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Estructura y movimientos sociales
en el desarrollo
de la educacién popular*

German W. Rama

* Este trabajo fue publicado en “El cambio educativo, situacién y condiciones”,
UNESCO/CEPAL/PNUD, proyecto “Desarrollo y Educacién en América Latina y el Ca-
ribe”, Informes finales/2, Buenos Aires, 1981.






Consideraciones preliminares

Los estudios que se incluyen en el informe El cambio educativo, situacion
y condiciones proponen un andlisis de los elementos que determinan la
inadecuacion de los sistemas educativos respecto de las necesidades de las
grandes masas de América Latina y, en su mayoria, ponen el acento en los
aspectos teoricos, metodologicos e institucionales que condicionan la inercia
de dichos sistemas, cuya incapacidad para proveer a la satisfaccion de las
necesidades educativas basicas es, a todas luces, evidente.

El Seminario que consideré dichos estudios' se planted la necesidad de
definir la responsabilidad de los sistemas educativos formales, como orga-
nizaciones sociales diferenciadas, en el incumplimiento de la tarea que les
compete, y la determinacion de los elementos necesarios para la recupera-
cién de su funcién social.

Los condicionamientos sociales pesan en forma decisiva en la definicién
de objetivos y politicas educativas y, en sociedades marcadamente hetero-
géneas como las latinoamericanas, las desigualdades socioculturales se
expresan en la exclusion y la marginaciéon educativa y en el bajo nivel de
aprendizaje alcanzado por los individuos que logran acceder al sistema.
Pero la sociedad, variable dominante respecto de la educacién, proyecta
sobre ella orientaciones que, lejos de ser siempre coherentes, reflejan sus
propias —innumerables— contradicciones internas.

Ademas, el espacio educativo es un espacio especifico, en el que se
intersecan las normas y los valores definidos por la sociedad con los
emanados de su propio funcionamiento. Asi, para no citar sino algunas
dimensiones, las pautas societales respecto del conocimiento son modifica-
das por las imagenes académicas propias del sistema educativo; el modelo
cultural propuesto por cada estilo de desarrollo adquiere formas especiales
tanto en virtud de referencias universales como en funcion de la didactica y
de las practicas pedagogicas propias de cada sistema; por lo tanto, los
elementos propios del espacio educativo tienen una influencia considerable
en el rendimiento del sistema y en su funcionamiento como mecanismo de
incorporacion o de exclusién cultural.

La incongruencia entre la cultura de las capas sociales superiores que
transmite el modelo escolar y la cultura popular y local vivida por los
educandos, y las diferencias entre los codigos lingiiisticos de ambos grupos,
reflejan el sistema de clases sociales y sus mecanismos de reproduccion
cultural. Pero la escuela puede modificar parcialmente sus efectos en la
medida en que se preste en ella atencion conceptual y metodolégica a la
afirmacion en los educandos de conductas tendientes a ‘aprender a apren-
der’, y especialmente al dominio del lenguaje, que les posibiliten el desa-
rrollo de sus capacidades intelectuales y el acceso al conocimiento.?
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La inadecuacién del modelo cultural que impone la escuela esta vincu-
lada, por una parte, con la significativa expansién que ha experimentado
recientemente la matricula en sociedades que presentan un alto grado de
heterogeneidad estructural, consolidado histéricamente, que se refleja en
la relacién entre los grupos sociales. Pero, ademaés, esa inadecuacion es, tal
como lo expresa M. Wolfe,® una de las resultantes del estilo de desarrollo
predominante en la region. En funcién de ambos elementos, que se presen-
tan y combinan en diferente proporcion en los distintos paises de la region,
est4 planteada la crisis de la edueacién popular, crisis en algunos casos tan
profunda que puede hablarse de inexistencia de una educacion popular.

En el Seminario a que se ha hecho referencia se definié el cambio de los
sistemas educativos como el conjunto de transformaciones necesarias para
lograr la cobertura educativa de las capas excluidas —teniendo en cuenta
los promedios, la mitad de la poblacion en edad escolar no concluye el ciclo

“de educacién basica— en un proceso de socializacién y desarrollo efectivo
de sus capacidades, que aporte a los educandos los instrumentos y la
racionalidad del lenguaje y la ciencia, e impulse su desarrollo para una
participacion individual y colectiva en los procesos sociales.

Esta perspectiva implica considerar inseparables el problema de la educa-
cién popular y el tema de la participacién en una sociedad democratica que
asume el desarrollo como una racionalizacion creciente de la produccion y la
distribucién, en vistas al mejoramiento de la calidad de la existencia, y que
procesa las decisiones a partir de la calificacién y del reconocimiento de la
capacidad de los grupos sociales para intervenir en el poder y definir una
imagen del futuro societal.

Tal como afios atras afirmaba Florestan Fernandes: “En la base del
proceso se halla un orden social que se inspira en la creencia en la igualdad
social y se funda (o debe fundarse) en mecanismos igualitarios de organiza-
cién del poder”. La democratizacion de la ensenanza “asegura ser la evolu-
cién mas rapida hacia estilos democraticos de existencia, sea la consolida-
cion del propio régimen democratico, sea la capacidad de éste de manifes-
tarse fiel a sus propios principios fundamentales”. 4

Las instituciones escolares, junto a sus naturales funciones de conserva-
ci6n, deben desarrollar “...funciones sociales innovadoras, para preparar la
percepeion, la inteligencia creadora y la capacidad de accién del hombre
para un universo social que requiere un complejo horizonte cultural, en el
que la racionalizacién creciente de la imaginacién, del pensamiento y del
comportamiento, tiende a gobernar las elecciones que deciden sobre la
conservacion o sustitucion de elementos de la herencia social”.5

Un proceso de cambio en la direcciéon indicada no puede surgir de
reformas burocraticas o de las formulaciones sobre el deber ser del desa-
rrollo, establecidas por grupos técnicos nacionales o internacionales.®
Puede, si, impulsarse en el marco de ciertas condiciones estructurales, a
través de la capacidad de los movimientos sociales para reivindicar y
promover una determinada orientacion del proceso de desarrollo. Esta
capacidad implica una configuraciéon de las relaciones de poder resultante

12

.



de la contradiccion entre los grupos sociales que aspiran a la concentracién
del poder y a la apropiacién de los beneficios del desarrollo y los grupos
que promueven la participacién en ambos planos.

