIVAS DE LA MOTIVACION

MANUEL MACEIRAS FAFIAN (*)

ResUMEN. El trabajo parte del supuesto, bien conocido, segin el cual la educacién
es un proceso y proyecto personal asociado a motivaciones, propias e inducidas,
que en nuestros dias debe llevarse a cabo contando con las condiciones de exte-
rioridad y ambigtiedad propias de nuestro tiempo. En este contexto, parece conve-
niente retrotraer la reflexién hacia dmbitos de vida concreta, susceptibles de indu-
cir motivos mds aceptables para el actual individualismo y dentro de la consiguiente
ambigtliedad axiolégica. Tomando la «estima de si- como origen de motivacién y va-
lor, el trabajo se aproxima a algunos de estos ambitos como son el conocimiento in-
telectual, la intimidad, la alteridad, el lenguaje y el hibitat, entre otros posibles.

ABSTRACT. This work starts from the well known supposition that education is a per-
sonal process and project associated to own or induced motivations. Nowadays this
project should be carried out taking into account the conditions of exteriority and
ambiguity characteristic of our time. In this context, we consider it convenient to le-
ad the reflection back to fields of concrete life, which can induce more acceptable
motives for the current individualism and within the consequent axiological ambi-
guity. Taking self-esteem as a source of motivation and courage, this work approa-
ches some of these fields, for example: intellectual knowledge, privacy, alterity, lan-

guage, and environment, among other possible fields.

Sin adentrarse en las sutilezas de una feno-
menologia de la motivacién, no parecen fue-
ra de lugar algunas precisiones conceptuales
encaminadas a justificar las concrecio-
nes educativas que aqui se proponen. Cir-
cunscritos los propdsitos al dmbito de la
prictica y desechando ambigiiedades,
podemos dar por entendido que ensefar
consiste en indicar, trasmitir, aproximar,
incluso hacer comprender, aquello que
conviene, apreciado desde la esfera de los
deseos, los intereses y las utilidades. Sin
urgir analogias, la educacién, sin embargo,

(*) Universidad Complutense.

Revista de Educacion, nim. extraordinario (2002), pp. 257-270.

Fecha de entrada: 02-07-2002

se dirige a suscitar motivos que movilicen
razonablemente la accién. Si recordamos la
aristotélica Etica a Nicémaco, cada ser
humano se educa en la medida en que va
adquiriendo competencias para dotarse de
motivaciones habitualmente encaminadas
a actuar de acuerdo a fines. Por eso la vir-
tud o excelencia, no es en un acto sino en
un hébito.

Invocar los motivos como piedra angu-
lar del proceso educativo solicita algunas
precisiones. El motivo no es asimilable a la
causa. Las causas explican a priorilos efec-
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tos que se producen de modo determinista
e irreversible a partir de ellas. El motivo, sin
embargo, no se comprende con indepen-
dencia de la decisién o resultado que le
acompanan. Los motivos son siempre «de
algo», «para algo-, <ante alguien-..., y que-
dan desprovistos de sentido en la medida
en que este circuito no sea completo. En
consecuencia, la motivacién no es reduci-
ble a la descripcién o explicacién de pro-
cesos fisicos o psicolégicos, puesto que va
acompanada de exigencias reales y pricti-
cas no desvinculables de la responsabili-
dad ética. En efecto, «darse un motivo»
supone establecer una secuencia sélo com-
prensible a partir de la implicacién moral
de un sujeto, que es la siguiente: la acepta-
cién de un valor como preferente (por
eso «yor lo aduzco como motivo); la reivin-
dicacién de un derecho (son «mis» moti-
vos); el reconocimiento del otro y de los
otros, en cuanto que todo motivo va enca-
minado hacer comprender y justificar una
accion ante los demis; la evaluacién del
medio o contexto social en el que actio, al
prever que en él mis motivos serin acepta-
bles.

Sila educacién debe ser «proceso moti-
vado-, el propésito de esta breve digresién
tedrica no es otro que advertir sobre las
connotaciones éticas de la motivacién, en
ningin caso asimilable a la causalidad
interpretada en sentido puramente empiris-
ta. Que esto sea una afirmacién de Pero-
grullo, tradicional y consabida, en nada
merma la subsistente vigencia de sus impli-
caciones. Sobre ellas volvemos aqui desde
perspectivas en las que se conjugan los
hitos de la que acabamos de llamar secuen-
cia moral de la motivacién. Perspectivas
que reivindican lo personal y subjetivo,
contrapartida indispensable a la tecnifica-
cion en la que, sin merma para sus méritos,
se ve inmerso el ambiente y las politicas
educativas, Las sintetizamos como sigue:

1. Del entendimiento a la voluntad.
2. La «estima de si» como motivacion y
valor.
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La intimidad, valor y motivacion.
Las motivaciones de la diferencia.
Los motivos del habla.

Las motivaciones del hibitat.

G S b

DEL ENTENDIMIENTO A LA VOLUNTAD

Sin recaer en una «psicologia de las faculta-
des-, ni en sentido tomista ni en el cartesia-
no, la tarea de educar, en su acepcion mas
integral, debe renunciar a ser formacion
dirigida directamente a la voluntad. Cierto
que toda ensenanza serd educativa y, en
consecuencia, compromiso formativo.
Pero, si vinculamos educacién con motiva-
cién, toda intencionalidad educativa no
puede dejar de pasar por el rodeo del
entendimiento. Serd dificil evitar los riesgos
de la distorsion ideolégica si se recurre
directamente a la ecuacién motivacién /
voluntad / prictica, en el afan de ser efica-
ces en la configuracién de aptitudes. El
paso directo e inmediato a lo concreto, a lo
puntual, a las pricticas determinadas...,
bajo el pretexto de la eficacia, corre todos
los riesgos del subjetivismo, con evidentes
consecuencias problemaiticas. El profe-
sor/educador no es, en primera instancia,
formador de espiritus o forjador de volun-
tades, sino inductor de motivaciones voliti-
vas encaminadas al uso de la libertad razo-
nada. Pero alcanzar escolarmente ese obje-
tivo requiere el paso previo por la ense-
flanza académica de materias y asignaturas,
por el compromiso con la lectura, por el
estudio y los hibitos del aula, de la biblio-
teca, etc., pricticas y hibitos que son mate-
ria y, a la par, matriz de la reflexion.

Sin esta prevencion, por grandes que
sean las cautelas, sera dificilmente evitable
el subjetivismo ideoldgico, cuando no el
sectario. Subjetivismo que adquiere rostros
muy diversos y puede ocultarse tanto bajo
el signo del ideario confesional, religioso o
laico, como bajo el pretexto de una origi-
nalidad que invoca sélo la buena voluntad
—de profesor y alumno—, pasando por alto



que todo motivo, como advertimos, no es
disociable de una justificacién.

Las prevenciones a favor del intelectua-
lismo, tendrin como consecuencia evitar la
sublimacién o disolucién de la educacién
en psicologismo, moralismo o sociologis-
mo, evitables si se respeta la materialidad
de ciencias y saberes. Sin tales cautelas no
son pocos los riesgos que pueden inducir a
la confusién entre motivacién y alienacion.

Puede deducirse un corolario inmedia-
to de tales supuestos, aplicable a profeso-
res, centros y a la propia politica educativa.
Es el siguiente: la llamada transversalidad,
en cuyo concepto se compendian las gené-
ricas exigencias €ticas de la actividad edu-
cativa, no podrd reducirse a territorio de
buena voluntad, propicio para la improvi-
sacion, la generalizacién e incluso la diva-
gacion. Cierto que la atencién al dmbito éti-
co es inaplazable para las politicas, para las
economias y, con mayor apremio, para la
educacién. Pero lo incomprensible es que-
rer inventar la ética, los valores morales,
sociales, religiosos, etc. La aproximacién a
las ciencias y saberes, desvelard hasta qué
punto el veredicto de la historia se ha ido
decantando por, y preservando, valores
esenciales que transcienden la secuencia
de sus concreciones histéricas y subsisten
por encima de épocas y civilizaciones.
Valores y motivaciones que se escapan a
quienes ignoran las ideas fundamentales
del conocimiento humanistico y cientifico,
insospechados para cuantos se empefan
en que a los seres humanos nos inventan
en cada época. Aunque todo no se puede
saber, la puesta al dia de maestros y educa-
dores demanda la aproximacién a los gran-
des asuntos y problemas de la reflexion
moral, a las categorias antropolégicas fun-
damentales, a las ideas y convicciones que
impregnaron el progreso cientifico, social y
politico de la humanidad, etc. En este cam-
po, antigliedad y actualidad se dan la
mano, porque lo superado por el progreso
sigue formando parte de nuestra concien-
cia histérica. Debido a ello, toda politica

educativa con voluntad de ser eficaz debe
integrar programas de formacién perma-
nente y obligatoria del profesorado.

La informacién es tanto mis perentoria
cuanto los desacuerdos son hoy mayores y
no se reconocen fuentes canénicas de ver-
dad. No ya en el campo moral, sino inclu-
so en el cientifico, la contingencia episte-
molégica forma parte del propio proceso
de conocimiento y las totalidades de refe-
rencia -verdad, conciencia, razén, ley,
mandamiento, etc.- se han desvanecido.
Esto hace mis apremiante la informacién
rigurosa y responsable por parte de quie-
nes deben hacer uso publico y profesional
de la razén. Si alguna coherencia debe ser
guardada, la merma en las creencias sélo
puede ser balanceada con el incremento
de la ciencia.

La informacién y conocimiento son,
como ya Platén tenia muy presente, la Gni-
ca tutela para liberarse de los encantamien-
tos ideoldgicos. También en el campo edu-
cativo no es infrecuente la tendencia a asi-
milar ciertos valores con determinados par-
tidos o corrientes de pensamiento. La
razén radica en un pernicioso equivoco:
entender que motivaciones y valores son
atributos de instituciones o grupos y no de
personas. Cierto que podrin ser fomenta-
dos institucionalmente, pero su prictica es,
en todos los casos, imputable a la respon-
sabilidad personal, por si misma intransfe-
rible. Para no reincidir en los equivocos,
debe tenerse presente que socialismo,
comunismo, cristianismo, personalismo,
liberalismo, etc., quedan vacios de conteni-
do sin su individualizacién, asociada a la
conciencia y a la prictica personales.

LA «ESTIMA DE Sf» COMO MOTIVACION
Y VALOR

La ambigiiedad en las sinonimias, frecuen-
te en las filosofias contemporineas, no es
obsticulo para que la subjetividad se
entienda en todas ellas como la capacidad
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de cada ser humano para reconocerse ori-
gen responsable de sus actos, intelectivos y
volitivos, a la par que portador de expe-
riencias intransferibles. El que el hombre
tomara conciencia de su subjetividad, con-
dujo a un humanismo inseparable de la rei-
vindicacion del libre albedrio y de la lucha
por la ilustracién. De este modo, los perio-
dos o momentos histéricos llamados ilus-
trados -Atenas, Renacimiento, Ilustracion-
deben ser entendidos como impulsos edu-
cativos, mds o menos profundos, encami-
nados a hacer que cada individuo se auto-
valore y responsabilice de si mismo. No en
vano Kant, a la pregunta «;Qué es Ilustra-
cion?, responde: «atreverse a pensar por
cuenta propia-. Que el hombre se hiciera
cargo de si mismo, condujo a una progresi-
va humanizacién de la naturaleza, a la
moralizacion de los instintos, a la socializa-
cion del psiquismo y al progreso de las
ciencias, que han acompasado el desarro-
llo de la historia. Pero, no sin cierta para-
doja, la secuencia ilustrada se fue despla-
zando mas hacia la preocupacién por los
proyectos de la subjetividad que por la pro-
pia subjetividad. Se fue asi disociando la
subjetividad como valor de la subjetividad
como poder, con una ambigiiedad funda-
mental en el Ambito de las motivaciones
axiolégicas: grandes logros cientificos, eco-
némicos e incluso sociales, de hecho, son
una merma para la autoestima y, por tanto,
para la libertad del ser humano, generando
una no pequena y perturbadora contra-
diccién. Por una parte, el hombre se siente
satisfecho y magnificado por sus propias
conquistas sociales y tecnocientificas, de
tal modo que nuestra vision del mundo
depende de las propias creaciones tecno-
cientificas. Pero, al mismo tiempo, los seres
humanos nos percibimos cada vez mis
disociables de lo natural, mis dependien-
tes de los artefactos y, en consecuencia,
menos duefios de nuestro destino y de
nuestras propias creaciones. El resultado es
la reduccién de la razén, convertida en ins-
trumental por doble motivo: porque ya no
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puede ejercer su plena racionalidad sin ins-
trumentos, y porque su impulso hacia el
conocimiento desinteresado se supedita a
la funcién de producir mis instrumentos.

Educativamente, las consecuencias no
son menores al percibirse la iniciativa per-
sonal siempre en retraso y dependencia
respecto al dambito tecnocientifico, con la
percepcion de cierto desfase psicolégico,
al que se anade la conciencia de la irres-
ponsabilidad, premiosa sobre nuestra
actualidad. Hoy participamos de la genera-
lizada conviccién, mds o menos conscien-
te, segin la cual todas las opciones mis
importantes sobre nuestras vidas estin
tomadas o, en gran parte, prefijadas por
previsiones o prospectivas, justificadas
cientificamente. Y, a su vez, motivaciones y
valores de orden espiritual, en sentido
hegeliano, son postergados o invalidados,
a no ser que admitan una traduccién ins-
trumental, esto es, reconvertible al Ambito
de lo técnica v econémicamente util. La
propia idea de naturaleza humana es de-
salojada por una concepcién técnica: las
ideas y la sensibilidad, la gestaci6n, el naci-
miento y la muerte..., se tecnifican, al
quedar, en gran medida, dependientes de
artefactos e instrumentos. Si eso es muy
notorio en el campo biosanitario, no lo es
menos en el de la informacién, la comuni-
cacion, etc. La duda, la perplejidad, la
ambigliedad..., son la usual consecuencia
de esta pérdida de sentido de lo natural
que, desde puntos de vista antropolégicos,
eleva a legitimo incluso lo considerado
aberrante hace muy pocos afios.

En este contexto, con beneplicito
generalizado, la sociedad de consumo
seguird siendo el nuevo y cada vez mas
apremiante destino de nuestro tiempo, no
mitolégicamente prefijado, sino derivado
de la sobrecarga de positividad. Ante esta
situacién estructural, caben varias respues-
tas: refugiarse en el pasotismo con la acti-
tud del espectador irresoluto y contempla-
tivo, a la postre engullido por el torbellino
de los acontecimientos. Es también posible



responder a las exigencias de la experien-
Cia, caso a caso y paso a paso, echando un
remiendo a cada descosido, un parche a
cada bache, agotando la tarea educativa en
la diseminacién del practicismo moralizan-
te. Cabe, en fin, abordar las cosas desde el
fondo, dirigiendo la tarea educativa a situar
al educando frente a si mismo para que se
haga cargo de sus motivaciones y, con
ellas, de las responsabilidades que las
acompanan. Empeno dirigido al interior,
tanto mis necesario cuanto mayor es la
fuerza de la exterioridad. Algunos hitos en
ese itinerario pueden ser los siguientes.

LA RESPONSABILIDAD ANTE Si MISMO

De acuerdo con la propia psicologia, sobre
todo de jévenes y adolescentes, recobrar el
valor de la subjetividad significa reconocer-
se como un «yo puedo- -inteligente y activo-
que hace de la autoestima, no porfia egois-
ta, sino principio de decisién auténoma y
capacidad para realizar un proyecto perso-
nal. Cierto que el pasotismo es una actitud
generalizada en nuestro tiempo vy la indife-
rencia y falta de motivaciones recubre bue-
na parte de los intereses de adolescentes y
jovenes, pero precisamente por eso, las
motivaciones educativas no podrin sino
elevar la estima de si a condicién de posibi-
lidad de los demis valores. No es éste un
propésito tedrico, porque solicita pricticas
concretas, motivadas por la exigencia de
metas especificas realizables. Y, sobre todo,
la estima de si se manifiesta como capacidad
para mantener las promesas, para cumplir
los acuerdos, para respetar la palabra dada y
atender a compromisos adquiridos. Tales
competencias son condiciones que susten-
tan la propia identidad personal, precisa-
mente ahora cuando cada cual pretexta con
vigor su singularidad.

La estima de si asumida como motiva-
cién, introduce un concepto de responsa-
bilidad ética alejado de connotaciones
puritanas. En efecto, la responsabilidad es,

en primer lugar, responsabilidad ante si
mismo. Porque me estimo debo dar cuenta
ante mi, en primer lugar, antes que recono-
cerme responsable frente a una norma o
ley que manda o prohibe. Tal es la raiz pri-
mitiva de la conciencia moral que, vista asi,
es indisociable de virtualidades educativas.
En efecto, la moralidad, antes que exigen-
cia normativa y advertencia puritana que
vigila y advierte «<haz esto, no hagas lo
otro-, es proceso ilustrado que invita a ser
mds, ser mejor, ser de otro modo. Si esto se
entendia asi ya en la aristotélica Etica a
Nicomacoy configura la esencia misma de
la ética tomista, hoy adquiere actualidad
como una de las exigencias mas acordes
con los signos de nuestro tiempo: puesto
que el individualismo es uno de sus rasgos
mis peculiares, si es cierto que somos indi-
vidualistas, seimoslo hasta el final con
todas sus consecuencias, y hagamos de la
responsabilidad una exigencia ante noso-
tros mismos, en primer lugar,

La estima de si tomada valor, no exime
de riesgos. Por una parte, la sobreestima-
cion puede inducir a la confusién entre
expectativas y veleidades. La veleidad es
voluntad de lo imposible, que es tanto como
voluntad de nada. Asf sucede cuanto se des-
vincula la motivacién del horizonte de
acciones concretas y se pierde en utopismo
anarquizante sin fines inmediatos. Por otra
parte, no es menor el riesgo de la subesti-
macion, que nada se propone o pretende
siempre poco, pretextando incapacidad
para sobrepasar situaciones o estados ya
adquiridos. La motivacién educativa tendri
en cuenta que nadie puede sopesar sus
fuerzas hasta que tome el peso en sus
manos. Hoy la subestimacién, con mis fre-
cuencia de lo que parece, se agazapa y ocul-
ta tras la desgana y falta de decisién para
afrontar riegos. Quizis los adolescentes y
jovenes de hoy caminan por territorios
demasiado seguros que, por una parte, ale-
jan de lo problemitico y, por otra, no susci-
tan interés por lo humilde, lo pequeiio, lo
escaso, lo deslucido y poco aparente.
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EVALUACION Y PREFERENCIA

La estima de si aparece, a su vez, como
condicién que inicia y sustenta la experien-
cia de la diferencia entre valores. Los acon-
tecimientos, las acciones, las cosas, etc. no
todas dan o son lo mismo. Estimarse a si
mismo equivale a escoger, seleccionar,
sopesar, ponderar y establecer procesos de
evaluacion y preferencia, rehuyendo la
neutralidad. Porque nos estimamos, califi-
camos y clasificamos hechos, cosas, perso-
nas, acciones..., estableciendo rangos entre
ellos. Y de la preferencia es consecuencia
logica y psicologica la seleccién motivada
de lo deseable y, en contrapartida, el
rechazo de lo indeseable. Este itinerario de
lo preferible a lo deseable, mediando la
estima de si, introducird la experiencia de
lo tolerable y de lo intolerable, justificando
unas conductas y reprobando otras.

EL RECHAZO DEL PURISMO

La estima de si realista supone renuncia al
purismo, porque es evidente que todo lo
humano es imperfecto. Ya Aristételes reco-
nocia que la estima de si no puede asimi-
larse a la perfeccion. Por eso el mejor zapa-
tero no es quien hace 6ptimos zapatos,
sino aquél que confecciona los mejores
zapatos con el cuero de que dispone. La
estima de si, en consecuencia, tiene mas
que ver con el esfuerzo, con el compromi-
so y el empefio, que con la excelencia de
resultados. La perfeccion es, ciertamente,
un ideal pretendido, pero jamis un logro
alcanzable. Son muy sugerentes, desde el
punto de vista educativo, las palabras de
Vladimir Jankelevich:

Usted es perfecto: sobre todo no se mueva,
estropearia todo; usted es inmaculado y
ahora jcuidado!, debe dejar de hablar y res-
pirar, incluso tendri que abstenerse de pen-
sar si no quiere empanar el cristal translici-

do del alma. El puro, al autocondenarse a la
inmovilidad, ya no se atreve a dar un paso
ni a levantar el dedo menique... ;Deberd
transformarse en estatua? El puro semeja a
un bronquitico que evita sacar la nariz por
la ventana e incluso mirar a través de sus
cristales’

El reconocimiento de la contingencia y
de lo imperfecto no supone condescen-
dencia, sino realismo activo encaminado a
no sucumbir al fatalismo inhibidor. Fatalis-
mo que, en su version en la vida cotidiana,
puede aparecer bajo el pretexto de que,
como todo estd definitivamente estableci-
do, la iniciativa y el trabajo personales son
tan vanos como ineficaces, substituyendo
de este modo la estima de si por la dimi-
sién de si mismo. Desde la infancia, una
educacién en los motivos enfrentara al
nifo y al joven con la falsa conviccién de
que nada se puede hacer por mejorar las
cosas. Y esto porque a cada cual no le esti
asignado el mundo, sino sélo su mundo,
del que debe hacerse responsable. Ese es
el sentido del orteguiano «yo soy yo y mi
circunstancia. Y si no la salvo a ella no me
salvo yo. Benefac loco illi ubi natus es...,
reclamando con claridad Ortega el empeno
en lo inmediato y proximo (Meditaciones
del Quijote). La version educativa de esta
solicitud es el empefio por motivar para
hacer bien lo cotidiano, cada cosa, cada
pequefia cosa, momento a momento.
Siguiendo a Aristételes, el nicleo axiolégi-
co que identifica a la persona se fragua en
el dia a dia, que es por donde se va traban-
do la que Rof Carballo llama «urdimbre
bésica- de la personalidad fuerte, tanto mis
necesaria cuanto mis poderosa y difundida
es la cultura en migajas de nuestro tiempo.
Cultura de la inconsistencia, de lo fugaz y
momentineo —en «video clip—, que segin
los neurofisiélogos, acelera los circuitos
cerebrales superficiales y desacelera los
més profundos, con no pocas consecuen-
:ias para la estabilidad intelectual, psicol6-

(1) V. Jankelevich: Lo puro y lo impuro. Taurus, 1990, p. 30.
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gica y moral. Fomento, en fin, de persona-
lidades incoherentes e esquizofrénicas.

LA INTIMIDAD, VALOR Y MOTIVACION

Consecuencia o premisa de la estima de si,
segln se miren las cosas, es la preocupa-
cién educativa por la intimidad. La exterio-
ridad no es infraestructura sino supraes-
tructura de la intimidad, por eso reivindi-
carla no supone reduccién a lo privado. La
intimidad es lo propio e intransferible, el
nicleo germinal en el que arraiga el movi-
miento de salida de si y, por tanto, los pro-
yectos de la libertad.

Nada es ficil en este campo y las meto-
dologias se declaran aqui insuficientes. Sin
embargo, motivar en la prictica de hacer
un alto, invitar a detenerse ante el determi-
nismo que imponen los hechos, a reflexio-
nar sobre los motivos de las propias moti-
vaciones..., es prictica indisociable de todo
proceso educativo. Si por el sentido inte-
rior a la intimidad puede llamarsele auto-
conciencia, intelectivamente equivale a
reconocer las razones del propio pensa-
miento, que no pueden reducirse sélo a
buenas intenciones sino a pricticas concre-
tas que vayan habituando al educando a
encontrar los motivos de sus actitudes en
su propia interioridad. Enfrentarlo con la
respuesta a ;por qué dices, haces, prefie-
res..., esto?, es una eficaz metodologia, de
no muy dificil prictica. Exigencia tanto mas
inaplazable si se tiene en cuenta que la
inmersién en la exterioridad tecnocienfica
y comunicativa, son disposiciones de nues-
tro tiempo.

Dando un paso mas, porque el hombre
no es medida de todas las cosas, como le
gustaria a Protigoras, ni todo es para él dia-
fano, ni siquiera su propio psiquismo, el
control emocional va asociado a la recupe-
racion de la intimidad. Por las emociones,
la conciencia se expansiona o comprime, a
través de multiples manifestaciones, que
oscilan entre el miedo y la célera, la alegria

y la tristeza, el abatimiento y la euforia...,
experimentados como situaciones transito-
rias o estados con mayor grado de perma-
nencia. Y como rebrote transversal de las
emociones, los deseos representan la
expectativa de un bien todavia no poseido.
Emociones y deseos son testimonio de las
capacidades y posibilidades del ser huma-
no, pero también de su fragilidad afectiva y
sentimental, sobre todo en la adolescencia.
El control emocional consiste precisamente
en eso: en que la estructura del yo y de su
mundo no se quiebre bajo el impulso emo-
tivo y desiderativo. Lo que solicita concien-
cia de los limites, prevencion contra las ilu-
siones del humanismo magnificado pro-
yectado por la cultura actual, germen de la
desilusién psicolégica y de la decepcion
existencial. Recuperar la intimidad supone,
en consecuencia, tomar conciencia de que
el ser humano no puede serlo todo, poseer
o hacerlo todo. Limitacién y contingencia
que no convierten al hombre en una
«pasion inttils (Sartre, El Ser y la Nada),
pero advierten ante los mesianismos psico-
légicos y cientificos que lo prometen todo.
La reivindicacién de la intimidad, intro-
duce otra cautela de no menor calado edu-
cativo al prevenir sobre la falaz organiza-
cién simbdlica del mundo del consumo.
Objetos, personas, acontecimientos, etc.
son elevados a modelos y prototipos sim-
bélicos de valor, rango, estima, poder...,
encaminados a sustentar emociones, pasio-
nes e ilusiones. Por paradéjico que parez-
ca, incluso realidades tan incompatibles
con la vida, como son el crimen, la trucu-
lencia, el erotismo, la droga, la explota-
cién, etc., para casi todo se encuentran pre-
textos cuya sofistica es alimentada por la
sublimacién simbdélica. En esta trama,
dominada por el consumo —de productos
o/y personas- una educacién que desco-
nozca el caricter estructural de las estrate-
gias simbdlicas, corre todos los riegos de
ser ineficaz. De ahi la urgencia de la actitud
critica frente a los complejos simbdlicos,
sublimacién de intereses e ideologias.
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LAS MOTIVACIONES DE LA DIFERENCIA

No existe contradiccién entre lo que acaba-
mos de decir sobre el si mismo, la subjeti-
vidad y la intimidad, y el hecho de que el
hombre sabe que su individualidad es un
don doblemente prevenido: por las moda-
lidades de su experiencia, que impregna
esencialmente su modo de ser; y por su
vinculacién a los otros, sin que esto supon-
ga una amenaza insuperable para su auto-
nomia. En consecuencia, no es invencion
de nuestro tiempo admitir los imperativos
de la experiencia y reconocer las condicio-
nes comunitarias. Sin recurrir a Aristdteles
ni a Rousseau, es una evidencia que el
hombre es sociable. Y, desde Platén, la vin-
culacién de los procesos educativos a
vivencias comunitarias se reitera en la tra-
dicién antropoldgica occidental, asentada,
si bien es cierto que de forma desigual, en
el pilar de la igualdad esencial o identidad
de los seres humanos. Conviccién de la
igualdad que, tras no pocos avatares de la
historia, Kant eleva de modo inequivoco a
piedra angular de la razén prictica, ética y
politica. Sin mucho fundamento, se tilda a
Kant de excesivamente formalista, pero
nadie con mas rotundidad que él ha for-
mulado el axioma ético con mayor com-
promiso antropoldgico: los seres humanos
son ontolégicamente idénticos, con todas
las consecuencias en cada uno de los cam-
pos de la vida histérica.

Tampoco Hegel deja dudas sobre el
valor de los otros, puesto que la concien-
cia, la libertad y, por tanto, el si mismo no
alienado, se desarrolla y consolida por las
vinculaciones comunicativas. La subjetivi-
dad es un irse haciendo el hombre a través
de sus relaciones con las cosas, con los
acontecimientos y con los demis, en el
seno de la vida comunitaria, sin la cual se
cerraria todo camino al progreso de la con-
ciencia. La moralidad solipsista e individual
es simple voluntad de bien (Moralitif) y no
alcanza a realizarse como valor espiritual-
mente eficaz si no se ejerce en y por las
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comunidades e instituciones (Sittlichkeif) a
través del reconocimiento (Wiedererken-
nung), por el que se configura el ambito de
la eticidad (E! Sistema de la eticidad). Por
medio del reconocimiento se supera el
conflicto propio de situaciones diferentes,
elevando la desigualdad a principio nece-
sario para la realizacién moral de cada indi-
viduo. Situacién que ejemplifica Hegel a
través de la dialéctica del sefior y del escla-
vo (Fenomenologia del Espiritu, B, IV A,
3a). El otro, los otros, <la otra conciencia-,
mediante el principio de reciprocidad, se
constituyen en condicién de mi propia
legitimidad ontolégica y moral.

Estas convicciones adquieren una for-
mulacién mds subjetivista en la fenomeno-
logia de Husserl, porque en ella el Otro
pertenece a la esfera del Yo, que tiene sen-
tido alternativo puesto que el yo/sujeto
estd siempre de parte del que habla: si yo
hablo (o acttio) soy sujeto; si el otro toma
la palabra él pasa a ser yo /sujeto. Esto
quiere decir que el Ego ejerce su subjetivi-
dad siempre por mediacién de un alter
Ego, situacién que descubre la subjetividad
como intersubjetividad, sin privilegio para
ninguna de las partes. De este modo la
reciprocidad adquiere primacia como prin-
cipio regulador de las relaciones interper-
sonales.

Ahora bien, ¢c6mo cumplimentar las
exigencias de la reciprocidad? Invirtiendo
la cronologia, si interpretamos a Hegel y
Husserl a partir de Kant, la reciprocidad
adquiere sentido prictico en la medida en
que se reconozca que el otro y los otros
deben ser tratados mediante el ejercicio del
respeto. El respeto es para Kant el Gnico
sentimiento moral a priori, esto es, perte-
neciente a la estructura de la razén. No es
«ninglin obscuro sentimiento, sino exigen-
cia de tratar a los demds siempre como
Jines en si mismos, aun con perjuicio de
todas mis inclinaciones» (Kant, I.: Critica de
la Razon prdctica, I, IT). De este modo, el
respeto se constituye en la estructura moral
del mundo de las personas. En consecuen-



cia, la falta de respeto -tomar a otro como
medio- es lo intolerable en la salvaguarda
del sentido y la esencia de la humanidad.
Sin la prictica del respeto, toda comunidad
o sociedad se degradan a conglomerado de
individuos, que sélo obedencen a su prin-
cipio de individuacién.

Las urgencias de nuestra actualidad
han reactualizado estos problemas, por
razones bien evidentes. Para E. Lévinas (De
otro modo que ser o mds alld de la esencia)
mi responsabilidad se origina siempre en
«e| otro», ante quien debo responder con un
<heme aqui», primando el principio de la
alteridad. Para Ricoeur, sin embargo, la res-
ponsabilidad nace en el Yo, en el «si mis-
mo» que, en virtud del principio fenome-
nolégico de la reciprocidad, responde ante
el otro en forma de «yo debo», «yo puedo-
(87 mismo como otro).

A partir de tales supuestos, toda labor
educativa se enfrenta, hoy mis que nunca,
con la obligacién de intervenir frente a la
espontaneidad natural que, en virtud del
determinismo psiquico, reivindica los fue-
ros del individualismo. La propia «estima
de si», sin la mediacién de la reciprocidad,
puede conducir a la exasperacion y a la
banderia insolentes. Por otra parte, nada
mas seccionado o fraccionado que la
humanidad. Afirmar la identidad ontolégi-
ca de todos los seres humanos, choca con
la percepcién empirica que testifica lo con-
trario. Como advierte Foucault, el hecho
bruto de las diferencias nos viene dado y
nos precede y coacciona. Es innegable la
falta de igualdad en las situaciones reales
en que viven los seres humanos. Desarro-
llado/subdesarrollado, africano/europeo,
pobre/rico, sano/enfermo, débil/fuerte,
mujer/hombre..., no son, en ningin senti-
do, categorias antropoldgicas diferenciales,
pero factores estrictamente empiricos, cul-
turales, econdémicos y politicos los han ele-
vado a poderosos motivos de discrimina-
cién, no sélo en el orden de las vivencias
sociales, sino en la propia consideracion
ontolégica, al quedar las personas someti-

das a diferencias en el respeto moral. Situa-
cién paradéjica y moralmente perversa
para una cultura globalizada que, ademis,
proclama el humanismo cosmopolita.