Para ubicar el problema se analizaran a continuacién las tendencias de la
expansién cuantitativa y las resistencias al cambio cualitativo de los siste-
mas educativos. En segundo término se definira la significacién social de
los grupos excluidos de la educaciéon. En tercer término se pasara revista a
las explicaciones que atribuyen las resistencias al cambio de los sistemas
educativos a limitaciones estructurales, desglosando dichas limitaciones en
tres planos: incapacidad econémica para financiar el gasto educativo, insu-
ficiente requerimiento de recursos humanos por parte del sistema produc-
tivo y pretensién de control politico sobre las masas. En cuarto término se
analizara la relacién entre algunas variables de la estructura socioeconé-
mica y el fendmeno de la exclusién educativa, vinculando el Producto Bruto
Interno (PBI) y el grado de urbanizacién con la alfabetizacion de adultos y
jévenes y la escolarizacion de los nifos. A la luz de los resultados, se
rescata la influencia de la variable politica y el papel de la educacién en la
construccién de una sociedad democratica. A continuacién se esbozard una
enumeracién de los movimientos sociales que en Europa y en América
Latina lucharon por la educacién popular, y se deseribiran las interpreta-
ciones realizadas por algunos intelectuales sobre la relacién entre masas y
educacién, asi como sus propuestas para una linea de accién politica de las
clases populares y de los cuadros que asuman la tarea de organizarlas. El
analisis se hace mas detallado en este punto, ya que a dichas interpretacio-
nes y propuestas se contrapone la perspectiva de que los cambios educati-
vos en el sentido definido por el Seminario son posibles en la medida en que
existan imagenes participacionistas y democraticas del desarrollo —cuya
estructuracién debe ser encarada por intelectuales que asuman dicha pers-
pectiva—, movilizaciones sociales que reivindiquen su concrecién y concep-
ciones alternativas de la educacién que integren tanto la necesidad de
asimilacion de los elementos indispensables de la ciencia y la cultura exis-
tentes como la del desarrollo incesante de la intervencién de las grandes
masas en el proceso de creacién social y cultural.

Las conclusiones hacen hincapié en el papel del lenguaje como el ele-
mento integrador de mayor relevancia entre los vehiculos del proceso
pedagdgico y analizan algunos de los actores sociales capaces de impulsar
una acci6én innovadora para el desarrollo de la educacién popular.

13






Las tendencias de la expansion
cuantitativa

El cambio cuantitativo operado en el ultimo cuarto de siglo en los
sistemas educativos del conjunto de la regién puede definirse fundamen-
talmente como una significativa extensién de la cobertura que, sin em-
bargo, coexiste con una notable incapacidad para solucionar los problemas
basicos de todo proceso educativo: alfabetizar a toda la poblaciéon y asegu-
rar para todos los individuos en edad escolar un minimo de formacién
educativa regular.

Entre 1950 y 1980 la poblacién de 5 a 24 anos, considerada tedricamente
escolarizable, pasé de 67 millones a 156 millones de personas, mientras que
la poblacién realmente escolarizada —las cifras no corresponden en todos
los casos exactamente al mismo tramo de edad— se incrementé en el
mismo periodo de 11 a 87 millones. Es decir que la tasa bruta de escolari-
zacién ascendié del 17 al 56%. Ello significa que, ademas del esfuerzo
requerido para afrontar la tasa media de erecimiento de la poblacién (2,86%
acumulativo anual) —que determina por si sola la exigencia de un creci-
miento similar de la matricula—, los sistemas sociales debieron superar el
escollo que significaban tasas de cobertura extremadamente bajas como
punto de partida. Dicho de otra forma, la region demostré capacidad para
ampliar la oferta educativa, enfrentando conjuntamente el crecimiento de
las capas de la poblacién tradicionalmente atendidas y la ampliacién del
acceso para los grupos anteriormente excluidos.

Al incremento de la poblacién deben sumarse las dificultades emergentes
de los desplazamientos y la importante concentraciéon en ciudades de mas
de 20 000 habitantes, cuya poblacién crecié a una tasa del 4,6% acumula-
tivo anual entre 1950 y 1970, mientras que la poblacién rural, con una tasa
de crecimiento sensiblemente inferior, se incrementd, sin embargo, en
términos absolutos, pasando de 86 850 000 a 127 331 926, en un proceso
caracterizado por significativas migraciones temporarias y acentuada dis-
persion espacial.”

Considerando las limitaciones de la mayoria de los estados latinoameri-
canos para planificar e implementar politicas sociales, el notable incre-
mento logrado en la cobertura educativa constituye una manifestacion de
capacidad de reacciéon frente a las demandas sociales, que es necesario
tener presente para cualquier alternativa de reorientacién en procura de
cambios en los sistemas educativos.

Sin embargo, como se ha dicho, ese enorme esfuerzo no se ha traducido
en un auténtico desarrollo educativo, entendiendo por tal la capacidad de
incorporar a los sistemas a toda la poblacién en edad escolar y de formarla
en un ciclo basico de estudios —cuya duracién puede depender del grado de
desarrollo de la sociedad y de los recursos disponibles— que capacite a los
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educandos para pensar, analizar y cuestionar situaciones, a través del
aprendizaje efectivo de los grandes cédigos lingiiisticos y matematicos y de
la iniciacién en el conocimiento de las leyes de las ciencias experimentales.

En efecto, hacia 1970, el 20% de los jovenes de 15 a 24 afios censados en
16 paises de América Latina se autodeclaraba analfabeto y un porcentaje
similar no habia llegado a finalizar tres grados escolares. En la misma
fecha y de acuerdo con la informacién sobre 14 paises, no asistia a ningin
establecimiento escolar mas del 30% de los nifios de 12 afios en Guatemala,
Nicaragua, Honduras, Repiiblica Dominicana y El Salvador; mas del 20%
de los nifios de esa edad se encontraban en la misma situacién en Brasil y
México; y con mas del 10% se ubicaban Argentina, Peru, Panama, Costa
Rica y Paraguay (en todos los grupos, los paises se indican en orden
descendente de los porcentajes de inasistencia). Sélo Chile y Uruguay
tenian menos del 10% de los nifios de 12 afios fuera del sistema escolar en
el momento de la realizacién del censo. »

En relacién con el indicador anterior debe consignarse que, de la pobla-
cién de 15 afos censada en 1970, tenia aprobado el 6° grado escolar menos
del 30% en Guatemala, Brasil, El Salvador y Nicaragua; entre el 30 y el
40% en Pert, Honduras y Republica Dominicana; entre el 40 y el 50% en
Paraguay y México; luego registraban porcentajes de mas del 60% y por
debajo del 80% Panama4, Chile, Costa Rica y Argentina, en orden ascen-
dente de porcentajes y s6lo Uruguay mostraba logros del 85% (cuadro 1).

En la Gltima década se han realizado esfuerzos considerables para refor-
zar la permanencia de los educandos en la escuela, al tiempo que puede
decirse que, por primera vez en la historia de la region, casi la totalidad de
los nifios llega por lo menos a acceder al sistema educativo formal.

Sin embargo, la permanencia es muy desigual segiin grupos sociales.
Una evidente y creciente polarizacién educativa se esta registrando en
América Latina entre la poblacién urbana y la rural, y particularmente
entre el perfil educativo de ésta y el de la residente en las capitales
nacionales. . .

En los 14 paises para los que se dispone de datos, para alrededor de
1970, el 73% de los jovenes de 15 a 24 afios con escolarizacién nula residia
en las zonas rurales, mientras que sélo el 7,7% habitaba en las capitales.
En las areas rurales uno de cada tres jovenes de 15 a 24 aiios no habia
aprobado ningin grado o curso de ensefianza primaria, mientras que en las
capitales la proporcién era uno de cada veinte y en el resto urbano el
indicador era uno de cada diez. A las relaciones anteriores debe agregarse
que uno de cada cuatro jovenes rurales de los que ingresaron a la escuela
no habia logrado aprobar tres grados escolares, situacién en la que se
encontraba uno de cada 10 capitalinos y uno de cada siete en el resto
urbano.