Pero aqui, no basta sélo con proclamar
principios, que M. Weber llamaria con-
vicciones, sino que es insoslayable asumir
responsabilidades en el campo educativo.
No cabe duda que las cosas parecen mis
faciles, aunque en absoluto simples, cuan-
do la educacién se ejerce en medios cultu-
ralmente homogéneos. Pero, ;c6mo ejercer
una prictica pedagégica respetuosa con la
alteridad, teniendo en cuenta el actual mul-
ticulturalismo? El problema educativo no es
disociable del cultural y politico, como des-
de diversos puntos de vista se ha puesto de
manifiesto. Citando sélo algunos, Hunting-
ton lo amplia al campo de la visiones del
mundo (E! choque de civilizaciones);
Habermas lo sitia en la perspectiva de un
estado con horizonte cosmopolita (Identi-
dades nacionales y postnacionales); Taylor
lo asocia a la problemdtica comunitaria y
nacionalista (Las fuentes del Yo); Ricoeur lo
hace inseparable de la memoria y de los
olvidos colectivos(La mémoire, L’'Histoire,
L’Oubli); Lévinas lo amplia al terreno de la
responsabilidad personal ante el diferente
(El bumanismo del otro hombre).

Adelantando conclusiones, el compro-
miso educativo con los valores de la alteri-
dad debe someterse al imperativo del res-
peto a la persona, esto es, tratar a cada ser
humano como fin en si mismo, sea cual
fuere el orden de las diferencias etnolégi-
cas, religiosas, culturales, etc. Deberi, por
tanto, ser llevado a la prictica y confirmar-
se en el orden social y educativo, el princi-
pio segin el cual ninguna comunidad, cas-
ta, clase, grupo, etc., sino cada persona
individual, idéntica a todas las demais, es
sujeto de respeto, cuyo reconocimiento
debe ser antepuesto a sus formas de socia-
lizacién cultural y comunitaria. Esto no
supone contraponer individuo y comuni-
dad, pero si anteponer la identidad e igual-
dad ontolégica de los seres humanos a
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connotaciones diferenciadoras de orden
cultural (religioso, politico, etc.). Si segui-
mos a Kant, y es dificil no hacerlo sin gra-
ves consecuencias, la persona no puede
renunciar a ser racional y libre, esto es,
igual a todas las demis, aunque ella misma
se propusiese cercenar tal identidad. Y esto
es asi porque anular la racionalidad y la
libertad, tanto en si mismo como en cual-
quier otro ser humano, supondria fraccio-
nar la humanidad en 6rdenes diferencia-
dos: el ontolégico que nos identifica a
todos sin excepcion, y el histérico derivado
de condiciones, tradiciones o usos.

En consecuencia, no es dudosa la obli-
gacion de los estados ni su deber de salva-
guardar la justicia, esto es, el derecho de
cada uno de los seres humanos a ser perso-
na igual a todas las demdis, resultando into-
lerables elementos o pricticas diferencia-
dores. Lo que, sin duda, supone orientar
las politicas hacia un horizonte cosmopoli-
ta que actie a modo de idea limite, respe-
tando y haciendo respetar la alteridad, esto
es, la igualdad e identidad ontolégica de
todos y cada uno de los seres humanos,
principio no vulnerable en ningtin caso por
el orden de las diferencias. Exigencia de
imposible cumplimiento fuera de los prin-
cipios y sistemas democriticos, precisa-
mente basados en el derecho a la igualdad.

Estas convicciones, asentadas en la
legitimidad antropolégica del racionalis-
mo, fueron adelantadas y confirmadas por
el precepto cristiano del amor al préjimo.
El préjimo no es una categoria sociolégica:
es siempre el mas necesitado, al que, en
todo caso, debemos tratar como a nosotros
mismos, por amor a Dios. Por grandes que
sean las distancias entre las motivaciones
del respeto racionalista kantiano y las del
amor cristiano, sus consecuencias practicas
en el orden social guardan profundas ana-
logias.

Partiendo de estas convicciones, no es
ficil hablar de escuela neutra porque la
igualdad de derechos y el derecho a la
igualdad es valor que sobrepuja las dife-
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rencias. Algunos corolarios de este recono-
cimiento adquieren categoria de axiomas,
tales como los siguientes: la violencia
—incluso la llamada legitima— es siempre
detestable y la palabra aparece como lo
contrario de la violencia; la verdad es siem-
pre superior a la mentira; en todos los
casos dar y entregar es valor preferible a la
usurpacion y el robo; la integridad perso-
nal y corporal hace intolerable toda mutila-
cién; la autonomia no admite parangdn
con la coaccion. Y, en fin, «no mataris- es
siempre verdad.

LOS MOTIVOS DEL HABLA

Sin detenernos en el valor cognitivo y
comunicativo del lenguaje, aqui sélo pre-
tendemos aproximarnos a la tesis segin la
cual las formas expresivas, en particular la
palabra y la escritura, son, por si mismas,
motivaciones educativas primordiales. Y
esto es asi con mas razén en nuestro pre-
sente cuando la «Galaxia Gutenberg- ha
sido desplazada por la «galaxia de la voz y
de la imagen>.

La capacidad para expresarse, particu-
larmente por medio del lenguaje, no es un
accidente o recurso instrumental del que se
vale el hombre, sino que estd en su natura-
leza, hasta tal punto que las categorias de
la subjetividad guardan estrecha depen-
dencia de las formas de expresividad.
Dicho de otro modo, la plena articulacion y
vertebraciéon del entendimiento y la con-
ciencia, se alcanza de modo reflexivo, esto
es, por mediacién de los signos, particular-
mente del lenguaje. En consecuencia, las
disposiciones intelectivas para distinguir,
ordenar, estructurar, diferenciar, etc., se
consolidan al ritmo de la competencia para
interiorizar sistemas de signos.

Tales supuestos o convicciones, se han
ido reforzando desde diversos puntos de
vista. Primero en las filosofias postkantia-
nas, atentas a la relacién pensamiento/len-
guaje (Hamann, Herder, Humboldt); mas



tarde, en las llamadas filosofias de la vida,
que ponen de relieve la configuracién
reflexiva de los organismos (H.Driesch, J.
von Uexkiill, V. von Weizsicker, F. Jacob);
por iltimo, en las orientaciones lingiiisticas
actuales, del estructuralismo a las herme-
néuticas, que concurren con la epistemolo-
gia genética y las psicologias cognitivas.
Por esos caminos se fue abriendo paso una
conclusién general: frente al fixismo de las
estructuras de la razén y de la conciencia,
debe aceptarse como determinante el valor
de la experiencia, del medio y de los len-
guajes. Lo que supone cierta revisién de las
tesis kantianas, a partir de sus propias exi-
gencias, al asociar lo «a priori» y las catego-
rias subjetivas a un proceso genético.
Como es sabido, en este proceso Piaget
asigna al lenguaje un papel auxiliar en rela-
cién con la primordial accién interior del
sujeto. Para Vygotsky, sin embargo, el len-
guaje desempena la funcién determinante
en la conformacién de las estructuras cog-
nitivas, tanto en lo que se refiere al enten-
dimiento, a la memoria biogrifica y a las
visiones del mundo, como en relacién con
los proyectos que dan sentido a las accio-
nes?.

No cabe duda que el lenguaje aparece
cuando el cerebro ya ha adquirido notable
complejidad, lo que permite reconocer un
pensamiento prelingiiistico. Ahora bien, la
aparicién del fenémeno del habla articula-
da adquiere tal preponderancia sobre las
demds funciones prelingiisticas (ritmo,
gestos, etc.), que alcanza a transfigurarlas y
modificarlas de forma esencial. El dominio
y uso del lenguaje, selecciona, distingue y
organiza la actividad intelectual y de la
conciencia, y se erige en 6rgano insustitui-
ble para definir estructuralmente todo el
ambito de la subjetividad. Tesis a las que,
después de Humboldt, se aproxima tam-
bién Chomsky (El lenguaje y el entendi-
miento). Debido a ello, los métodos y prac-
ticas encaminados al desarrollo de las

capacidades de comprension, expresion y
creacion, asociadas al cultivo del lenguaje,
adquieren valor educativo primordial.
Todo el dmbito literario, la lectura y escri-
tura, no son, pues, s6lo medios instrumen-
tales para ensenar, sino valores y motiva-
ciones originarias para educar.

Tal funcién se hace extensible a la con-
figuracién de la propia experiencia moral.
Tanto Aristételes como Santo Tomis,
entienden la virtud como hibito intelectual
y prictico adquirido, cuya manifestacién
maxima es la prudencia. Ahora bien, la
prudencia tiene que ver con la competen-
cia para la comprension y distincién de
situaciones, con la suficiencia para enten-
der razones y evaluar contextos. Todo ello,
previo a cualquier connotacién moral,
demanda ejercicios y practicas dirigidas a
la competencia comprensiva, configurada
como hibito intelectual a través del ejerci-
cio discursivo y lingtistico. El trabajo sobre
textos es una mediacién escolar objetiva
con indudable eficacia cognitiva y ética.
Por eso la lectura debe acompafiar y acom-
pasar la evolucién psicolégica del educan-
do, mediante la adecuacién cronolégica de
los géneros: empezando por los dibujos,
pasando por tebeos y cuentos, por la histo-
rieta y la novela de aventuras, para alcan-
zar la poesia, la historia, el poema, el ensa-
yo, el tratado, etc. La lectura asociada a
practicas de andlisis y ejercicios que eva-
lden la inteligencia de lo leido, introduce
toda una constelacién de motivaciones
educativas, que recubren campos que van
desde lo légico a lo social y alcanzan lo
moral, lo espiritual y lo creativo.

La importancia de las motivaciones lin-
giiisticas adquiere su plenitud al pasar de la
comprensién del lenguaje a la compren-
sién por el lenguage, teniendo en cuenta la
fuerza de todo acto de habla, indisociable
de la dimensién locucionaria (lo que
dice), ilocucionaria (sus intenciones) y
perlocucionaria (sus consecuencias reales

(1) M. Maceiras: Metamorfosis del lenguaje. Ed. Sintesis.
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= pragmadtica). La llamada ética del discur-
so (Habermas, Apel) se basa en el supues-
to segun el cual todo lenguaje es por si mis-
mo comunicativo y estd por su propia natu-
raleza encaminado a producir efectos
(pragmatica), entre los que sobresale la
posibilidad de promover acuerdos. Posibi-
lidad que se eleva a necesidad, si se quiere
garantizar la convivencia. Pero alcanzar
acuerdos exige capacidad previa para com-
prender y hacer asi posible la discusién
argumentada.

Dando un paso mids, la comprension
derivada de la lectura no es plena ni termi-
nal. En un contexto educativo, leer es una
practica dirigida a promover el acto de
hablar y escribir. Hablar, hablar bien y con
sentido, no es resultado exclusivo del auto-
matismo del desarrollo evolutivo, sino que
depende, en gran medida, del ejercicio y la
prictica. En estrecha analogia con el
hablar, escribir es la experiencia objetiva y
el medio real mas eficaz para la configura-
cion y organizacion del entendimiento, el
cultivo de la imaginacion y el fomento de la
creatividad. Escribir, escribir a diario, sin
que sea necesario escribir un diario. Pero,
como es bien sabido por todos, leer, hablar
y escribir solicitan ejercicios y practicas
escolares muy concretas, tanto mis necesa-
rias cuando la fugacidad de las imagenes
desplazan la atencién y dificultan la refle-
xion. Por eso, la ensefianza no alcanzari
nunca ni en ningin caso eficacia educativa
durable si no vuelve sobre ejercicios de
lectura, comentario, redaccién y composi-
cidn escritas.

Las motivaciones asociadas a la expre-
sividad deben igualmente integrar las vir-
tualidades de la imagen y del desbordante
acopio de informacién audiovisual. Si la
escritura fue uno de los logros mas fasci-
nantes y eficaces del progreso de la huma-
nidad, los medios audiovisuales han contri-
buido de modo indudable a balancear su
intelectualismo impulsando la fuerza
sugestiva de la imaginacién. En contra de
la topica sentencia «la imagen idiotiza-,
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debemos reconocer que, también desde el
punto de vista psicolégico y educativo, las
imigenes contribuyen a la notable acelera-
cién de la madurez infantil y a la desacele-
racion de los procesos seniles. A su vez, al
ritmo de las imigenes y de la comunica-
cién computerizada, el mundo se amplia,
se rectifican los individualismos y la estre-
chez de las perspectivas se rebasa hacia un
horizonte cosmopolita.

Para una educacién de nuestro siglo el
problema no radica en el exceso de plura-
lismo, siempre deseable e ilustrativo, sino
en la competencia para dosificarlo e inte-
grarlo sometido a la reflexion critica. Sus
motivaciones, por mas intensas y extensas,
llevan asociada la ambigtiedad que una
atenta tarea educativa serd capaz de con-
ducir a una responsabilidad menos indivi-
dualizada, que la imagen puede contribuir
a configurar, sin parangén con ningun otro
medio.

LAS MOTIVACIONES DEL HABITAT

El diccionario de la Real Academia define
el hdbitat como «conjunto local de condi-
ciones geofisicas en que se desarrolla la
vida de una especie o de una comunidad
animal o vegetal.. Lleva implicita, por tan-
to, la complejidad de vinculaciones con lo
local y lo ambiental. Tomado aqui el signi-
ficado sin restricciones ni traslaciones hacia
concreciones éticas, el habitat es, en primer
lugar, vivienda, domicilio, con una secuela
de notables y heterogéneas consecuencias.

No hay duda de que, hoy, el principio
de individuacién subjetivo no es facilmen-
te desvinculable de las condiciones econé-
micas de la socializacién que circunscriben
e inscriben a los individuos. Neutralizando
la antinomia del ser y el no-ser, con inde-
pendencia de la personalidad que singular-
mente nos atribuyamos, el principio de
individuacién estd, en la actualidad, en
gran medida marcado por lo exterior,
social y funcional, de tal modo que cada



individuo se reconoce a partir del nivel y
del papel que ocupa en la escala del con-
sumo, indisociable de su rango econémico.
Los efectos de esta sofistica y empirica
ontologizacién son mis perceptibles si se
aprecian desde el habitat, tomando como
punto de partida la vivienda. En nuestras
sociedades la casa/vivienda es la que en
mayor grado queda vinculada a la capaci-
dad de consumo, esto es, a las disponibili-
dades econémicas. Razén por la que sigue
siendo vilido el concepto de clase social,
aunque en sentido mds psicolégico que
econémico. Dicho ripidamente: casa y
barrio ricos, casa y barrio pobres..., no sélo
son condiciones objetivas de notable signi-
ficacién social, sino categorias identificado-
ras con honda proyeccién en los procesos
educativos, puesto que alcanzan a la per-
cepcién que de si mismo y de su comuni-
dad familiar se forma el educando, particu-
larmente el adolescente, con indudables
connotaciones axiolégicas.

La toma de conciencia de esa situacién
se convierte en una exigencia para el edu-
cador, en cuanto que en la voluntad educa-
tiva deben encontrar cabida razones y
motivaciones que racionalicen la desigual-
dad. Tentativa nada ficil, pero necesaria, si
se pretende alcanzar reconocimiento rea-
lista sin resentimiento. Aqui las formas de
vida del educador, sus modos de trato y
comportamiento frente a los mis débiles, a
los marcados negativamente por las dife-
rencias, a los disminuidos por cualquier
causa, son valores pricticos cuya eficacia
no puede ser suplida por ningiin otro,
sabiendo que el mis fuerte tiene siempre
deberes y obligaciones mayores.