La situacién no es mejor para los nifos de 12 afos, que, de acuerdo con
las condiciones normativas teéricas, deberian haber finalizado o estar fina-
lizando el ciclo de educaciéon primaria. El cuadro 1 indica la respectiva
proporcién de nifios de 12 afos, tanto de la capital como de las zonas
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rurales, que al momento de los censos carecian de instruccién o habian
aprobado menos de tres grados escolares, se encontraran o no asistiendo a
la escuela, es decir, de nifos ya excluidos de una real formacién cultural
minima o con escasas posibilidades de lograrla,dado el retraso pedagogico.

Cuadro 1. América Latina: Indicadores de nivel de instruccién primaria de la
poblacion de 15 anos y de 12 anos desagregada segun capital y zonas rurales, para
14 paises de la region, alrededor de 1970.

(porcentajes)
Paises Poblacion de 15 Poblacion de 12 afios
afios con 6° Que no asiste Sin instruccion y con
y mas grados menos de 2° grado
aprobados aprobado
Total pais Total pais Capital Rural
Argentina v 14 3a 10b
Brasil 27 29 36b 73
Costa Rica 72 13 6 14
Chile 67 6 11 33
El Salvador 27 30 24 69
Guatemala 22 48 22 69 ¢
Honduras 34 34 29 62
Meéxico 42 27 15 44c
Nicaragua 27 40 30 82
Panami 61 14 7 37
Paraguay 41 12 13 40
Peru , 33 14 22 77
Repiiblica Dominicana 35 30 32 59
Uruguay 85 7 - -

a En el censo “sélo Capital Federal”.
" b En el censo “Resto urbano”.
¢ En el censo “Resto del pais”.

Fuente: Elaboraciéon propia sobre la base de caleulos a partir de cuadros 21, 22 y
23 del programa OMUECE realizado por CELADE con los censos de poblaciéon de
alrededor de 1970; para Uruguay, datos del V Censo de Poblacién (1975).

Una primera observaciéon pone de relieve la disparidad de las condiciones
segun paises, que se miden entre magnitudes del 3% y el 32% para
capitales y entre 14% y 77% para zonas rurales (se excluyen los paises que
no son estrictamente comparables porque la informacién se refiere al
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“resto del pais” y no a las zonas rurales). La segunda observacién denota
que las oportunidades de logro educativo son entre dos y cinco veces mas
desfavorables para los nifios rurales que para los urbanos, y que las
diferencias entre paises en los niveles educativos urbanos son general-
mente menores que las registradas en las zonas rurales. La tercera obser-
vacién indica que, en siete de los once paises comparables respecto de la
situacién de la educacién en el medio rural, mas del 50% de los nifios
rurales de 12 afos pueden ser considerados futuros integrantes de la
categoria de analfabetos censales o funcionales.

Las cifras expuestas muestran un fenémeno discriminatorio en relacién
con la poblacién rural, que significa la constitucion de dos universos, entre
los que se alza una barrera cultural y educativa muy dificil de atravesar,
especialmente en lo que hace a las posibilidades de insercién ocupacional.

En lo que se refiere a la Poblacién Econdémicamente Activa (PEA), con
independencia de la edad, en los 16 paises considerados se registra en 1970
una polarizacién que se mide por el hecho de que mientras el 50% de la
PEA rural carecia de estudios, s6lo se encontraba en esas condiciones el
8% de la capitalina, y mientras solo el 2% de la primera tenia 7y mas anos
de educacién, se encontraba en esta categoria el 40% de la PEA capita-
lina.®

La informacién anterior adquiere particular realce si se considera el
incremento porcentual que han registrado respecto del total de la PEA
urbana las ocupaciones que requieren educacién previa y la fuerte disminu-
cién relativa de la poblacién rural (que se prevé descendera en la proxima
década; en lugar de ser la tercera parte de la poblacién total de la region
constituira sélo la cuarta parte) a través de intensos procesos migratorios
protagonizados fundamentalmente por los jévenes.

El problema se plantea, aunque con menor agudeza, para los sectores
subproletarios de las ciudades, que si bien no siempre estan afectados por
la falta de oferta de servicios eduecativos, lo estan en todos los casos
respecto de la inaccesibilidad del modelo cultural de la escuela, la inadecua-
cién de las practicas pedagogicas y las relaciones de clase insertas en la
comunicacién educador-educando.®

Aunque las barreras culturales no son la iinica causa de la marginalidad
urbana, es evidente que la desigual asignacién educativa estd contribu-
yvendo en forma intensa a limitar la movilidad espacial y vertical de la
poblacién, en una coyuntura donde se registran importantes cambios en la
estructura productiva y en los tipos de ocupacion ofrecidos a los jovenes,
en el marco de un significative proceso de crecimiento del PBI por habi-
tante. :

La expansién de la cobertura educativa ha implicado un considerable
cambio en las caracteristicas culturales de la poblacién recientemente in-
corporada respecto de la tradicionalmente atendida. Tal como lo analiza J.
C. Tedesco,! la accién pedagégica del sistema educativo formal sigue
reposando en la creencia de que la sociedad es homogénea y que todos los
educandos participan de los mismos cédigos sociolingiifsticos que se em-
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plean en el ambito escolar y se supone apoyada a través de un comporta-
miento cultural similar en todos los hogares de los que provienen los
-escolares. Por el contrario, la realidad muestra que la incorporaciéon de
nuevos grupos plantea, en las situaciones limite, el problema de poblacio-
nes cuya lengua materna no es la oficial nacional y, en las situacipnes
‘normales’, las dificultades emergentes de la socializaciéon de quienes per-
tenecen a subculturas populares tradicionalmente subvaloradas, los que no
han tenido siquiera la oportunidad de acceder a los elementos que confor-
man la cultura ‘oficial’.

La incorporacion efectiva de estos nuevos grupos a los sistemas educati-
vos formales sélo seria posible a partir de la identificacién y valoracién de
la subcultura de origen de los educandos, de las caracteristicas de sus
cédigos lingiiisticos y del establecimiento de mecanismos de aprestamiento
vy socializacién previos al ingreso, que permitieran a los educandos realizar
el pasaje a la cultura escolar. En otras palabras, incorporarlos efectiva-
mente supone que la escuela debe integrar en sus mensajes tanto el
reconocimiento de la vida social de los grupos populares como la metodolo-
gia indispensable para el transito.

Por el contrario, la expansion de la cobertura se ha realizado a través de
una mera ampliaciéon del modelo educativo tradicional; se ha sumado al
desconocimiento por parte de los maestros de las condiciones culturales de
los educandos (en su dimensién antropologica) y a la repeticion mecanica de
los modelos educativos de las clases medias, que se pretende sobreimponer
a los de los grupos populares, una menor capacitacién de los educadores en
los aspectos referidos al lenguaje vy a la lectoescritura, temas que suseitan
cada vez menor interés.

Paralelamente, el curriculum esta disehado para los grupos integrados,
cuyas condiciones de vida han permitido una prolongacién de la nifiez y de
la adolescencia entendidas como etapas en las que predominan las activida-
des expresivas y lidicras; abarca un periodo cada vez mas prolongado de
estudios. El resultado es no sélo el rechazo de los educandos de origen
social popular por parte del sistema escolar, sino que en el limitado periodo
en que éstos permanecen en la escuela no se alcanza a proveerlos de un
nticleo de conocimientos de valor instrumental.