La dimensién «geofisica- del hibitat /
vivienda simboliza otras exigencias y moti-
vaciones nada desdenables. El hibitat fisi-
co es, psicologicamente, morada, esto es,
ambito de sosiego y reposo, de tranquili-
dad y privaticidad. La educacién no dejari
de advertir sobre no pocas actitudes/valo-
res que guardan relacién con el morar: la
exigencia del orden como «disposicién que

asigna a las cosas diferentes y a las iguales
el lugar que les corresponde- (San Agustin,
Ciudad de Dios, XIX, 13) que, traducido a
la prictica cotidiana, exige un sitio para
cada cosa y cada cosa en su sitio. Interiori-
zando la morada, sélo ella salvaguarda el
valor de lo privado, la primacia de la sere-
nidad, la comunicacién sincera Yy amorosa,
la vivencia de seguridad no asediada. De
este modo, todo un campo de motivacio-
nes vivifican la vivienda, sobrepasan su
facticidad concreta y superan su naturali-
dad geofisica. No en vano G. Bachelard
propone una sugestiva poética del espacio,
e invita a la reinterpretacién simbélica de la
casa, desde el sétano al desvin, de la estre-
chez a la magnificencia (La poética del
espacio). En fin, no es indiferente la aten-
cién y formacién en la topofilia, ocasién
propicia para el surgimiento de motivacio-
nes educativas con profundo sentido psi-
colégico y moral.

Pero el habitat es también barrio, ciu-
dad, ambiente, paisaje..., en fin, Ambito
cada vez mis amplio. Y en la medida en
que se ensancha se despersonaliza porque
depende menos de los alcances individua-
les y, en consecuencia, cada uno se siente
menos interpelado por sus exigencias, con
la consiguiente disolucién de la responsa-
bilidad y el cuidado material y fisico del
medio urbano o no urbano en que se vive.
Surge asi la exigencia de motivaciones y
pricticas que adquieren rango educativo
primordial: el trato publico a las personas,
las formas de cortesia respetuosas, las nor-
mas de circulacion, la limpieza, el cuidado
de los objetos y lugares de uso comiin, el
comportamiento en el transporte, etc. Todo
un complejo axiolégico cuya apariencia,
por su inmediato realismo, parece alejado
de los grandes objetivos educativos pero
que, sin embargo, es inseparable de estas
practicas que llevan el gesto de lo cotidia-.
no. La fascinacién por la belleza y riqueza
de la naturaleza y la atraccién por los valo-
res ecolégicos no urbanos, no pueden con-
vertirse en una forma de evadir la respon-
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sabilidad debida a los valores peculiares
del hibitat urbano, que exige, a la postre,
mis responsabilidades aunque estética y
psicolégicamente sea menos sugerente.

Por ultimo, el habitat es familia. A la
morada, la familia aporta la convivencia
derivada de vinculos no equiparables con
los de la amistad o los propios de las insti-
tuciones. Y si el centro escolar o la univer-
sidad no son una familia, ésta no es tampo-
co una institucién académica, pero es bien
sabido hasta qué punto las condiciones
sociales y familiares son determinantes, no
s6lo del éxito o el fracaso escolar, sino de
la totalidad del proceso de socializacion.
Por eso mismo, los valores familiares debe-
rin seguir sustentando los propésitos de
toda educacion futura, no sélo por razones
psicolégicas sino también académicas. Sin
mayores elucubraciones antropolégicas,
no se atisban substitutos equiparables a la
familia. La fidelidad compartida en el amor
entre todos, los proyectos comunes, la paz,
concordia y armonia entre sus miembros,
el ambiente sosegado, respetuoso en el
afecto, etc., son motivaciones supremas sin
alternativa.

Pero politicas y pricticas educativas
realistas no pueden desconocer las quie-
bras reales que se producen en el interior
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de la propia familia y la desvinculacién
sociologica entre vida escolar y vida fami-
liar. No ha de ser indiferente el que los
alumnos, no sélo en la infancia sino tam-
bién en plena adolescencia, se encuentren
con mayor agrado en el centro escolar que
en su propia casa, como han revelado cier-
tos estudios. Consciente de estas situacio-
nes, la educacién para nuestro tiempo
debe ampliar las conexiones y colaboracio-
nes con las politicas familiares y sociales,
evitando caer en la fascinacién de confinar
las motivaciones educativas en el dmbito
puramente académico.

Dos certezas como conclusién. Prime-
ra, nada es ya posible sin politicas cientifi-
cas y educativas, siempre libres de perver-
siones ideologicas. La amplitud del ambito
educativo exige mucho mas que responsa-
bilidades personales. Las politicas tienen
aqui su maxima responsabilidad, pero tam-
bién, si no aciertan, la mixima culpabili-
dad. Segunda, sélo el educador convenci-
do de que el bien y la verdad existen, no
como ideales absolutos, sino como perma-
nente y cotidiana tensién hacia la supera-
cién de lo ya alcanzado, podra contribuir a
una educacién que concurra a hacer de
nuestro mundo el mis humano de los posi-
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EL FUTURO DE LA EDUCACION DESDE SU
CONTROVERTIDO PRESENTE

J. GIMENO SACRISTAN (*)

RESUMEN. La accion social, como la humana, se sostiene y continta su curso gracias
al impulso que le infunden los propésitos que la animan en un momento dado, pro-
porciondndole una continuidad previsible hacia el futuro. A partir del anilisis de los
«impusos- que orientan a la educacién hoy como podemos llegar a atisbar lo que ésta
podra ser, aunque tratindose de acciones desarrolladas en un contexto institucional,
la inercia de las organizaciones tenderi a colonizar dicho impulso a favor o en con-
tra de nuestros intereses. En el panorama actual, la educacién —que hemos hecho
equivalente a la escolarizacién prolongada— es una realidad sobre la que recaen
expectativas procedentes de diversos proyectos sobre los que se vuelcan narrativas
que quieren imponer lo que cada una de ellas entiende como progreso social. Este
trabajo trata de auscultar las contradictorias tendencias -hacia delante- que contiene
el confuso presente, de las que se pretende extraer las consecuencias de trasforma-
ciones que se reclaman a los sistemas escolares.

ABSTRACT. Social action, like human action, stands up on its own and continues its
course thanks to the impetus of its aims at a given moment, and those aims provide it
with a foreseeable continuity towards the future. Starting from an analysis of the «impe-
tus- which direct education today, we can discern what it could be, although, since the-
se actions are developed in an institutional context, the inertia of the organizations will
tend to colonize that impetus in favour of or against our interests. In the current outlo-
ok, there are expectations on education -which we have made equivalent to prolon-
ged schooling- coming from various projects, each one trying to impose its own idea
about social progress. In this work I try to sound out contradictory tendencies towards
the future- contained in the confused present. From these tendencies I try to draw the
consequences of the transformations demanded to school systems.

Caminante, son tus buellas el camino, y nada mas; caminante, no bhay camino,

se bace camino al andar. Al andar se hace camino,y al volver la vista atrds se ve la senda
que nunca se ha de volver a pisar. Caminante, no hay camino, sino estelas en la mar.

A. Machado.

BUSCAR EL FUTURO DE LA EDUCACION  representa algo que estd «por venir- pero
EN EL PRESENTE que no ha llegado; en todo caso nos lo ima-

ginamos, lo podemos querer o temer.
El futuro de los seres humanos, de la socie-  ;Cémo seri la educacién en el futuro? (nos
dad, de la cultura o de algiin rasgo de ésta, referimos a la que se imparte en el sistema

(*) Universidad de Valencia.
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escolar). No lo sabemos. ;Cémo deberia
ser? Nos la podemos representar. ;Tendrd,
siquiera, presencia en la sociedad?, es
decir, ;Tendri futuro? ;Qué tipo de educa-
cion lo tendrd? ;Se realizard en otros esce-
narios? Pero ;A qué educacién nos referi-
mos, —escolarizada o no—? /A la de quiénes?
La del nino de un barrio residencial de una
gran ciudad o a la del que juega al borde
de las cloacas? ;A la de un nifio europeo o
a la del que cuida ganado en las altiplani-
cies del Cuzco? El futuro contiene diferen-
tes futuros posibles, tiene muchos matices.
Optaremos por quedarnos en el mundo
cercano, que no carece de contrastes y de-
sigualdades.

Aunque el futuro no tiene existencia
real, si la tiene, en cambio, virtual puesto
que sabemos con certeza que es inexora-
ble y que en €l estarin ancladas nuestras
vivencias y también una determinada ubi-
cacién en el mundo. Esa seguridad adqui-
rida por el ser racional de saber que sera,
sin saber lo que seri, genera en nosotros la
inquietud propia de estar al borde de un
abismo: el de la certeza de que algo nos
tiene que ocurrir, aunque no Cconocemos
cémo podria o habra de ser vivido. Una
inquietud que le ha llevado al ser humano
a lo largo de la historia a buscar medios
para dominarla. Lo ha hecho queriendo
conjurar sus rasgos negativos y poniendo
las bases y las condiciones para que se rea-
lizara un futuro benefactor y agradable,
estuviera éste en la salvacién en la tierra o
en el mis all, se refiriera al colectivo (la
familia, el grupo, la nacién, el pueblo, la
Humanidad) o a los individuos (el porve-
nir de cada uno). Tal pretensién de inter-
venir sobre lo que tiene que venir requie-
re, légicamente, algin tipo de visualiza-
cién de como va a ser y de qué o de quie-
nes depende. Por eso nos preocupa cono-
cerlo, adivinarlo, predecirlo y hasta expli-
carlo (con pricticas de magia adivinatoria,
profecias, augurios, presentimientos, rela-
tos de ficcién o sesudos estudios de pros-
pectiva).
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Algunos optan por creer que el futuro
por llegar seri <lo que Dios quiera-, lo que
el destino o las estrellas nos deparen, dan-
do por supuesto que ciertamente ellos o
ellas conocen lo que ha de venir y lo domi-
nan, aceptando la impotencia del indivi-
duo, a quien le queda velado y se limita a
esperar a que la predestinacién se haga
realidad sin condicionar su curso, renun-
ciando a intervenir. A fin de cuentas, no
podemos a hacernos preguntas tan trascen-
dentales en la vida cotidiana. Somos
pequenas islas en un puzzle cuyo sentido
general se nos escapa. La version laica
de este abandonarse a lo que ha de ser,
adopta la posicién resignada de serd lo que
serd.

En nuestra cultura racionalista domina
la idea de que el tiempo es progresivo, li-
neal y discurre de manera continua, sin
vuelta atrds hacia el futuro, como el rio
cuya desembocadura dari lugar a otras tie-
rras fértiles, a otros presentes que serin
continuidad del que hoy vivimos. No obs-
tante, no se ha desechado del todo en el
pensamiento de sentido comun la idea del
caricter ciclico o circularidad del tiempo,
cuando vemos que se regresa al pasado
para encontrar soluciones a problemas del
presente, aunque creamos en la linealidad
de la historia. Es este un mecanismo huma-
no explicable por la necesidad de combatir
el vértigo ante el abismo.

El historicismo ve en el transcurrir del
tiempo el desarrollo de un proyecto que se
despliega inexorablemente hasta que la
Humanidad ve realizado su destino. La idea
de progreso expresa la confianza en que
cada paso que damos es un escalén que
subimos para alcanzar una meta final de
mayor plenitud: el ser humano realizado, la
sociedad perfecta, la Humanidad feliz. No
podemos construir el futuro de quienes nos
sigan, pues ellos son quienes han de hacer-
lo, pero es inherente a nuestra naturaleza
querer que nos mejoren. Es una posicion
que contiene el optimismo de fondo carac-
teristico de toda prueba, y que emana de la



idea misma de «tener futuro-, pues tarde o
temprano, por caminos directos o a través
de senderos sinuosos, veremos cumplida la
utopia sonada. Apreciar lacras puntuales en
el presente serd calificado como pesimismo
o como una contrariedad, pues lo impor-
tante es resaltar lo que de bueno tenemos
va logrado del Bien final. Los defectos no
son el estado normal de la realidad, sino cir-
cunstancias que no deben primar a la hora
de evaluar nuestro presente. Subir por la
escalera del futuro es progresar, porque la
historia es un proceso de acumulacién de
logros. Hasta podemos dejar de preocupar-
nos por la cotidianeidad, renunciar a lo
inmediato, pues las condiciones del presen-
te resultan irrelevantes frente a la promesa
de la realizacién de la meta final. La educa-
cién es en si misma un avance en el pro-
greso de la hominizacién, a la vez que un
instrumento para mejorar otras facetas de la
realidad, es decir, es progreso y generadora
de progreso.

Cuando se parte de la consideracién de
que la educacién hace avanzar la realidad
cultural y social, asi como de que eleva la
dignidad de los seres humanos, peguntarse
por su futuro es lo mismo que cuestionar-
se, por lo tanto, el progreso mismo (uno de
sus motores). ;Tendra futuro la educacién
en la generacién de lo que se considere el
porvenir en el futuro? ;Formari parte de su
contenido semintico? La cuestién es
importante, porque si se debilitase la espe-
ranza puesta en esa relacion, se justificaria
la devaluacién de la educacion en las prio-
ridades de las politicas, perderia presencia
social y fuerza en las motivaciones de
quienes educan y son educados. Hay indi-
cios de que tal depreciacién se produce ya:
una formacién intelectual sélida, unos
valores arraigados, una conciencia de ciu-
dadano comprometido no son cualidades
que sean indispensables para sobrevivir.
Hoy los poderosos no son aquéllos princi-
pes del Renacimiento rodeados de cultura.
La profesion de educador no es de las mis
consideradas. Quienes tienen mds presen-

cia en los medios de comunicacién no son
las gentes mds sabias. El éxito social puede
tener poco que ver con el nivel cultural de
quienes triunfan... Si la educacién ha de
sostenerse con la esperanza de que es una
palanca del progreso, seguramente tal cre-
encia hoy sélo se sostenga para un restrin-
gido tipo de progreso y para un minoria
social.

Puesto que hemos delegado buena
parte de nuestras esperanzas acerca del
poder redentor de la educacién en las ins-
tituciones escolares, el futuro de aquélla
pasa por preguntarse por el papel de éstas
como instrumentos del desarrollo personal,
social, cultural y econémico. Se ha acepta-
do que la educacién en las escuelas se tra-
duce en la acumulacién de un capital per-
sonal y colectivo, una moneda con valor de
cambio seguro ante las demandas que en
el tiempo por venir pudiesen plantearse.
¢(Tiene fundamento esta fe en el poder de la
escolarizacién para determinar la sociedad?
Los motivos para dudarlo vienen de tan
lejos como lejana es la sospecha de que las
instituciones escolares ejerzan eficazmente
la influencia que creemos deberian tener, y
que lo hagan en la direccién prevista y no
en la contraria. La preocupacion por el fra-
caso escolar, tan viva en nuestro contexto
inmediato, es un reflejo de ello. Aunque
consideramos que el fracaso de la institu-
cién no acierta a situar bien el problema
porque pone en evidencia la debilidad de
la esperanza en la institucién escolar, al
hacer equivalente el éxito académico con
el de la educacion.

¢Cémo enfrentarse con el futuro? Para
hablar de a dénde va la educacién, de cuil
es su porvenir todavia inexistente, la acti-
tud mis oportuna es la posicion machadia-
na. Para el caminante no hay camino esta-
blecido, pues éste se hace al andar, el cami-
no son sus huellas y la senda ya andada
nunca se volverd a pisar. Las oportunidades
perdidas no las recuperaremos, pero se nos
abririn otras. Lo ya hecho son estelas que
hemos dejado, pero son algo mis que ima-
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genes y recuerdos; son pasos dados y tra-
yectorias surcadas, experimentadas hue-
llas, rastros y marcas que dicen de noso-
tros, de lo que hemos hecho y de lo que
hemos dejado de hacer; posibilidades
abiertas, factibles o mutiladas. Las huellas,
como también las estelas, serin recuerdos
de la andadura para nosotros, pero serin
camino recorrido para los que seguirin
caminando por el suyo. No hay marcha
atrds en lo que hacemos, pero, atin no cre-
vendo en los destinos inexorables, si nece-
sitamos metas al andar porque tenemos
que imaginar horizontes que den sentido a
nuestro caminar, al futuro.