Estos problemas, que estan reclamando cambios esenciales, no han sido
encarados como una prioridad por las reformas educativas implementadas
en anos recientes en América Latina, que, como lo indica W. Gareia,'? han
dado como resultado la generacién de érganos burocraticos en mayor
proporcién que la incorporacién de reales innovaciones. Si bien en algunos
casos aquéllas implicaron replanteos de la educacién basiea, en general se
orientaron en mayor medida hacia la extensién de ese nivel de educacion
(lo que supone “mayor cobertura educativa de los grupos ya beneficiados
por el sistema”) o a modificar la educacién media, que, como sefialan
Norberto Fernandez Lamarra e Inés Aguerrondo,’ “es el nivel que pro-
bablemente ha registrado mayores transformaciones a lo largo de este
siglo”.
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La contradictoria participacién de las clases medias en el sistema de
poder, por el papel medular que desempenan para la legitimacion de él y el
peso que tienen en los sectores modernos de la produccion y el consumo, ha
permitido que esas clases obtengan un intenso crecimiento de la oferta
educativa a ellas dedicada. En una aparente contradiccién, este acelerado
crecimiento de la oferta de educacién media puso en peligro los objetivos
perseguidos por la concepeitn elitista (desde dicha perspectiva el sistema
educativo en sus niveles medio y superior debe cumplir una funcién de
seleccion social) ¥, en consecuencia, parte de las reformas estuvo destinada
fundamentalmente a canalizar hacia formaciones terminales a la ‘clientels’
de la educacién media, desviandola del acceso a la educacion superior.?*

Lo expuesto permite extraer una primera conclusién: los sistemas educa-
tivos formales de la region han evidenciado en la iltima década una capaci-
dad de reaccién muy intensa en el plano cuantitativo, a la vez que se ha
podido introducir en ellos un conjunto muy considerable de cambios pre-
tendidamente orientados a la modificacién cualitativa, demostrando, en
ambos planos, que no se esta ante una situacién de inercia social; pero el
conjunto de los cambios no tendié a resolver el problema de la educacién
basica, es decir, el problema de la educacion popular.

20



Las explicaciones
sobre las resistencias
al cambio educativo

Como el problema central no consiste en por qué no cambian los sistemas
educativos, sino por qué cambian de acuerdo con orientaciones que no
constituyen una respuesta adecuada a ios problemas de la socializacién de
las masas, se han formulado diversas interpretaciones sobre las causas de
esa particular ineficacia.

Una primera explicacion aduce que la cobertura efectiva de toda la
poblaciom en un ciclo de educacion bdsica implica una asignacion de
recursos que las economias de la region wo estdn en condiciones de
realizar.

Respecto de este argumento, debe senalarse que, entre 1960 y 1970, el
PBI de la region crecié a una tasa acumulativa anual del 5,6%, tasa que,
entre 1971 y 1980, fue de 5,8%, lo que ubica el crecimiento econémico de
América Latina en este ultimo periodo, no sélo por encima de las econo-
mias desarrolladas de mercado (3,3%), sino incluso por sobre la tasa alcan-
zada por las economias centralmente planificadas (5,5%).1%

En el marco de esta dinamica considerable de los sistemas econémicos,
cuyo alto promedio no se debe ni a la gravitacién de unos pocos paises con
tasas muy altas que compensen las bajas tasas del resto, ni a la situacién
de los exportadores netos de energia, la asignacion para educaciéon no
registra niveles homogéneos; varia entre el 1,6% y el 7,2% del PBI, con la
casi totalidad de los paises por debajo del 5%.

La informacién disponible indica que en la regién no hay una tendencia
comun en cuanto al crecimiento del gasto educativo; en nueve paises sube,
en ocho desciende y en tres se mantiene estable a lo largo de la década del
70.6

Tampoco puede encontrarse una relacion definida del gasto educativo
con el monto del PBI por habitante. Asi, Argentina y Venezuela, que
figuran en 1976 con una cifra similar de alrededor de 1 300 délares (de 1970)
por habitante, asignan, respectivamente, en ese afio el 2,4 y el 5,3% del
PBI para educacién. Costa Rica y Chile, en el orden de los 800 délares del
PBI por habitante en el mismo afo, asignan al gasto publico en educacion
6,9 v 3,7%, respecti@amente; Colombia y Pert, en el orden de los 650
délares del PBI por habitante, dedicaban a ese rubro el 1,9 y el 3,6%,
respectivamente.

Tampoco la tasa de crecimiento del PBI parece tener una relaciéon di-
recta con la asignacion del gasto educativo; Brasil registra, entre 1970 y
1975, una tasa media anual de crecimiento del PBI por habitante de 7,7%;
reduce entre 1970 y 1976 el porcentaje del gasto educativo de 2,7% a 2,3%,
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mientras que México, cuya tasa anual de crecimiento del PBI por habitante
en dicho periodo fue sélo del 2,3%, incrementa su gasto educativo del 2,6 al
4,3%.17

A lo expresado anteriormente hay que agregar que la distribucién del
gasto por niveles educativos presenta variaciones considerables segin los
paises y no guarda relacion necesaria con el hecho de haberse integrado o
no toda la poblacidn a la educacién basica. Inversamente, la asignacion a la
educacién superior no tiene relacion con la mayor o menor cobertura en ese
nivel; se observa una fuerte oscilacién del gasto por alumno segun los
paises.’®

Una segunda explicacién atribuye la inercia de los sistemas educativos
a las caracteristicas del aparato productivo de la region. Dada la hetero-
geneidad estructural y tecnolégica de las economias latinoamericanas, con
presencia simultdnea de sectores de productividad alta, media y primitiva
que requieren recursos humanos de desigual calificacion, la distorsionada
estructura educativa de América Latina, con sectores de la poblacion
altamente educados y otros de escolarizacidén nula o incipiente, no haria
otra cosa que reflejar las desiguales demandas del aparato productivo.

Para que la argumentacién fuera valida, seria necesario encontrar una
correspondencia entre los perfiles educativos de los paises y los ‘perfiles’
de su estructura productiva, lo que no ha sido comprobado. Pero, ademas,
el problema en discusién es la desigualdad educativa en el nivel de la
ensefianza basica, y por lo tanto el argumento implicaria asignarle a ésta
una funcion de calificacién de la mano de obra que no le es propia, ya que
sus efectos en materia de recursos humanos tienen que ver con el desarro-
llo de un funcionamiento mental basico —que sin duda tiene consecuencias
sobre la productividad, aunque no rigurosamente mensurables— y con la
capacidad de aprendizaje y adaptacion de la mano de obra (que por otra
parte estd en la regién expuesta a una extraordinaria movilidad horizon-
tal), pero su relacién con calificaciones definidas para el desempeno de
ocupaciones especificas es muy escasa.