Si el futuro de la educacién no existe,
en teoria podria ser cualquiera. Imaginarlo
por procedimientos adivinatorios tiene
poca utilidad. Algunas pistas pueden ser-
virnos para atisbar, si no lo que seri, si lo
que podria ser. En primer lugar, aunque no
podamos educar para el futuro, si que pre-
paramos a las gentes que lo construirin,
vivirin en €l y en la sociedad que les lega-
mos. Parafraseando a Dewey, podriamos
decir que se educa para la vida del mafana
con y en la vida de hoy, educando a los
que estardn en el futuro. Es la mayor de las
seguridades con la que podemos nutrir
nuestra capacidad adivinatoria. En segun-
do lugar, aunque emprendamos acciones
con la pretensién de que nuestros deseos
se cumplan en el porvenir, no pueden
esperarse resultados seguros pues los siste-
mas escolares, sus profesores, sus pricticas
operan y actian desde la inercia de la este-
la cursada; es decir, a partir de la cultura del
pasado que les hacen ser como ahora son.
Admitamos, pues, que si bien el futuro no
existe, el presente de las instituciones, del
habitus, proyecta sobre €l la inercia que les
impulsa a perdurar, reproducirse y persistir
mds alld del presente, desde el que coloni-
zan la realidad venidera. Este impulso con-
servador no es del todo monolitico ni
determinante, porque a pesar de las iner-
cias la misma realidad nos ofrece variedad
de modos de realizar la educacién entre los

274

que podemos elegir, afianzando caminos
en la direccién que estimemos mis ade-
cuada.

Pero, atin suponiendo algtin poder pre-
monitorio, el futuro no muy lejano no sélo
nos es incognoscible e imprevisible, sino
que cada vez es mds inimaginable en la
sociedad actual, en la que los cambios se
suceden tan ripidamente que rompen las
inercias conservadoras del presente en las
que podiamos apoyar nuestros augurios. La
sociedad actual no nos permite el sosiego
para planificar el desarrollo del futuro des-
de instancias como la educacién, sino que
ésta es acuciada a adaptarse a los cambios
generados desde otras practicas sociales: el
desarrollo de la tecnologia, la dindmica que
impone una economia sin controlar desde
la politica, la competencia de los mercados,
etc. Desde el dmbito educativo resulta ilu-
sorio querer poner un determinado orden
en la sociedad, una capacidad que quizi no
tuvo nunca. Y, sin embargo, debemos insis-
tir y resistir, pues el orden reinante en el
mundo deja mucho que desear.

No nos queda mas asidero que confiar
en el impulso que le imprimamos al pre-
sente. Lo que el futuro tenga de promete-
dor depende de lo que hoy esté iniciado y
encauzado, de las motivaciones y planes
que dan continuidad a nuestras acciones.
Lo que va a ocurrir estd iniciindose ahora.
Sélo en lo que son tendencias y deseos de
proseguir ahora se puede apoyar la antici-
pacién de lo que con alguna probabilidad
podrai ocurrir. Nuestro camino venidero lo
hacemos caminando hoy, dejando las hue-
llas en el presente en una determinada
direccién. Sélo sabemos por dénde vamos
ahora y hacia dénde —en el mejor de los
casos—. Lo hecho hoy es la base del mana-
na. El futuro es el presente que se proyec-
ta desde el hoy, porque es el heredero de
los logros y de las carencias actuales; esti
en las acciones que realizamos y en las
omisiones por las que optamos, en los
deseos o fines que les dan impulso. En
definitiva, si somos seres inteligentes, los



pasos dados tendrin sentido y llevarin una
direccién aceptable para el porvenir.

Si hemos de buscar el futuro de la edu-
cacion en las tendencias subyacentes de la
agitada actualidad, pronosticar aquél exige,
pues, un buen diagnéstico de lo que ahora
pasa y de las motivaciones que impulsan la
actualidad; que ausculte las politicas, los
planes que tenemos, los compromisos que
fragilemos, las pricticas que desarrollamos
con nuestros alumnos, las oportunidades
que se les abren o cierran, lo que les facili-
tamos y lo que les impedimos.

El optimismo para confiar en el futuro
tiene que asentarse en el enjuiciamiento
realista del presente, es decir, en lo que de
bueno tengan nuestras acciones. Otra cosa
es lo que querriamos ser, que puede ser
una coartada para obtener la inmunidad
respecto de lo que hacemos o de lo que no
hacemos. jQué banalidad e irresponsabili-
dad muestran quienes apelan a que mire-
mos al futuro olvidando la presencialidad
del pasado y el caricter determinante de lo
que estd llenando el presente! Siempre
hemos sido proclives a sospechar de ese
querer centrar la atencién en el futuro de la
educacién, de la sociedad o del mundo.
Podria ser una coartada para no pensar en
el presente, esta actitud se debe bien a una
huida ilusoria para liberarse de lo desagra-
dable que le resulta vivirlo a quien busca
esa fuga, o bien al deseo de despojarse de
la responsabilidad en las realidades actua-
les. Mas sospechosa resulta la propuesta de
desembarazarse del pasado y mirar para el
futuro, porque ya no se trata de incapaci-
tarnos para entender lo que ocurre ahora y
lo que somos, sino de privarnos de la poca
sabiduria acerca de lo que no deberiamos
hacer. El ir hacia el bien deseable exige
mayores esfuerzos para coincidir que el
que necesitamos para diagnosticar el mal.
Mirar el futuro sin poner delante el presen-
te es mirar a ninguna parte.

LAS PALPITACIONES DEL PRESENTE

Habri que ver, pues, las pulsiones del
mundo actual y las sefiales que emiten. En
otro! lugar hemos tratado de poner un
orden en la complejidad de las fuerzas que
operan en el presente y nos lanzan hacia lo
que consideramos mejor en el futuro, las
hemos denominado como narrativas de
progreso. Estas son agrupaciones comple-
jas de maneras de entender la educacion,
de asignarle el papel que tiene o debe de
tener en la sociedad, la funcién que ha de
cumplir en la formacién de los individuos,
qué lineas han de orientar las pricticas y
las prevenciones acerca de lo que no debe
hacerse. En definitiva, qué es lo importante
en lo que vemos, en lo que existe y como
querriamos que fuera. Son las formas bisi-
cas de darle sentido e impulso a lo que
hacemos y a lo que nos impulsa. Nos
explican el presente y sefialan el camino
por el que parece que queremos ir. Pode-
mos verlas también como campos discursi-
vos que ordenan los dilemas intelectuales,
éticos y practicos que es preciso interpre-
tar, debatir y acerca de los que hay que
tomar posiciones ante las diferentes posibi-
lidades que se nos plantean. Son también
modos de sustanciar y de ordenar las dife-
rencias que mantenemos ante la educacién
para discutirlas. Si bien presentamos a esas
narrativas como vias de <hacer correcta-
mente» (generalmente tenidas como cami-
nos del progreso), a cada una de ellas se
les oponen concepciones simétricas nega-
tivas y movimientos que, a modo de resis-
tencia o de contra utopia, plantean argu-
mentos y fines alternativos. Las corrientes
generales que podemos detectar en la
superficie evidente de la realidad o en
niveles subterrineos mis profundos son
las siguientes:

* La cultura puede salvarnos por
medio de la educacién. Una de las

(1) Puede verse: GIMENO SACRISTAN, ].: Poderes inestables en educacion. Madrid, Morata, 1998; y GIMENO
SACRISTAN, |.: Educar y convivir en la cultura global. Madrid, Morata, 2001.
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motivaciones bdsicas que ha impul-
sado la expansion de los sistemas
educativos ha sido la creencia y la fe
en que éstos eran un buen instru-
mento para la adquisicion de la cul-
turailustrada, a la que se le presume
la capacidad de elevar la dignidad
del ser humano. Toda la realidad
escolar estd impregnada de esta pul-
sion. Ensenar y aprender contenidos
culturales es el primer cometido de
las instituciones educativas, funcién
esencial de profesores y estudiantes,
justificacién de las actividades aca-
démicas, de la estructuracién del
espacio y del tiempo escolar, del cli-
ma en las relaciones interpersonales,
de las pricticas de evaluacién, de la
unicidad de los medios escritos, etc.
El universo conceptual que se articu-
la en esta narrativa es un primer
referente de la calidad de la educa-
cién, la de los profesores y hasta la
de las politicas educativas. Fracasar
en esta funcion lleva a poner en tela
de juicio al sistema educativo entero,
aunque sepamos que aprobar no
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significa ser mejor persona, ciudada-
no mads solidario, mis consciente de
lo que ocurre alrededor, critico con
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algo mis culto.
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miento o de la informacion. Narrati-
va que representa una version pues-
taal dia y a la vez sesgada de la fe en
la cultura, en el contexto de una
sociedad en la que el conocimiento
cobra un valor determinante en
todas las esferas de la vida de las
personas y de la sociedad. El de-
sarrollo de las nuevas tecnologias de
la informacién esta dando una rele-
vancia creciente a este discurso,
demandando de las escuelas adap-
taciones urgentes a una sociedad en
la que la posibilidad o no de acceder
a dichas tecnologias va a ser un fac-
tor decisivo para el desarrollo eco-
némico, la insercién social y para el
aprendizaje sin fin que demanda la
educacién permanente en un marco
cultural cambiante.

Las narrativas del progreso en educacion

a) llustraci6n
cultural

g) Sistema educativo
y trabajo

f) Desarrollo del
sujeto

i) Calidad v mercado

e) Ciudadanfa
democritica

b) Sociedad de la

d) Relativismo.
Multiculturalidad

informaci6én

¢) El cientificismo

pedagégico

/

h) Democratizacién de la educacién




s El cientificismo pedagogico. Con
esta expresion queremos calificar la
esperanza de que exista la posibili-
dad de disponer de guias seguras
para las decisiones a tomar en edu-
cacién apoyadas en las incontesta-
bles conclusiones de la investiga-
cién. Es esta una ilusiéon que anida
en los circulos minoritarios acadé-
micos a los que necesitan las elites
que gestionan y toman decisiones
para legitimar decisiones en nombre
de una ciencia no contaminada de
compromisos €ticos. En otros casos
operan a través de la formacién del
profesorado y de especialistas en
educacién. Es una muestra peculiar
de la fe en el conocimiento como
regulador de nuestras acciones. Los
«expertos- convertidos en técnicos
asesores pueden apoyar cualquier
politica y opciones pedagdgicas u
organizativas muy dispares, como
ocurre cuando se justifican decisio-
nes apoyadas en datos que versan
sobre comparaciones internaciona-
les, v que no se toman para otras. En
unos casos se quieren justificar
«pareciéndose a...», en otros se rehu-
yen las comparaciones. La poliva-
lencia prictica de los «técnicos»
(como asi les gusta llamarse) puede
servir hasta como disfraz de progra-
mas que ocultan sus verdaderos
efectos bajo las asépticas razones de
una -ciencia- tenida por neutral.

Las nuevas perspectivas que abre la
conciencia acerca del hecho de la
multiculturalidad, vista en unos
casos como amenaza a la integridad
de la propia cultura y modos de
vida, o bien considerada como una
llamada de atencién sobre la impor-
tancia que cobra el pluralismo cultu-
ral en las sociedades con importan-

tes desplazamientos de poblacién,
con composicién multirracial o, sim-
plemente, sensibles a su existencia
en el mundo. Se hace necesario un
cierto enfoque relativista de la pro-
pia cultura para favorecer el desarro-
llo de actitudes de tolerancia hacia
lo diferente, asi como introducir la
duda sobre el sentido del concepto
de cultura universal en la que se
asienta el ideal ilustrado que ha
determinado el canon cultural, al
cual se dice han de servir las institu-
ciones escolares, los curriculos y las
pricticas pedagdgicas.

La formacion de los ciudadanos
para una sociedad democritica,
entendiendo que ésta es el marco
adecuado para: comprender el senti-
do de las reglas de la convivencia y
la importancia de establecer lazos de
colaboracién en proyectos comu-
nes, acordar las normas para resol-
ver los conflictos, fundamentar un
marco de valores para la tolerancia
hacia las diferencias entre los grupos
y los individuos, asi como para
poder disponer de un campo de
expresion de las opiniones e iniciati-
vas de los individuos en libertad y
con autonomia.

La idea de que la educacién debe
servir al desarrollo, realizacién y
Sfelicidad personales, ayudada por el
conocimiento psicolégico y por un
clima de relaciones interpersonales
adecuado. Esta es una orientacién
en la que convergen la sensibiliza-
cién por el respeto hacia el sujeto
como individuo tnico y el conoci-
miento de la singularidad del sujeto
que evoluciona proporcionado por
la psicologia y las ciencias sociales.

La educaciéon como medio para la
preparacién para el mundo del tra-
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bajo, que hoy ya no puede enten-
derse como especializacién para el
ejercicio de determinadas destrezas
y de un «saber hacer- seguro y defi-
nitivo, sino como una diferenciacién
que atne la formacién general poli-
valente dirigida al cultivo de las
capacidades generales de los sujetos
para que puedan adaptarse a entor-
nos laborales cambiantes.

Nos resta anadir un comentario
acerca de dos tipos de discursos
mis que imprimen su sello en el
pensamiento actual y dan impulso a
las politicas educativas, proyectin-
dose en las formas de organizar las
instituciones, de ponerlas en rela-
cion con el contexto social asi como
en las prictica pedagégica. Son
narrativas de cardcter transversal a
todas las anteriores. Queremos
decir que constituidas en lineas de
argumentacion, de iniciativas y de
pricticas con una especificidad pro-
pia reconocible, se proyectan sobre
todas las orientaciones menciona-
das. Nos referimos a la educacién
como bien bisico que es preciso
democratizar para que sea en reali-
dad un derecho universal y al movi-
miento a favor del mercado bajo el
paraguas de la busqueda de la cali-
dad y de la eficacia.

Democratizar la educacién, exten-
derla a todos, independientemente
de sus condiciones personales,
familiares, sociales o de cualquier
otro tipo, constituye, seguramente,
la pulsién ética mds importante y
noble de lo que ha querido ser la
educaciéon moderna. Esta es la fuer-
za de progreso que se ha plasmado
(al menos, en algunos paises) en la
extension de sus sistemas escolares
acogiendo a toda la poblacién de

los menores y a buena parte de los
jovenes durante un largo tiempo de
escolaridad. Este es un primer logro
en el camino de la igualdad para
satisfacer el derecho social a la edu-
cacién aceptado universalmente,
aunque dista de ser una realidad
para muchos colectivos y pueblos
todavia, y que tampoco se cumple
del todo en condiciones de igual-
dad para quienes ya estin escolari-
zados. La calificamos como una
narrativa transversal porque se
refiere al conjunto de potencialida-
des que se le presuponen a la edu-
cacion. Si todos sus fines son bue-
nos, deben serlo para todos, si es
que creemos en el principio de la
igualdad bisica entre los indivi-
duos. Esta pulsién ética constituye
un marco con sustantividad propia
para acercarse y enjuiciar la realidad
de las politicas educativas, del fun-
cionamiento de las instituciones y
para acomodar las pricticas peda-
gogicas a criterios democriticos.
Democratizar la educacién implica
realizar una oferta de puestos esco-
lares para todos, poner las condicio-
nes para que todos reciban una
educacién de calidad semejante, asi
como atender al principio de igual-
dad de oportunidades, lo cual signi-
fica redistribuir recursos para com-
pensar a quienes por sus condicio-
nes de partida tengan menos posibi-
lidades de ser iguales dentro y a la
salida del sistema educativo. La pul-
si6én democritica se concreta en tres
principios: la necesidad de propor-
cionar una educacién bisica obliga-
toria en condiciones de igualdad
para todos sin discriminaciones,
favorecer que nadie pierda oportu-
nidades de seguir avanzando hacia
niveles superiores si tiene condicio-



nes para ello y erradicar las pricti-
cas, conductas y actitudes que sean
instrumentos de represion.

e El movimiento confuso pro eficacia
y calidad, como uno de los pilares
de la metifora del mercadoa la que
se suelen asociar. Todo un paradig-
ma para entender y gestionar la edu-
cacion que ha difundido el pensa-
miento y las politicas neoliberales
en las dos ultimas décadas del pasa-
do si6Lo XX. Ligamos calidad y mer-
cado porque es la Unica posibilidad
de que el movimiento pro calidad
tenga alguna especificidad dentro
del panorama que vamos esbozan-
do. La calidad de la educacién es la
cualidad que permite distinguir la
educacion buena de la que no lo es,
o de ia que no lo es tanto; una dife-
rencia entre manifestaciones o «esta-
dos de la educacién- evaluados bajo
algiin criterio de valor. Hay educa-
cién de calidad cuando se difunde
cultura y se ahonda en ella (lo cual
constituye un valor valorado positi-
vamente), como también la hay
cuando se forma bien a los futuros
ciudadanos (otro valor). La misma
argumentacién puede hacerse con
el término eficacia. La podemos
referir indistintamente a la gestion
de las instituciones escolares, a los
métodos o al profesorado para cum-
plir con sus finalidades. En cualquier
caso tendriamos que referirnos a
qué finalidades aplicamos el criterio
de la cficacia, para qué son efica-
CEs.

En cada momento, en cualquier pro-
grama politico para el presente, como en
cada persona con cierto conocimiento y
sensibilidad acerca de la educacidn, se
pueden detectar rastros de pricticamente
todas las orientaciones que hemos descrito;

las cuales son productos decantados de un
cierto consenso bisico desde el que discre-
par. Algunas de esas narrativas tienen lar-
gas tradiciones tras de si, de las que en
alguna medida y manera participamos
todos, pues forman parte de los cimientos
en los que se asienta nuestra sociedad y
cultura compartida. Quién no comparte
que el saberes valioso o que ser analfabe-
to es un estado de la persona menos pleno
que estar alfabetizado. Otras tienen histo-
rias mds recientes. Unas concitan mis con-
senso, otras mas discrepancias

Vemos el mundo educativo desde pun-
tos de vista complejos constituidos por
mezclas de elementos procedentes de
todas esas narrativas, sélo que unas domi-
nan sobre otras a la hora de pensar, evaluar
o proyectar la educacién. Las hemos tipifi-
cado para entenderlas mds ficilmente, a
sabiendas de que en la realidad todo es
mezcolanza, sélo que con desiguales pro-
porciones en sus componentes.

Las narrativas que acabamos relacionar
podrian ser formuladas de otra forma y ser
mis precisadas sus raices o diferenciar mis
sus manifestaciones, pero no cabe en el
espacio y en los propésitos de este trabajo.
En cualquier caso, consideramos que en
esa relacion se contienen las pulsiones pro-
minentes del presente y los gérmenes de lo
que puele ser la educacién en el futuro
inmediato. Detrds de esos discursos se
esconden modelos de sociedad, de convi-
vencia y de sujeto que se insinian como
proyectos en el horizonte del presente.
Detris intereses importantes pugnan entre
si. Que se impongan unos u otros no va a
sernos indiferente

;Qué pulsiones concretas se derivan
de estos marcos de conocimiento y de
valores que justifican las opciones desde
las que se adoptan medidas en las politicas
educativas y en las pricticas cotidianas?
Las resumiremos en el siguiente cuadro
esquematico.
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TABLA I

Pulsiones del presente que predicen las posibilidades del mundo por venir

Narrativas

Proyecciones para la comprensién y prictica de la educacién

La educacion
para la difusion
de cultura

La educacion y
la sociedad del
conocimiento y
de las nuevas
tecnologias

El cientificismo
pedagogico

La educacion
ante el hecho
multicultural

La educacion
como formacion
de los ciudadanos

La educacion
para el
desarrollo
del sujeto

* Valoracién de la tradicién de la cultura prestigiosa como canon para seleccio-
nar el conocimiento que se considerard sustantivo para ser transmitido.
Derivaciones de esta logica:

— Los mas altos logros del pensamiento, las artes, la literatura, tecnologia, etc.
son los contenidos que merecen la pena ser aprendidos.

— El predominio de la lecto-escritura como vehiculo de la cultura a adquirir.

— La ensefianza se imparte manteniendo fronteras nitidas entre zonas de
conocimientos especializados.

Ensanchamiento de la universalidad del conocimiento potencialmente ase-
quible gracias a la mayor disponibilidad de informacién acumulada.
Proliferaci6n de fuentes de informacién: espacios nuevos para el aprendizaje
y nuevos controles en la posibilidad de acceder a ellas.

La disminucién de la centralidad de la escolaridad para cubrir la necesidad de
informacién que fluye por otras las redes. Las escuelas como una red entre
redes.

* La importancia de -aprender a aprender- para poder seguir aprendiendo
durante toda la vida. Provisionalidad del saber e importancia de los meta-
aprendizajes.

Importancia de las nuevas tecnologias de la informacién como definitorias de
nuevos entornos de aprendizaje e instrumentos de expresién.

Confianza en que la prictica pueda regirse por las leyes del conocimiento
cientifico aplicado a la educacién. La orientacién técnica como guia de la
accion, por encima de la sabiduria prictica.

* Preponderancia del discurso de los expertos por delante de la politica y de la
orientacion ética de los proyectos, reformas y pricticas educativas.

Valoracion de los objetivos y contenidos de la educacién como potenciado-
res de la identidad cultural.

Valoracién de la cultura local cercana.

La relativizaci6n del canon cultural dominante para comprender la diversidad
de la cultura y entre las culturas.

El reconocimiento del derecho a la diferencia cultural que no esté en con-
flicto con la ciudadania universal.

* La ciudadanfa democritica como referente para la eleccién de contenidos,
organizacion y funcionamiento de las instituciones escolares, asi como para
guiar las pricticas didacticas.

* Importancia de las virtudes para convivir y colaborar con otros.

Valoracién y estimulo de la participacién 'y del didlogo para dirimir diferen-

cias y colaborar en proyectos comunes.

Evitar la represion y las discriminaciones en las pricticas educativas.

Aceptar limites a la libertad propia para que tengan cabida los derechos de

los demis.

* Atencion a las necesidades del sujeto en su evolucién y a la construccién de su

aprendizaje. Considerar la l6gica del que aprende para organizar los conteni-

dos de la ensefanza. El valor del aprendizaje intrinsecamente motivado.

Preservar al sujeto en desarrollo de las insuficiencias y malas condiciones del

medio ambiente en el que se desenvuelve.

* El valor de las relaciones humanas en tanto que contexto y recurso metodo-
légico de la ensefianza.
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TABLA 1
(continuacion)

Narrativas

Proyecciones para la comprensién y prictica de la educacién

La educacion
para el mundo
laboral

Universalizar
la educacion
como derecho

La calidad y la
eficacia como
instrumentos
del mercado

 La educacién como inversién en -capital humano- del que depende el de-
sarrollo econémico.

* Primar los itinerarios curriculares que inserten mejor a los estudiantes en el
mundo del trabajo.

» Ponderacion de los contenidos «aplicables-, por encima del «saber por el
saber en si mismor.

Prioridades de las politicas educativas y culturales en las politicas generales.
La igualdad como meta para que el derecho a la educacién sea realmente uni-
versal.

 La consideracion de la educacién como un derecho que obliga a considerar
las diferencias entre los sujetos dignas de ser respetadas y combatir las desi-
gualdades discriminatorias.

Igualdad de oportunidades en la educacién no obligatoria para quienes no
tengan medios.

* Disminucion del papel del Estado en el sostenimiento del sistema educativo.
Aumento de los controles de calidad.

 Tendencia a una consideracién de la ensefianza piblica y privada como for-
mas equivalentes de brindar un mismo servicio publico.

* Desregulacion del sistema publico para que compita con el privado.
» Tendencias a primar el derecho de las familias a elegir la educacién por
delante de cualquier otro agente educativo (centros, profesores, Estado).

De acuerdo con la tesis de la que parti-
mos, si todas esas tendencias senaladas en
la tabla anterior son las palpitaciones y pul-
siones de hoy, ellas serin los motores que
determinarin el futuro inmediato. Estas
son las pulsiones contradictorias que refle-
jan los intereses en conflicto en las socie-
dades complejas modernas. Con estos
mimbres se pueden construir futuros alter-
nativos muy distintos. Nos queda pregun-
tarnos, pues, por cuiles son las fuerzas que
dominan (porque hay maltiples) el pensa-
miento, los deseos colectivos que impulsan
a la sociedad en el presente (puestas de
manifiesto en las politicas generales y edu-
cativas, por los movimientos sociales, gru-
pos profesionales, sindicatos, asociaciones
de padres y madres, etc.) y que pricticas
estin legitimando, poniendo asi el suelo
del camino por el que andar: ;Qué proyec-

to de educacién parece estar configurando-
se en el presente con proyeccién en lo que
ha de venir? ;Por qué lo estamos incu-
bando, en medio de la dispersion, incerti-
dumbre y dudas que nos provoca la socie-
dad en la que vivimos? ;Qué juego de fuer-
zas existe y como se expresa en las politi-
cas, en el funcionamiento de las institucio-
nes, en los comportamientos de los profe-
sores y en otros agentes educativos. Cual-
quier respuesta a estas interrogaciones tra-
duce el dnimo y refleja la idea que cada
cual tenemos de lo que es y no es signifi-
cativo en la realidad, dando por sentado
que es nuestra particular visién la que
€Xponemos.

Desde nuestro particular punto de vis-
ta, no creyéndonos inmunes a lo que ocu-
rre en la realidad que nos circunda, pensa-
mos que de todas esas tendencias mencio-
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nadas, hoy se aprecia una retirada o un
estancamiento de las narrativas de progre-
so siguientes: la importancia concedida a la
cultura formativa con valor en si misma; la
ciudadania como modelo de vida en socie-
dad; la preocupacién por el sujeto como
referencia fundamental y la pulsién demo-
cratizadora de la educacién. Son promi-
nentes, por el contrario, o estin en proceso
de ascenso: la predominancia del discurso
sobre la educacién y la presencia sociedad
de la informacion; el creciente apoliticismo
de los expertos orientando al gobierno de
los asuntos publicos; los enfoques multi-
culturales; los enfoques pragmaticos de la
educacién puesta al servicio del mundo
laboral; y el movimiento en pro de la efi-
ciencia y de la implantacién del mercado.
Pensamos que estamos asistiendo a una
retirada de los enfoques y de las aspiracio-
nes modernas que se consideraron pilares
del progresismo y a un predominio de los
enfoques postmodernos, pragmiticos, eco-
nomicistas y menos solidarios. No sabemos
hasta qué punto ni en qué medida nuestra
valoracion es fruto de estar mas familiariza-
dos con unos discursos que con otros, has-
ta dénde es debida a las implicaciones en
el contexto inmediato o a la percepcién de
lo que estd ocurriendo en el resto del mun-
do globalizado en el que estamos. No es
una valoracién negativa o pesimista, sino
simplemente la constataciéon de que asisti-
mos a la aparicién de nuevos escenarios a
los que hay que dar respuestas desde las
propias ideas de progreso, admitiendo que
pueden ser diversas y discutidas en las
sociedades democriticas. Pero tampoco
son principios democriticos los que de for-
ma reflexiva y abierta imponen el presente
que tenemos y sefialan la direccion del
futuro.

ALGUNOS CONFLICTOS ESENCIALES
DEL PRESENTE Y LOS DILEMAS QUE
CONDICIONAN LA EDUCACION

EN EL FUTURO

Comentaremos algunas de las pulsiones
que hemos senalado en torno a tres gran-
des nicleos de dilemas e interrogantes que
nos retan a confrontar el pensamiento a la
bisqueda de nuevas sintesis, a dilucidar
los valores entre los que elegir y a decidir
las pricticas que den respuestas adecua-
das.

¢TIENE PORVENIR LA ESCOLARIZACION, LAS
INSTITUCIONES Y LAS FIGURAS PROFESIONALES
QUE LA HAN HECHO POSIBLE?

La educacién moderna, despojada de sus
mds rancias connotaciones moralizadoras y
disciplinantes, se ha caracterizado por des-
pertar en los poderes ilustrados, primero,
la ilusién de que podia ser un motor de
cambio y mejora tanto de los individuos
como del bienestar social general. Esa fuer-
za impulsé, y lo sigue haciendo, la univer-
salizacién de los niveles basicos del siste-
ma educativo y contribuyé a ensanchar los
intermedios y superiores?. A medida que se
dieron las condiciones sociales, econémi-
cas y politicas favorables para que la esco-
larizacién se generalizase, esa esperanza se
fue extendiendo entre la poblacién que
crey6 en el mensaje de redencién que por-
taba la escolarizacién de los menores y
jovenes. La ilusiéon tenia bases materiales
en las que apoyarse, pues la extension del
sistema en los paises en los que tenia lugar
era paralela a un fuerte ritmo de crecimien-
to de sus economias industrializadas, con
fuerte actividad comercial y, mis tarde, con

(2) No obstante, la educacién escolar para todos resta por lograrse para el 26% de la poblacién mundial.
En no menos 70 paises de los que se comprometieron en el compromiso de Dakar a lograr con sus politicas una
educacién para todos, ese objetivo bisico sigue sin conseguirse. UNESCO: Education For All Global Monitoring

Report: Is the World on Track?, 2002,
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una importante expansion del sector de los
servicios que generaron un mercado labo-
ral dindmico en el que el valor de la educa-
cién para el ascenso social era muy alto. El
mismo desarrollo que necesitaba mano de
obra cualificada y crecientes cuadros
medios, apoyado por politicas fiscales pro-
gresivas, generaba los recursos precisos
para la expansioén de la educacion, tanto en
lo que se refiere a la cobertura de la pobla-
cion atendida, como a su prolongacién a
edades de los alumnos cada vez mas tardi-
as. Capital escolaracumulado y capital cul-
tural se hicieron equiparables y eran
recompensados en la sociedad con posibi-
lidades de movilidad en la jerarquia de las
profesiones y de los empleos. Esa univer-
salizacién del aparato escolar era también
una extensa red para la custodia de los
menores y un marco para educarles como
ciudadanos. La escuela devino en una ins-
titucion total en un doble sentido. Primero,
como agente que, de facto, intervenia en la
unidad global que es la personalidad de
cada individuo, en todas sus dimensiones.
Segundo, por apreciarse en la escolariza-
cion una fuerza de poder redentor global,
extendida por todo el mundo, en la que se
depositaron las mis variadas esperanzas y
en la que se delegaron funciones que con
anterioridad cumplian otros agentes.

El sistema educativo ha sido y es una
institucion social apreciada, las familias
quieren mds y mejor educacioén escolar para
sus hijos, como muestra de la confianza que
tienen en el valor que se le presupone. Las
politicas educativas son motivo del debate
social, la sociedad recurre al sistema educa-
tivo como instrumento para remediar lacras
sociales, la calidad del sistema preocupa, se
aprecia su valor igualador (en el caso del
acceso de la mujer, por ejemplo, o en la
extension de la ensenanza secundaria y
superior), se reclama la mejora de la pro-
duccién cientifica de las universidades... son
muestras del papel importante que se cree
tiene la educacién. Es la mejor garantia que

ofrece el presente para su continuidad en el
futuro, sea éste el que sea.

La escolarizaciéon universal de los
menores se valora porque encierra cuatro
promesas bisicas: refleja la fe en la escuela
como motor cultural de la sociedad y fuen-
te de bienestar para quienes la frecuentan;
por creer que juega un papel esencial en la
socializacién de todos los menores, trans-
mitiéndoles una serie de valores y normas
de comportamiento; porque cuida de los
alumnos en sustitucién de la familia y; por
considerar que les puede preparar para
desempeifiar ocupaciones laborales, bien
de manera directa o dando capacitacién de
aplicacién mis remota y general. Ensenar,
socializar, cuidar y preparar a los menores
son las razones por las que se les escolari-
za desde edades tempranas y durante largo
tiempo. Se pueden anadir otros motivos
importantes (como es el desarrollo perso-
nal, que convivan con los iguales, que sean
mis independientes...), pero tienen un
peso social menor. Deberian tenerlo, pero
nadie hace politicas, prolonga la escolari-
dad, paga impuestos o edifica escuelas
para que los pequenos se vean alli o para
que tengan ocasién de desarrollar su crea-
tividad. Si estin en las escuelas, entonces
pueden tenerse en cuenta esos objetivos
menos visibles.

Cada una de esas promesas tiene una
historia particular de cémo ha ido arraigan-
do y un peso especifico que es desigual-
mente valorado por diferentes grupos
sociales y personas con intereses distintos.
Las cuatro funciones bisicas se legitiman
desde diferentes narrativas. Tenemos la
seguridad de que mientras dichas funcio-
nes sean necesarias y las escuelas las cum-
plan con un cierto nivel de eficacia, la edu-
cacion a través de ellas tiene porvenir. Pero
es posible que en el futuro cambien de sen-
tido y en importancia para la sociedad, qui-
zi se disocien, pudiendo desprenderse de
esas alteraciones demandas de cambios en
el papel de las escuelas (obligindolas a
adaptarse) y hasta pueden poner en duda
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la conveniencia de la escolarizacién (dismi-
nuyéndola) o el que se busquen alternati-
vas si no responden a las expectativas. La
funcién de cuidar es ficil de suplir. A titulo
de ejemplo, podemos observar como el
servicio de comedor escolar —una funcién
asistencial- lo estin asumiendo sin proble-
mas empresas, algo que venia siendo ges-
tionado por los centros ayudados por las
asociaciones de padres y madres. Con las
actividades extraescolares empieza a ocu-
rrir lo mismo. En estos momentos, en los
que se acaba de aprobar la Ley de Calidad,
hemos podido oir voces que afirmaban
que la atencién a los alumnos con dificul-
tades es un problema que compete a los
«especialistas» (al profesor, a su asignatura y
nada mds). La funcién de informar que tie-
ne la ensenanza impartida por los profeso-
res puede ser hoy suplida y en el inmedia-
to futuro lo va a ser mas.