Lo cierto es que el perfil educativo de la mano de obra en los distintos
niveles ocupacionales tiene una mayor correspondencia con el nivel del
perfil educativo del conjunto de la PEA de cada pais que con los requeri-
mientos tecnologicos de cada tipo de ocupacién. Si estos requerimientos
fueran el factor decisivo, se podria observar un paralelismo —que no
existe— entre los perfiles educativos de ocupaciones similares en paises
diferentes. Ademas, las observaciones realizadas en las empresas demues-
tran que los niveles educativos de quienes desempenan puestos similares
tienen una considerable disparidad, ya que tendria tanta gravitacién el
aprendizaje realizado en el transcurso de la historia ocupacional del indivi-
duo como sus calificaciones formales.!®

Este argumento se complementa en algunos casos aduciendo que el
Estado, al no asignar prioridad a la educacién basica, estaria favoreciendo
los intereses de las empresas capitalistas, ya que una mayor calificacion
educativa de la mano de obra plantearia el aumento de los costos de las
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remuneraciones. E] argumento no explica por qué las empresas de mayor
poder econémico y de tecnologia mas avanzada emplean personal con una
calificacion educativa superior a la del promedio del mercado y cuya remu-
neracion esta también encima del promedio de éste.°

La légica del argumento llevaria a suponer que son los empresarios de
los sectores de baja productividad, y en consecuencia con menor poder
social, los que lograrfan que el Estado respondiera a sus intereses, limi-
tando o suprimiendo la oferta de educacién para los grupos destinados a
desempenarse en ese sector de la economia.

Por otra parte, la experiencia histérica reciente de América Latina
demuestra que la remuneracién del trabajo es fundamentalmente resultado
de la relacién de fuerzas sociales, y que, cuando el poder es asumido por
grupos dispuestos a reducir la parte de los salarios en la distribucién del
ingreso, se utilizan mecanismos coercitivos de efectos inmediatos que poco
tienen que ver con la sutileza de la argumentacién anterior.

Finalmente, una tercera explicacién de la inercia y bajo rendimiento de
los sistemas educativos los atribuye a que los grupos de poder consideran
que la educacion bdsica incrementaria la capacidad de movilizacion y de
organizacién politica de las masas, y constituiria un factor de desestabili-
zacion de los sistemas de dominacion.

En cuanto a este argumento, se puede senialar que existen ejemplos
histéricos de sistemas de dominacién fuertemente autocraticos que intenta-
ron lograr un apreciable grado de consenso a través de una politica educa-
tiva muy dindmica, dirigida a las grandes masas y complementada con el
encuadramiento de la infancia y la juventud en organizaciones que, abar-
cando un conjunto de actividades sociales, tenian por objetivo la ideologiza-
¢ién,?' y que, inversamente, regimenes de tipo oligarquico no han utilizado
la funcién educativa como forma de control, confiando la socializacién
politica a los mecanismos tradicionales, especialmente en las zonas rura-
les.?? La opcién por una u otra alternativa parece remitir mas al tipo de
dominacién y a la capacidad de movilizacién de las masas en torno a una
propuesta ideolégica que a una funcién propia del sistema educativo como
agencia de creacién de consenso o de disenso social.

Lo que parece evidente es que una educacién que incluya el desarrollo de
la légica y de la capacidad de analisis junto con el aprendizaje de los
mecanismos elementales del método cientifico dificilmente pueda formar
individuos en los cuales la racionalidad se limite a un uso instrumental,
coexistente con un simultaneo acatamiento a una interpretacion dogmatica
de la estructura social y a la exclusion generalizada de la poblacion de los
procesos politicos. Tal esquema supondria una sociedad regida por una
‘racionalidad’ tecnocratica, con altos requerimientos de capacitacién para
el desempeno de roles productivos y una orientacién fuertemente indivi-
dualista para el resto de la actividad de los ciudadanos.

Pero, ademas, la probabilidad de que a través del sistema educativo se
imponga en los educandos una ideologizacién excluyente de cualquier otro
conjunto de valores depende de multiples condiciones internas y externas
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al sistema educativo. Entre las primeras, figura la coherencia de esa
ideologia con los valores establecidos en dicho sistema. A propésito del
fascismo, Michel Ostenc concluye afirmando “la tarea [de formar en la
ideologia fascista] es tanto mas complicada porque esos jovenes no son
faciles de convencer en la medida en que estin expuestos a la ensefianza de
una escuela que se mantiene rebelde en relacién con el fascismo y profun-
damente ligada a los valores humanistas de la cultura”.?® Entre las condi-
ciones externas, no bastaria un ejercicio autoritario del poder para imponer
la ideologia, sino que se requeriria una situacién social caracterizable por
una alta integracién cultural en torno a una matriz autoritaria, de la cual la
ideologia fuera su expresién coherente.?

La argumentacion que atribuye a motivaciones politicas el estancamiento
de la educacién basica arguye que existiria una programacion racional de
las estrategias educativas consistente en negar educacién a las masas
rurales y marginales urbanas, es decir, limitar la expansion de la escuela
elemental porque ésta pondria en sus manos instrumentos para una am-
pliacién de la conciencia de clase, mientras que daria educacién de nivel
superior a las clases medias, para asegurar la reproduccién ideoldgica del
sistema.

Sin embargo, lo cierto es que, en el plano ideolégico, la educacion basica
dirigida a la poblacién en edad escolar presenta una version simplificada de
la estructura social y de la historia, apta para vincular a los nifios con la
herencia cultural de la sociedad a la que van a pertenecer y que, apoyan-
dose en su incipiente desarrollo psicobiolégico y en la carencia de elemen-
tos cognoscitivos, puede cumplir facilmente en lo inmediato un papel deci-
sivo para la integracién social. No puede negarse que si, como se ha
planteado antes, la educacién elemental logra en los educandos el desarro-
llo de formas organizadas de pensamiento basadas en las leyes del método
cientifico y estimula la capacidad de cuestionamiento, los efectos a largo
plazo pueden traducirse en actitudes de oposicion a sistemas econémicos y
politicos asentados en mecanismos arbitrarios de distribucion de la riqueza
y el poder; no obstante, debe senalarse la importancia relevante de la
insercién social y las contradicciones de clase como condicionantes basicos
de esta posibilidad. Inversamente, la educacién de nivel secundario y
terciario tiene funciones eminentemente politicas, vy todo analisis acadé-
mico implica dudas y cuestionamientos sobre el orden social, especialmente
si éste no esti apoyado en un consenso respaldado en la conviccién de los
educadores, en la socializacién politica que reciben los educandos en la
familia y junto a sus pares, y por la capacidad integradora de movimientos
politicos globales.

Por otra parte, es conocido que la expansién de la educacién media y
superior tiene, en sus primeras etapas, un efecto estabilizador muy
grande, porque transfiere expectativas de cambio social de una generacién
a la siguiente y traslada al plano de la movilidad individual las esperanzas
en un cambio estructural. Pero cuando el desarrollo de estos modelos
educativos llega al punto en que sus egresados no tienen los ingresos ni el

24



status esperado —independientemente del nivel medio o alto que objeti-
vamente puedan ocupar en la estructura social—, aun en los casos de
sistemas que cuentan con cierto grado de consenso, las frustraciones de los
estudiantes adelantan las frustraciones de las clases medias, originadas en
su escasa gravitacion en la conduccién real de la sociedad, y los educados
comienzan a actuar como agentes de conflicto, poniendo en tela de juicio la
estructura de poder y el modelo de desarrollo.