El dia en que a las instituciones que
escolarizan a los menores y jévenes se les
arrebate el monopolio de la acreditacién
de los saberes basicos que ahora tienen,
deberin demostrar su verdadera valia para
merecer el aprecio y apoyo social del que
disfrutan. Hasta ahora la sociedad ha teni-
do en el sistema escolar una de sus redes
mds potentes de difusién de la cultura. En
la sociedad del conocimiento es una mds
que compite con otras que, desde el punto
de vista estrictamente informativo, podrin
ser mucho mis eficaces y atractivas. Sin
pecar de tecnofilicos furibundos, hay que
reconocer que las nuevas tecnologias mul-
timedia pueden configurar entornos de
aprendizaje mds atractivos que un aula
encerrada en si misma (y mis amables, de
paso: el procesador de textos nos senala
los errores ortogrificos sin evaluarnos ni
bajarnos la calificacién) ;Qué conocimien-
tos, habilidades o que formas de aprender
serdn solo posibles en las escuelas? Acaso
¢No se estin ya vaciando de competencia
para informar sobre muchos aspectos esen-
ciales para la vida y el entendimiento del
mundo? ;No estin dejando de tener
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influencia sobre los adolescentes y jove-
nes? /No tienen responsabilidad en la de-
safeccién de éstos hacia el sistema escolar
y en la .desercién escolar-? ;A quiénes
importarin e interesarin los saberes esco-
lares? ;A quiénes irin destinados y para
quiénes serdn insustituibles?

Hay muiltiples indicios de la «devalua-
cién- de las instituciones escolares, de su
presencia en el entorno social, del tiempo
escolar, de los profesores... Querimoslo o
no reconocerlo, esa pérdida de relevancia
es un reflejo de cambios sociales con efec-
tos imprevistos, pero también de politicas
identificables, del aislamiento de las institu-
ciones educativas respecto del entorno, de
comportamientos corporativos, de falta de
agilidad para acomodarse a nuevos contex-
tos, de la devaluacién de los sistemas
publicos y del relajamiento de la tensién
utépica para impulsar la bisqueda de mue-
vas metas, mejores pricticas y democrati-
zar realmente la educacién alli donde se ha
conseguido universalizar eficazmente la
escolaridad. ;No estard mis justificada la
desesperanza alli donde no se ve en el
horizonte la posibilidad de lograr la univer-
salidad del derecho a la educacién o don-
de se realiza en condiciones de precarie-
dad extrema?

La actualidad nos muestra serios moti-
vos para moderar la esperanza despertada
por la educacién universalizada que hemos
hecho equivalente a escolarizar a todos.
Entrar y permanecer en el sistema educati-
vo es una primera reivindicacién, pero
estaren €l no es suficiente para obtener los
frutos que promete y convertirlo en una
fuerza rectora de la sociedad, lo cual no
significa que eso dependa solamente del
sistema educativo, pues ésta tampoco es la
sociedad platénica regida por los sabios
filosofos ni tiene en el afin de saber su
mdxima aspiraciéon. Quizi en nuestro pre-
sente no se tengan ya tan altas expectativas
acerca de la capacidad de la educacién dis-
pensada a través de los sistemas escolares
y debamos admitir que se ven reducidos a



una extensa red o aparato de socializacién
y enculturacién devaluado como motor de
cambio y de modernizacién en la sociedad.
Quizd no lo ha sido nunca en la medida en
que se creia y se esperaba.

A pesar de todas las dudas, creemos
que el sistema educativo tiene porvenir
porque realiza funciones a gran escala que
son necesarias para la sociedad, aunque
determinados grupos sociales pueden
prescindir de él. A pesar de las criticas a su
desfasado funcionamiento y por el alto
nivel de fracaso que en él se produce, el
nivel educativo sube, la juventud estd
mejor preparada y la aspiracion a perma-
necer mds tiempo escolarizados continda.
Muestras de su eficacia las hallamos, por
ejemplo, en la correlacién positiva entre el
nivel de escolarizaciéon alcanzado por los
sujetos y las oportunidades de empleo,
entre aquel y el consumo de bienes cultu-
rales, con los niveles de lectura, con el uso
de las nuevas tecnologias, con la educa-
cién permanente que se seguird frecuen-
tando, con el aprovechamiento de las posi-
bilidades que ofrece el mundo globalizado
y con diversos indicadores del desarrollo
cultural (turismo, visitas a museos, especti-
culos, etc.) y del bienestar social.

El futuro nos plantea dos retos para
mantener la educacién en las escuelas
como una empresa valiosa. Por un lado, el
de hacer de la educacién escolar un instru-
mento para potenciar capacidades en los
individuos que les permitan comprender la
sociedad que les tocard vivir y ser actores
en la misma, en vez de quedar sometidos a
los poderes que la gobiernan, los cuales se
alejan y ocultan cada vez mis. Un reto que,
a su vez, exige tener en cuenta dos lineas
de actuacién. Primera, la de ir buscando la
colaboracién de las familias y la adhesién
de los alumnos a ese proyecto, en vez de
imponérselo por medio de procedimientos
coercitivos. Segunda, el obligarnos a exa-
minar lo inadecuadas que pueden ser las
formas de organizar la ensefanza, revisar
los curriculos para superar el academicis-

mo de unos contenidos que no dicen nada
a buena parte del alumnado, hacer atracti-
va la ensefanza y la vida en las institucio-
nes, dentro de patrones normativos razo-
nables para la convivencia. Mirar a los usos
del pasado, reclamar el sometimiento o el
esfuerzo para que aprendan lo incompren-
sible —por valiosos que pensemos que son
los contenidos que se les proponen— no
son soluciones. Por otro lado, lo que la
escolaridad puede prometer y tener de
vilido para preparar para el futuro, se pue-
de realizar pensindolo como bueno para
todos o para unos mis que para otros. El
futuro de la sociedad, que seri cada vez
mis «del conocimiento», sittia al derecho a
la educacién efectiva como la llave para
ejercer otros derechos y para no quedar
excluidos, es decir, que tiene que ser uni-
versalmente efectiva para todos. Este prin-
cipio de orden moral obliga a considerar la
educacién basica (que es normalmente, la
que se corresponde con la etapa de la obli-
gatoriedad) como algo que esti al servicio
del sujeto, de sus necesidades de desarro-
llo. Eso significa que tiene que ser protegi-
do, ensefado, capacitado, respetado, ayu-
dado a desarrollarse... El menor tiene dere-
cho a recibir la ensefianza, independiente-
mente de toda condicién personal (nivel
de conocimientos incluido, del capital pre-
vio) y social (no ajena, desde luego, al a la
probabilidad de fracasar). El derecho a la
educacién es un derecho de las personas,
subjetivo y el aparato escolar, sus medios,
profesores y métodos son instrumentos
para conseguirlo. Histéricamente esos
objetivos han sido inalcanzables sin un sec-
tor publico de educacién fuerte. Por algo
los paises mis avanzados cuentan con sis-
temas publicos dominantes, mientras que
la privatizacién de los mismos va pareja
con el deterioro de la calidad en general,
como ha sido el caso de varios paises de
América Latina.

No queremos decir que una educacion
a la medida de los alumnos, utilizando la
expresion de Claparéde para caracterizar el
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movimiento de la Escuela Nueva europea,
deba administrarse sometiéndose a sus
intereses actuales, a unas posibilidades
consideradas como algo definitivamente
dado o a una hipotética secuencia fija de
desarrollo, sino que hay que contemplar el
punto del que parten para elevarlos, parta
de donde parta cada uno y esté donde esté.
El derecho del individuo a la educacién va
ligado a su persona, como afirma Steiner,
aunque debamos forzar al ser humano a
alzar el listén de sus gozos y de sus gustos.
La obligatoriedad no es sélo un mandato
social para asistir a las escuelas, sino para
que el Estado, a través de la politica educa-
tiva, y el sistema escolar con su organiza-
cion y los profesores con sus pricticas
hagan realidad un servicio al alumno. Lo
cual implica de cara al futuro la necesidad
de reinventar una escuela cuyos usos no se
generaron ni se han adecuado del todo a
ese nuevo hecho de la escolarizacién uni-
versal. El sistema de salud estd para tratar
de conseguir que cada enfermo recupere el
nivel mas alto de bienestar de salud posi-
ble, independientemente del grado de gra-
vedad o déficit que presente a la entrada de
un hospital pablico. Todos tienen derecho
a la salud, para lo cual son atendidos con
desigual intensidad y cuidados, segin el
tipo de carencia que presentan. Los medios
se ponen al servicio del grado de necesi-
dad del enfermo, sin mirar su condicion,
salvo para tenerla en cuenta en el diagnds-
tico. Asi, el sistema escolar debe atender a
cada uno desde su peculiar situacién y en
la medida en que lo precise.

El sistema educativo trabajard a favor
de la inclusién en un futuro con mds justi-
cia y una mejor cohesion social en la medi-
da que él mismo es incluyente de la pobla-
cion que lo frecuenta en la educacién bisi-
ca. Y lo es en tanto en cuanto se abre a las
diferencias y a las desigualdades en vez de
ser selectivo o jerarquizador de las prime-
ras y sancionador de las segundas. Decir
que la educacién tiene que ser efectiva,
quiere decir que lo tiene que ser para
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todos. Debemos pensar, organizar y reali-
zar una educacién para esos fines, sin
someterlos a las estructuras asentadas y a
los hidbitos establecidos. Desafortunada-
mente, son las formas dominantes de pen-
samiento —el sentido comin del profesora-
do, la cultura que orienta el comporta-
miento de las instituciones, las formas de
desarrollar el curriculo— las que imponen, a
priori, el sentido de lo educativamente
valioso y correcto. De ese modo se legiti-
man los estandares a los que se debe some-
ter el variado y desigual alumnado. La
escuela del futuro no puede encerrarse en
su tradicién uniformante, seleccionadora y
evaluadora que obliga a clasificar y a
excluir, sino ser abierta, flexible, a multini-
vel, variada internamente, acogedora de
ritmos diversos. Un espacio-tiempo abierto
en el que es posible entrar, salir, volver y
compartir con otras actividades, una red e
la que todos tengan oportunidad de suplir
capitales culturales a los que no tengan
acceso por otras.

ALGUNAS DUDAS ACERCA DE LA FE EN LA
ESCOLARIDAD COMO UNA RED DE CULTURA
VALIOSA

La cultura impartida a través de la escolari-
zacién puede sacar al ser humano de la
ignorancia y del sometimiento al oscuran-
tismo, proporcioniandole una de las capaci-
dades que lo habilitan para ser libre, auté-
nomo, para poder ejercer otros derechos y
no quedar excluido de la sociedad. Si
hemos dado por real la asociacién entre
educacién y escolarizacién, entrar y perdu-
rar en el sistema escolar es sinénimo, pues,
de ganar mis cultura para cada individuo
particularmente y para la sociedad en
general. Esta es la ecuacién de la sociedad
del conocimiento moderna. Este es el sus-
tento de la fe en el sistema escolar en la
modernidad: el derecho de acceder y per-
manecer escolarizado se entiende como
equivalente al derecho universal a la edu-



cacion como recurso para aprovechar el
valor nutriente de la cultura, con lo cual la
fe en la capacidad redentora que se le con-
cede a ésta se desplaza a la escolaridad vy,
casi sin darnos cuenta, a las pricticas peda-
gogicas a las que queda sometido el alum-
no. Este desplazamiento de confianza cul-
tura-educacién-escolaridad-pricticas esco-
lares supone concebir que éstas ltimas tie-
nen la potencialidad de constituirse en una
red difusora de cultura.

La verdad de esta ecuacién ha estado
bajo sospecha desde hace tiempo. Las
dudas provienen de varios frentes. Prime-
ro, de la fundada evidencia de que existe
una desnaturalizacién de la cultura que se
dice querer transmitir y que los alumnos
tienen que aprender en las aulas, provoca-
da por las pricticas escolares; una cultura
que tiene poco que ver con la cultura valio-
sa de la que hablan los ilustrados. (Es real-
mente conocimiento histérico valioso, por
ejemplo, lo que hay que aprender para dar
por superados los contenidos de la asigna-
tura de Historia? Segundo, Esa cultura ilus-
tradora, que ha sido seleccionada siguien-
do el canon de lo que se considera conoci-
miento valioso y que ocupa los curriculos
sucle dejar fuera de consideracién el cono-
cimiento 1til e imprescindible para com-
prender y manejarse en la vida cotidiana
que precisa el alumno (durante la etapa de
educacién obligatoria, al menos). Tercero,
a la cultura escolar se le acusa de constituir
un contenido que no representa a la plura-
lidad cultural existente, que no es repre-
sentativa del acervo cultural general, sino
una vision parcial elevada a la categoria de
universal a costa de la ocultacién de otras
culturas. El sistema escolar tiene que resol-
ver el dilema entre la constatacién de la
diversidad cultural realmente existente y la
demanda de una educacién de contenidos
comunes para garantizar la igualdad en un
mundo que se globaliza. Admitir la diversi-
dad implica la necesidad de una mirada
multicultural mas plural, respetuosa y dia-
logante para proyectarla sobre los conteni-

dos, métodos y relaciones pedagégicos.
Por otro lado, la necesidad de un marco
mis general compartido para entender y
desenvolverse en un mundo que camina a
favor de una globalizacién hoy unilateral-
mente entendida. El equilibrio entre esas
dos pulsiones sera decisivo para el porve-
nir de los sistemas escolares. Cuarto, como
éstos han de desarrollar la difusién cultural
al mismo tiempo que desempeiian sus fun-
ciones asistenciales, de ser refugio seguro
para los menores en ellos custodiados y de
jovenes a los que se les retrasa su entrada
en la vida activa, ademds de preparar a
minorias dirigentes y técnicos bien cualifi-
cados, quiere decirse que esa red cultural o
bien funciona de manera auténoma res-
pecto de esas funciones —lo que supondria
un sistema de pricticas paralelas bastante
irreal-, o bien serd una red condicionada y
sometida a esos otros cometidos de la
escolarizacion.

Desde estos cuatro frentes de critica se
deducen otras tantas lineas de accién para
orientar la educacién del futuro: Primera, la
necesidad de dar relevancia a los aprendi-
zajes escolares, liberindolos de la degrada-
cion intelectual a la que los reducen
muchas veces las pricticas pedagégicas
dominantes. Segunda, revisar el contenido
de la educacién en general y, especialmen-
te, en la etapa obligatoria, para convertirlo
en una herramienta util para los alumnos
de cara a la comprensiéon de un mundo
cuyas claves se escapan al conocimiento
inmediato que puede extraerse de la expe-
riencia cotidiana. El mundo es cada vez
mds complejo, comprenderlo implica
ahondar mids en la realidad aparente que
nos muestra. La educacién general «para la
vida- exige hoy conocimientos mis exten-
sos, profundos e interrelacionados que
capaciten a los sujetos para situarse en el
contexto en el que le toca vivir, asi como
las habilidades necesarias que les capaci-
ten para ser actores y no simples especta-
dores de lo que ocurre y les afecta. Terce-
ra, abrir los contenidos a la pluralidad de la
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cultura, que es la forma de acercarse a la de
las culturas, introduciendo una dosis de
relativismo y de provisionalidad en lo que
hoy damos por seguro.