A pesar de lo expuesto, que, por otra parte, surge por si mismo de una
observacién elemental de la realidad, es bien cierto que el esfuerzo mayor
de los estados de la regién se ha canalizado en el periodo reciente hacia la
educacion media y superior y no hacia la educacién basica, con un conse-
cuente incremento de los conflictos entre el poder y los jévenes.

Sin desmedro de un andlisis posterior sobre las explicaciones politicas,
parece conveniente recolocar el tema de la educacién popular en un andlisis
estructural de América Latina, para dar cabida al papel que desempenan
en relacion con el poder —y por lo tanto en la orientacién del desarrollo
educativo— los grupos sociales populares que, para las interpretaciones
que se han resumido mas arriba, son objetos pasivos de programaciones
establecidas en la cipula.




‘Una aproximacién estructural
al fenémeno
de la exclusion educativa

Se intentara establecer con el cuadro 2 la relacion entre 1a alfabetizacién
por un lado y la estructura econémica y el grado de urbanizacion de las
sociedades por el otro. Si la primera fuera resultado exclusivo y directo de
la articulacién de las variables desarrollo econémico y modernizacipn, los
paises se presentarian ordenados por el indicador alfabetizacion de
acuerdo con la magnitud de esas variables. Las ‘desviaciones’ entre el
marco estructural y los logros culturales definen el espacio propio de la
accion politica que consolida 1a educacién de masas en virtud de procesos
de integraciéon nacional o de movilizacion social, o por el contrario la
restringe, respondiendo a otras relaciones de clases y de poder.

Los indicadores utilizados son: 1) PBI por habitante en 1975; 2) porcen-
taje de poblacién urbanizada, definiendo como tal a la que reside en
localidades -de mas de 20 000 habitantes de acuerdo con la informacién
censal de 1970 y aiios siguientes; 3) analfabetismo de 1a poblacion mayor de
15 afios y del tramo joven comprendido entre 15 y 24 anos (datos de los
mismos censos).

En la ordenacién del cuadro se introducen los siguientes niveles: 1) El
PBI por habitante esta desagregado en: alto (mas de u$s 900 de 1970),
medio alto (u$s 600 a u$s 900), medio bajo (uFs 400 a u$s 600) y bajo
(menos de u$s 400). 2) La urbanizacién se considera alta (mas del 40% de 1a
poblacién urbana), media (entre el 30 y el 40%), baja (menos del 30%). 3)
El analfabetismo se clasifica de acuerdo con la situacién de los adultos
como: alto (25% y mas), medio (10 a 25%), bajo (menos del 10%).

El cuadro sugiere una serie de observaciones:.

a) El analfabetismo adulto (cifra entre paréntesis en el cuadro 2) fluetiia
entre el 6 y el 53%, con una serie numerosa de puntos intermedios® y
entre dos consistentes agrupamientos de paises, ubicados en los polos del
entrecruzamiento de variables. En el superior, de ingresos altos y alto
grado de urbanizacion, la alfabetizacién tiene valores altos y medios, mien-
tras que en el inferior, de ingresos bajos, la urbanizacién es baja en la casi
totalidad de los paises y la alfabetizacion tiene valores minimos.

b) En el tramo de ingresos mas altos, Argentina, Uruguay, Chile y
Venezuela (en orden decreciente) tienen altas tasas de urbanizacién, con
analfabetismo bajo para los dos primeros y medio para los dos restantes,
pero polarizados en los extremos de esta categoria, lo que podria vincu-
larse con la duracion del proceso de urbanizacién: antiguo en Chile, muy
reciente en Venezuela. México y Panama figuran con tasas de urbanizacion
media (reciente en ambos casos) y, al igual que Venezuela, con altos
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porcentajes de analfabetismo en relacién con la categoria de ingresos y
urbanizacién en que se encuentran, pero, al tener México un cuarto de su
poblacidn adulta en condicion analfabeta, queda comprendido en el tramo
alto de la respectiva categoria.

¢) La oscilacién en los porcentajes de analfabetismo de los paises de
ingresos altos es la mayor de todas las que se registran en el seno de cada
tramo de ingresos —del 6% en Uruguay al 256% en México— y se origina
por la coexistencia, en la misma categoria de ingresos, de paises de desa-
rrollo educativo y social temprano y paises en los que se ha producido en
los 1iltimos tiempos un acelerado crecimiento del PBI por habitante (Mé-
xico, Panama y Venezuela), que no involucra igual aceleracién en el cambio
del perfil educativo de la poblacion adulta, salvo en el caso en que se
desarrollen agresivas politicas de alfabetizacién dirigidas especialmente a
ella.

d) En el tramo de ingresos medio-altos, los paises se distribuyen en
todas las categorias de urbanizacién: Colombia en la posicién superior,
Perti y Brasil en la media y Costa Rica en la baja, con la peculiaridad de
que el 1iltimo pais —predominantemente rural— tiene el menor indice de
analfabetismo (atribuible a un antiguo proceso de participacién social y
politica), inferior aun al de todos los paises del tramo anterior, a excepcién
de Argentina y Uruguay. La distancia entre las tasas de analfabetismo de
Brasil y Perti (6 puntos) es contradictoria con su casi igual grado de
urbanizacién. En el caso de Colombia, la alta tasa de urbanizacién y el
comienzo, hacia 1950, del proceso de concentracién de los asentamientos
humanos parecerian haber incidido en su ubicacién en la categoria de
alfabetizacién media, que no puede ser explicada ni por el dinamismo del
crecimiento econdémico ni por la capacidad de generacién de empleo en el
perfodo inmediatamente anterior al censo.

e) En el tramo de ingresos medio-bajos no se encuentra ningiin pais de
urbanizacién alta y, al igual que en el caso anterior, debe destacarse que un
pais predominantemente rural, Paraguay, tiene no sélo la tasa de analfabe-
tismo adulto mas baja de la categoria, sino que ella es inferior a las de
México, Venezuela y Panama en el tramo de altos ingresos, y a las de
Brasil y Perti en el tramo de ingresos medio-altos y ligeramente superior a
la de Colombia en ese mismo tramo. Algunos factores explicativos de esa
situacién serian: I) la alta concentracién de la poblacién en el area rural
cercana a la capital; II) la experiencia, generalizada a todos los grupos
sociales, de emigracion a la Argentina, que implica socializacién anticipato-
ria para un patréon de demandas educativas mas alto en el mercado de
empleo; 1II) el papel de la educacién como instrumento de castellanizacion
para una poblacién rural de bilingiiismo guarani-espafiol muchas veces
incipiente que, para vencer esta barrera, refuerza sus demandas educati-
vas. Los porcentajes de analfabetismo de los paises de esta categoria con
urbanizacién media —Ecuador y Reptiblica Dominicana— no son muy
diferentes de los de los paises del tramo de ingresos medio-altos con el
mismo nivel de urbanizacién.
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Cuadro 2. América Latina: Relaciones entre el ingreso per cépita, la urbanizacion
y el analfabetismo.

(porcentajes)

PBI/habitante Urbanizacién alta (c) Urbanizacién media (c) Urbanizacién baja (¢)
1975 (a)
Analfabetismo (b) | Alto Medio Bajo Alto Medio Bajo Alto Medio Bajo
Alto: Venezuela | Argentina México Panama
u$s 900 y mas (23,5) 12,0 (7,4) 4,2 (25,8) 16,4 (21,7 124
Chile Uruguay
(11,9 4,7 (6,1) 1,6
Medio alto: Colombia Brasil Costa Rica
u$s 600-900 (19,2) 11,5 (33,5) 24,5 (11,6) 5,2
Peru
(27,5) 13,5
Medio bajo: Ecuador Guatemala | Paraguay
us$s 400-600 (25,8) 14,2 (53,9 454 | (19,9) 9,6
Rep. Dominicana El Salvador
(32,8) 21,1 (42,9) 28,8
Bajo: Nicaragua Bolivia
u$s 400 (42,5) 35,1 37,9 17,3
Honduras
(48,5) 27,1
Haiti

(76,7) 63,4




(&) Producto bruto interno por habitante de 1975. Los niveles en délares de 1970,
al costo de los factores y a precios del mercado indicados en forma sucesiva entre
paréntesis, son los siguientes: Alto (mas de u$s 900): Argentina (u$s 1 354 - u$s
1 368); Venezuela (u$s 1 243 - u$s 1 278); México (u$s 998 - u$s 1 032); Uruguay (u$s
976 - u$s 1 159); Panama (u$s 940 - u$s 1 043); Chile (u$s 759 - u$s 821). Medio alto
(u$s 600 - u$s 900): Costa Rica (u$s 777 - u$s 875); Brasil (u$s 653 - u$s 777); Pertu
(u$s 647 - u$s 707); Colombia (u$s 641 - u$s 708). Medio bajo (u$s 400 a uds 600):
Ecuador (u$s 470 - u$s 542); Guatemala (u$s 461 - u$s 494); Republica Dominicana
(u$s 448 - u$s 503); El Salvador (u$s 440 - u$s 476); Paraguay (u$s 413 - u$s 452).
Bajo (menos de u$s 400): Bolivia (u$s 345 - u$s 370); Nicaragua (u$s 339 - u$s 480);
Honduras (u$s 273 - u$s 296); Haiti (u$s 122 - u$s 135). Se incluyé Chile en la
categoria de alto ingreso a pesar de que por la cifra de ese afio deberia estar en la
de medio alto, porque a lo largo del decenio figurd junto a los paises de la primera
categoria nombrada. En 1980 una categorizacion en tramos de menos de u$s 550,
500 a 750, 750 a 1 000, y por encima de u$s 1 000 mantiene a los paises en las
. mismas categorias con la excepcién de El Salvador y Pert que disminuyen, respec-
tivamente, un escalén.

Fuente: CEPAL, Anuario Estadistico de América Latina, 1979, Naciones Uni-
das E/CEPAL/G-1 125, diciembre de 1980, cuadro N°¢ 114, y CEPAL, Estudio
econémico de América Latina, 1980. Sintesis preliminar E/CEPAL/G-1 153, abril
de 1981, cuadro N° 18.

(b) Analfabetismao circa/1970 segiin declaraciones censales. Alto anaifabetismo
adulto: 25% y mas. Medio: 10 a 25%. Bajo: menos del 10%. Alto analfabetismo de
Jovenes de 15-24 arios: 20% y mas. Medio: 10 al 20%; Bajo: menos del 10%. La. cifra
entre paréntesis se refiere al analfabetismo de la poblacién de 15 y mas afos y la
cifra al costado del paréntesis se refiere a la poblacién comprendida en el tramo de
edad 15-24 afios.

Fuente: La informacién sobre la poblacién adulta proviene de UNESCO: ED-
T9/MINEDLAC/REF. 2. Evolucion cuantitativa y proyecciones de matricula de
los sistemas educativos de América Latina y el Caribe. Andlisis estadistico. La
informacién sobre analfabetismo 15-24, proviene del programa OMUECE de censos
de 1970, procesados por el Proyecto RLA/79/007 y publicados en DEALC/24, salvo
para Haiti y Republica Dominicana que se origina en UNESCO, Estadisticas sobre
el nivel de instruccién y el analfabetismo. Informes y estudios estadisticos N© 22,
ISBN 92-3-001506-7, Paris, 1977 y para Uruguay, Direccién General de Estadistica
y Censos, V Censo General de Poblacion. Educacién, Montevideo, 1980.

(¢) Porcentaje de la poblacion nacional residente en localidades de 20 000 habi-
tantes y mds de acuerdo con censos realizados entre 1970 y 1975. El ordenamiento
de los paises es el siguiente: Alta urbanizacion (por encima del 41%, promedio de
América Latina); Argentina: 66,3%; Uruguay: 64,7%; Chile: 60,6%; Venezuela:
59,4%; Colombia: 46,2% y Cuba: 43,4%. Media (del 30 al 40%): Peri: 40,3%; Brasil:
39,5%; Panama: 39,4%; Barbados: 37,0%; Ecuador: 35,3%; México: 35,2%; Nicara-
gua: 31,0% y Reptblica Dominicana: 30,2%. Baja (por debajo del 30%): Bolivia:
27,2%; Costa Rica: 27,0%; Guyana: 26,2%; Paraguay: 21,5%; El Salvador: 20,5%;
Honduras: 20,2%; Guatemala: 16,1%; Trinidad y Tobago: 13,1%; Haiti: 12,7% y
Jamaica: 12,3%.

Fuente: E/CEPAL/G-1 125, cuadro 4.
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f) En el tramo de ingresos bajos, la casi totalidad de los paises tienen
baja urbanizacién, y el tinico que entra en la categoria de urbanizacién
media (Nicaragua) se encuentra en el borde inferior del tramo. Los porcen-
tajes de analfabetismo son muy similares: giran alrededor del 40%.

g) La introduccién de las tasas de analfabetismo del grupo de 15 a 24
afios de edad (cifra al costado de los paréntesis) y su comparacion con los
porcentajes de analfabetismo adulto muestran, en la mayoria de los paises,
importantes reducciones: siete paises cambian de categoria con este nuevo
indicador de analfabetismo; bajan en todos los casos un escaléon. De ellos,
dos —que ya se encontraban cerca del limite de su respectiva categoria—
son de ingresos altos (Chile y México); la reduccién en Chile es proporcio-
nalmente muy superior a la de México, a pesar de que sus valores de
partida eran considerablemente mas bajos. En la categoria de ingresos
medio-altos, en Costa Rica y Peru el porcentaje de analfabetismo joven es
la mitad del registrado entre los adultos, pero mientras en el primer pais el
hecho es el resultado de una antigua politica educativa que ya habia
logrado hacer descender el analfabetismo de los adultos al 11%, en el
segundo se partié de una situacién de analfabetismo de la totalidad de la
poblacion adulta del orden del 27%. Otros dos paises con ingresos medio-
bajos (Ecuador y Paraguay), junto con Bolivia, de ingresos bajos, no
solamente ascienden de categoria, sino que logran las mas importantes
reducciones, partiendo de tasas muy considerables de analfabetismo. Es
también sugestivo que sean precisamente cuatro paises con considerables
nicleos poblacionales en situacién de biligiiismo incipiente —mientras que
Bolivia y Peru se caracterizan ademas por la presencia de monolingiiismo
indigena— los que hayan logrado reducciones tan importantes en las tasas
de analfabetismo.