DE LA INFORMACION AL SABER INFORMARSE
PARA LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

La institucioén escolar es, tal como la hemos
calificado, una red de difusién cultural de
contenidos y de herramientas para su
adquisicion, cuyos efectos se reflejan en lo
que podriamos llamar aprendizajes direc-
fos. La cultura que difunde tiene un caricter
particular y también son singulares las for-
mas de aprender a las que es sometida. Los
contenidos culturales que facilita la red
escolar son fuentes de significados con los
que se pretende informar a los alumnos
acerca de la realidad material del mundo
fisico y natural, sobre la vida humana,
social o cultural, presente o pasada, la pro-
pia o la de otros. En el mejor de los casos, y
si se dan las condiciones adecuadas, esas
informaciones, al ser asimiladas e interpre-
tadas por sus receptores, se incorporan a la
estructura mental de quienes las aprenden
y se convierten en competencia mental
para conocer e interpretar el mundo accesi-
ble de la forma y con la extensién con las
que es posible hacerlo en y durante la esco-
laridad. Si las informaciones adquiridas tie-
nen los requisitos de ser significativas y
relevantes para quienes las aprenden,
entonces pasardn a formar parte de su com-
petencia cultural, pasan a ser conocimiento
o saber personales, es decir, serin constitu-
tivas en alguna medida de la subjetividad.
En el peor de los casos, se aprenden como
informaciones fragmentarias carentes de
significacién relevante, aisladas unas de
otras y desgajadas de los esquemas del pen-
samiento. Buena parte de lo que hoy se
reconoce como €xito escolar contiene estos
logros de aprendizajes devaluados.

La pedagogia tradicional y la moderna
han dado tal valor a la informacién conte-
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nida en los saberes acumulados y, particu-
larmente, a los seleccionados bajo el canon
académico para construir los curriculos,
que han cosificado a la cultura en el marco
escolar, como si su finalidad estuviese con-
tenida en si misma, enredidndola en los
ritos escolares que desvirtdan los potencia-
les beneficios que su asimilacién pudiera
proporcionar a quienes la aprenden. Para
la pedagogia tradicional el conocimiento es
una conquista estable que se reproduce
bajo el supuesto de que la sociedad tam-
bién lo es, y donde el presente no es en
realidad otra cosa que la pervivencia del
pasado. La légica de la pedagogia tradicio-
nal estd determinada por la autoridad. A la
pedagogia moderna no le vale este princi-
pio, sino el de seguir renovando sus conte-
nidos a medida que el conocimiento avan-
za, pero compartiendo con la orientacién
anterior la fe en que el orden interior de los
sujetos —el saber que resulta del aprendiza-
je— debe acomodarse y ser guiado por la de
la racionalidad inherente a la informacién
del conocimiento sistematizado. La escuela
debe acomodarse al ritmo del progreso
social, en general, y al del saber, en parti-
cular, en una carrera cada vez mis acelera-
da en un mundo que se cree todavia domi-
nable gracias al conocimiento cientifico. El
crecimiento acumulativo del saber y su
acelerada revisién hacen cada vez mas difi-
cil la tarea de pensar en un posible mapa
de la informacién ordenada para que des-
de la ensenanza se pueda construir aquél
orden interior en sujetos con una identidad
coherente cuando se «desordena- y se vuel-
ve mids complejo el universo exterior. Se
iniciaba de este modo una busqueda con
otras prioridades cuyo eje se podria resu-
mir en la siguiente pregunta: ;Cémo desde
las limitaciones del tiempo de la escolari-
dad se puede hacer que los aprendices no
queden impotentes y anulados, ellos y las
escuelas, ante el ritmo del progreso y del
cambio? La confianza en el poder de la
educacion tuvo que pasar de la seguridad
en el conocimiento como contenido de la



ensenanza a la buisqueda de otro orden
interior: el que proporcionaban los apren-
dizajes formales que podrian capacitar para
seguir aprendiendo, confiando en que el
mundo es todavia previsible y en que la
linea marcada por el progreso continua
todavia.

Como el aprender se hace de una for-
ma determinada, una prictica continuada
del mismo tiene como efecto secundario la
generacion de estilos de aprender. Desde
el saber leer y expresarse por escrito, hasta
el resolver problemas complejos aclarando
su estructura o el saber hallar y ordenar la
informacion, constituyen competencias
genéricas que se adquieren en buena
medida a lo largo de la experiencia escolar.
Siempre se aprende a aprender aprendien-
do algo, a hacerlo bien o mal, de una
manera o de otra. Una vez que esas formas
cuajan y se consolidan se convierten en
competencias (0 en incompetencias) que
los educandos hacen suyas como si fuesen
rasgos de su personalidad, proyectindolas
fuera de los ambientes escolares y mis alld
de la escolaridad. Los estilos escolares de
aprender, o aprendizajes secundarios,
colonizan la vida extraescolar y el tiempo
postescolar de los alumnos. En este princi-
pio, a fin de cuentas, se apoya la esperan-
za en la educacién que proporcionan las
instituciones escolares: que sus ensefianzas
se transformen en competencias de los
estudiantes que tengan valor mds alli del
presente; de lo contrario los aprendizajes
escolares agotarian su sentido en la supera-
ciéon de las exigencias que imponen los
ritos escolares. La pedagogia moderna ha
pretendido que ese fuese el sentido de sus
pricticas, bien se le llamara a ese meta-
aprendizaje, formacidn, capacidad de
transferencia de lo aprendido, o aprender a
aprender. No conseguirlo es un fracaso,
aunque nos engafiemos calificando de éxi-
to el que los estudiantes logren retener
aprendizajes de contenidos fragmentados.

A pesar del fracaso escolar y de lo que
de irrelevante tienen que aprender en

muchas ocasiones los alumnos, la educa-
cién impartida en las escuelas tiene, glo-
balmente, un efecto positivo de transferen-
cia de competencias generales que es lo
que constituye el buen aprender a apren-
der (porque también se produce el apren-
der a aprender mal). Ese es el mecanismo
por el que la educacién trasciende el pre-
sente y se proyecta hacia el futuro y lo con-
diciona. Este es el criterio esencial para
determinar lo que es una educacién de
calidad y distinguirla de la que no lo es:
cuando las competencias adquiridas tienen
aplicabilidad fuera del contexto en el que
se adquieren, mds alld de las practicas
pedagégicas en las que se aprendieron.
Mientras que adquirir contenidos relevan-
tes de forma significativa capacita para
conocer e interpretar el mundo al que es
posible acceder en la experiencia escolar,
el aprender a aprender habilita para conti-
nuar conociendo ese mundo. El panorama
de una sociedad en la que la informacién
se acumula a ritmo exponencial, cuando
las nuevas tecnologias permiten el acceso a
remotas bases de datos, bibliotecas y por-
tales de internet, este aprendizaje de
segundo grado es la llave que permite
esperar que los menores que frecuentan las
escuelas podrin y querrin seguir apren-
diendo. En el futuro no sabemos que debe-
rd aprenderse, pero confiamos en que esa
capacidad le permitird hacerlo.

El problema para buscar decididamen-
te este aprender a aprender con poder mul-
tiplicador reside en que no es una destreza
que resulte de sumar logros especificos
identificables y programables. Adquirir la
capacidad de pensar con los materiales asi-
milados, aplicarlos a situaciones diferentes
a aquélla en la que se aprendieron, ordenar
y jerarquizar las informaciones, filtrarlas,
argumentar y razonar, leer entre lineas, son
algunos de los rasgos de ese aprendizaje
de segundo grado. Se nutre de los efectos
producidos como consecuencia de tener
ciertas experiencias discontinuas de cali-
dad aprendiendo contenidos sustantivos.
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Un resultado que se deriva no sélo del con-
tenido, sino bisicamente de la forma de
aprenderlo, del método, del contexto y de
la implicacién personal en el aprendizaje.
Aunque lo queramos provocar de forma
continuada —y es preciso hacerlo- no tene-
mos garantias de conseguirlo. Es necesario
afianzar la idea de que se trata de un sub-

mulos.

TABLA II

producto que se deriva de otros procesos,
debiendo, pues, desechar la idea ingenua
de que ese deutero aprendizaje, como lo
denomina Bateson? pueda conseguirse
prescindiendo de contenidos de ensefian-
za, como si los mecanismos mentales
pudieran desarrollarse sin nutrirse de esti-

Caracteristicas y condiciones de produccion de los aprendizajes valiosos en la educacion

TIPOS DE APRENDIZAJES Y ORIENTACIONES PARA SU ENSENANZA

Pedagogias tradicional y moderna

Pedagogia en la socicdad de
la informacién

i
L

Aprendizaje directo o primario

Aprendizaje de segundo grado o
deutero aprendizaje: Aprender a
aprender

Aprendizaje de tercer grado o
aprender a desaprender.

consiste?

Funciones  snrendizaje relevante: ;n gu

*= En el mejor de los casos
consiste en la apropiacion
intelectual de contenidos
aprendidos de manera
significativa; es decir, que el
alumno entiende o comprende.
Convierte la informacion en
conocimiento o saber, en
C:lgucidad © competencia
subjetiva.

= Conocer e interpretar el
mundo posible en la
escolaridad.

e La finalidad es inherente al
contenido.

El poder dar cuenta de que se
ha asimilado es la prueba de su
adquisicién.

* Se presume que cs continuo,
acumulativo, sistematico y de
valor o vigencia permanentes.

* Se ordena segun su légica
interna.

= Vilido para una sociedad y
cultura estables donde el sujeto
no cambia de contexto.

= El conocimiento tiene un valor
de uso constante.

Lo que se ensena representa el
canon valioso.

* La ensefanza se mantiene por
su propia ine , sometida a las
tradiciones del pasado.

# Crea estilos de aprendizaje
acorde con un tipo de prictica.
* Consiste en adquirir
habilidades cognitivas, saber
cémo usar el conocimiento
disponible, cé6mo ordenarlo, las
formas de tratar la informacién,
codmo pensar utilizando los
segmentos de lo que es ya
conocido, el saber buscarlo,
argumentar con él, reelaborar lo
aprendido, aplicarlo...

* Capacitar para continuar
conociendo el mundo al margen
y después de la escolaridad.

® No se puede adquirir
sistemdticamente, sino en tanto
es efecto indirecto de los
aprendizaje de primer grado.
* Depende del modo cémo se
ensena y se aprende, de cé6mo
se trabaja con los contenidos.
* Es dificil programar el
aprender a pensar

- }:Frendcr a ir mds alld de lo
dado y de lo que es conocido,
pero dentro de un modelo
estable de progreso.

e Se presupone una identidad
personal coherente a modelar
de manera continuada, que se
ird estabilizando.

* Se tiene una perspectiva
temporal en la que la vida
resulta previsible.

® Se cree en la validez de
modelos de racionalidad
compartidos.

* Seguridad en el conocimiento valioso.
* Divisiéon de papeles entre quien aprende y quien ensefa.
= Coherencia entre la accion de agentes diversos, autoridad segura.

* Mundo estable: el aprendizaje conserva su valor si las circunstancias no se alteran fuera de lo
previsible, lo cual ya no depende del sujeto que aprende ni de la ensefanza.
* Marcos de pensamiento y de vida estables: actividades, formas sociales que permanecen, cultura Y

valores indiscutibles.

Scguridad para abordar los problemas.

* Es la capacidad para cambiar
las forma de pensar situindose
fuera de ellas. Hdibito de no
habituarse.

* Flexibilidad para cambiar de
modos de aprender

= Saber sobre el saber, para
poder decidir qué es
conveniente saber.

* Sociedad que esta sometida a
procesos de cambio.

= Contextos nuevos e
imprevistos.

* Mundo sin estructuras o con
muchas légicas operando a la
VeZ.

= Pluralidad y relativismo.
Relatividad y provisionalidad dell
conocimiento.

= Dispersion de influencias y de
estimulos. Autoridad
descoordinada, dispersa o
muiltiple.

* Mundo complejo, globalizado
y aparentemente desorganizado

(3) G. Bateson: Una unidad sagrada. Pasos ulteriores hacia una ecologia de la mente. Barcelona, Gedisa,
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El aprender a aprender prolonga la
capacidad de quienes la adquieren como
una posibilidad para su educacién perma-
nente, lo misimo que un «saber hacer- es til
en el ejercicio de la prictica profesional
correspondiente en el tiempo posterior a
su adquisicién. Ahora bien, tanto el saber
directo o primario como el de segundo gra-
do son utiles mientras la realidad a la que
se aplican tenga una cierta continuidad, es
decir, un futuro previsible en el que tengan
vigencia los aprendizajes. La sociedad de la
informacién es una sociedad sometida a
tales ritmos de cambio, que necesita de un
nuevo nivel de aprendizaje: el de saber
rehacer y cambiar el aprender a aprender
y, como dice Michéa®, el poder desapren-
der lo aprendido para sobrevivir en ella. Si
adquirir estrategias cognitivas salva la limi-
tacion del aprendizaje directo de conteni-
dos, este nuevo tipo de aprendizaje de ter-
cer orden salvaria la caducidad del meta-
aprendizaje de cegundo grado: consistiria
en aprender a aprender modos de apren-
der.

En el mundo de la sociedad de la infor-
macién, mas todavia en las condiciones
que plantea la globalizacién, de la que es
causa y efecto, la realidad se nos presenta
de forma mis desorganizada, mds plural e
infinitamente mis compleja, por la abun-
dancia de informacién, la de medios de
obtenerla y la apertura a culturas diversas.
Es un mundo mas rico y variado pero mas
dificil de aprehender.

En realidad es una redundancia decir
que una sociedad es de la informacion,
pues toda sociedad lo es, en tanto los indi-
viduos estin ligados entre si por diferentes
tipos de redes de comunicacién por las que
circulan contenidos sometidos a unas cier-
tas reglas para su distribucion. Al denomi-
narla de ese modo lo que se hace es sefa-
lar la preponderancia que tiene el conoci-
miento en las relaciones sociales, en la acti-
vidad econémica que se desplaza de la

produccion de bienes a la de servicios, con
el correspondiente cambio en la estructura
del empleo. Es un rasgo que no surge stibi-
tamente de la nada, sino que es la provi-
sional culminacién de una larga trayectoria
histdrica, sélo que ahora sus rasgos defini-
torios adquieren mayor notoriedad.

A pesar de las promesas con las que la
adornan sus propagandistas, es preciso
recordar que la mayor presencia de infor-
macioén, la disponibilidad de remotas y
variadas fuentes donde hallarla, asi como
la inmediatez de su comunicacién no mejo-
ran por si solas el conocimiento ni sirven a
todos por igual, sino a quienes pueden
aprovecharse de ella, a quienes saben y
pueden elegir como y de lo que informar-
se, pues ellos si pueden contar con mas
datos para elaborar sus saberes. Esta capa-
cidad no surge de la informacién ni de su
abundancia, porque es una construccién
de los sujetos mejor o peor informados.
Eso mismo viene ocurriendo con la infor-
macién impresa. Mas libros no significa
necesariamente mds lectura cuando se par-
te de un cierto nivel, sino mis posibilida-
des de elegir para los ya lectores y de satis-
facer a lectores especializados. Hay que
procurar que los libros sean mas accesibles
para quienes no lo son (creando bibliote-
cas) y mis asequibles cuando no lo sean
(con la politica editorial y de precios ade-
cuada). Pero quien es ya lector lo que
requiere es orientacién y guia (informacién
sobre la lectura posible), quien no lo sea
no va a convertirse en un empedernido lec-
tor por mucho que se incremente la oferta
de libros o mejore la accesibilidad a los
mismos.

Tampoco puede decirse que el mundo
para vivir que nos ofrece esa sociedad de la
informacién vaya a ser mas abierto, trans-
parente y democritico por el hecho de que
cualquiera pueda comunicar y no sélo reci-
bir informacién, porque se miltiplique ésta
y se diluyan los criterios de autoridad inte-

(4) J. C. Michéa: La escuela de la ignorancia. Madrid, Acuarela Libros, 2002.
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lectual. Puede haber mis libertad, recipro-
cidad en la comunicacién y conocimiento
develador de la realidad, lo cual supondria
autonomia vy liberacién; pero también es
posible una pérdida de referencias, un
embrutecimiento por saturacién de infor-
macién irrelevante y una desorientacién al
carecer de una jerarquia clara de valores en
los que ver una guia para construir nuestra
identidad.
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La sociedad de la informacién lo que nos
pide en el presente como inversién para el
futuro es, sencillamente, mejor educacién.

Demasiados interrogantes, muchas
posibilidades abiertas, pocas seguridades,
pero es que el futuro siempre ha debido ser
inquietante. Mis nos vale vivirlo imaginin-
dolo desde la incertidumbre y no desde el
temor. Hagamos que todos puedan pensar-
lo y sentirlo asi, por lo menos.
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