h) Si el aumento del alfabetismo en los jévenes demuestra el esfuerzo
social dirigido a incorporar a toda la poblacién a la cultura nacional, es
necesario destacar que los logros tienen una importancia muy desigual
segun los paises, ya que la gama se extiende desde una tasa de analfabe-
tismo de 1,6% hasta el 45%. Dentro de cada tramo de ingresos, las distan-
cias tienden a acentuarse en lugar de disminuir. Asi, en el mas alto, la
gama va desde el 1,6% de Urnguay hasta el 16% de México; en el tramo de
ingresos medio-altos, desde el 5% de Costa Rica hasta el 24% en Brasil; en
el tramo medio-bajos, del 9% de Paraguay al 45% de Guatemala, y es en el
tramo de ingresos bajos donde las distancias son menores, ya que oscilan
entre el 17% de Bolivia y el 35% en Nicaragua. La observacién indica
también que la tasa de crecimiento del PBI y el nivel econémico no
determinan necesariamente la homogeneidad social en otros plancs, y
también se puede sefialar que el ritmo de crecimiento econémico registrado
en la década de 1960 a 1970 tampoco es definitorio para la reduccién del
analfabetismo. Asi, Brasil, que logré una tasa de crecimiento del PBI por
habitante del 35%, mantiene un analfabetismo en los jévenes equivalente al
73% de la tasa de los adultos, mientras que Pery, cuya tasa de crecimiento
del PBI por habitante fue en el mismo periodo del 23%, obtiene una
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reduccién en el analfabetismo que se concreta en el hecho de que la tasa
para los jévenes es la mitad de la de los adultos, situacion similar a la de
Bolivia, con un incremento del 33% en su PBI por habitante. Las compara-
ciones podrian hacerse con otros paises, pero interesa destacar algunos,
con tasas de analfabetismo inicialmente elevadas, en los que los resultados
positivos no pueden ser explicados por la dinamica propia de los sistemas
educativos, sino que se deben a las politicas deliberadamente instrumenta-
das y a la demanda social existente.

El conjunto de la informacién disponible sobre alfabetismo indica clara-
mente que éste esti asociado a Ja expansién de la educacién basica formal.
Cuanto mas desarrollado est4 el sistema eduecativo, y particularmente el
oficial, mas bajo es el analfabetismo juvenil, y viceversa. Mas aun, las
estadisticas disponibles'no registran cambios significativos en la alfabetiza-
cién por efecto de acciones distintas de las educativas regulares, con la
excepcion de los casos en que se ha promovido una movilizacion de toda la
sociedad para integrar a la poblacién por medio de la lectoeseritura, como
se ha demostrado recientemente en Nicaragua. Lo dicho esta corroborado
por las cifras: los paises que tienen un analfabetismo juvenil del 5% o
inferior (Uruguay, Argentina, Chile y Costa Rica, en orden ascendente)
son aquéllos que invirtieron histéricamente mayores esfuerzos en la educa-
cién basica regular en virtud de la integracion de las fuerzas sociales
populares en un proceso democratico de participacién social. Entre los
paises que en los tltimos afos redujeron mas fuertemente el analfabetismo
entre los jovenes figuran Bolivia y Perti (con procesos simultaneos de
movilizacién social y desarrollo de la educacion basica), y Panama y Vene-
zuela (en los que procesos de integracion nacional y democréatica se expre-
saron en intensas politicas de escolarizacion).

A este respecto, el caso de los paises de habla inglesa del Caribe —que no
han sido incluidos en el cuadro 2 por no haberse podido obtener datos
econdmicos comparables— muestra que la eliminacion del analfabetismo es
un proceso realizable sin grandes recursos financieros, pero sobre la base
del establecimiento de un sistema de educacién basica integrado. Entre los
anos 1943 y 1946 (en que se realizan censos en las colonias britdnicas del
Caribe) y en 1970 (en que los estados independientes efectiian censos), se
producen significativos cambios entre las tasas de analfabetismo indicadas en
los primeros y la informaciéon sobre no escolarizacién establecida en los
ultimos. Barbados pasa de una tasa de analfabetismo de 7,3% en los habitan-
tes de 10 anos y mas a 0,6%; Guyana, de 21,4% a 6,8%; Jamaica, de 23,9% a
3,2%; Trinidad y Tobago, con una tasa del 22,6% en el primer afio mencionado,
baja al 6,6% en 1970. En los paises menores la evaluacién es la siguiente:
Grenada, del 18,2% al 1,7%; Dominica, del 35% al 4,7% y Santa Lucia, del
44,8% al 14,8%.

La transformacién no era facil.dado que el modelo colonial introdujo una
segmentacion social articulada en forma multiple en las relaciones de cla-
_ ses, razas, culturas y condicién urbana-rural. Asi, por ejemplo, el censo de
1946 de Trinidad y Tobago indicaba las siguientes situaciones de analfabe-
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tismo: blancos, 3,1%; negros, 9,4%; hindies, 50,4%; sirios, 13,6%; chinos,
14,5%; mestizos, 8,5%. La situacion de negros e hindies era la mas signifi-
cativa, porque ellos aportaban, respectivamente, el 46,9% y 35,1% de la
poblacién total; y la nitida disimilitud entre ambos grupos en cuanto a
alfabetizaciéon indica no sélo las diferencias cronolégicas de su estableci-
miento en la colonia, sino la distinta radicacién —urbana para los negros y
rural para los hindies— y la diferente insercién ocupacional.

El desafio para los jévenes estados independientes fue integrar en una
nacién un conjunto culturalmente heterogéneo de poblaciones. Ello impli-
caba socializar en una lengua a grupos sociales que tenian una pluralidad
de lenguas maternas y variedades de léxicos inglés-créole y francés-créole,
sin contar el caricter del espafol como ‘lengua franca’ de la regién, y
lograr una identidad nacional tanto mas necesaria dadas la pequeifia escala
territorial, la escasa poblacién, la débil economia y la herencia colonial de
relaciones sociales segmentarias. Para afrontarlo se profundizaron las poli-
ticas de escolarizacién que se habian iniciado en la tultima etapa colonial, y
el resultado fue que, en 1970, en Trinidad y Tobago, pais tomado ecomo
referencia, s6lo el 8% de la poblacién mayor de 15 afios no habia recibido
educacién formal. El indicador bajaba el 1% entre los jévenes de 15 a 19
anos, mientras que el 9% de la poblacién adulta habia aprobado menos de
tres grados (2% en el caso de Barbados, pais que registra los mayores
niveles educativos del Caribe de habla inglesa) y el 22% no habia logrado
aprobar los seis cursos escolares. Pero mientras la poblacion de 65 y mas
anos registraba 39% de incumplimiento de la totalidad del ciclo primario,
de la de 15 a 19 aiios sélo estaba afectado un 11,6%. Debe anotarse que
Lawrence Carrington, a quien seguimos en este tema, considera el incum-
plimiento del ciclo primario completo como analfabetismo funecional,?® ya
que para él “El alfabetismo es funcional cuando susecita en el individuo una
conciencia critica de la realidad social capacitandolo para entender, domi-
nar y transformar la realidad”.?? _

La segunda etapa del analisis consiste en identificar el nivel de formacién
educativa, dado que el indicador de alfabetismo censal sélo refleja las
declaraciones de los encuestados y aun en el supuesto de que éstas no estén
deformadas por Ia vergiienza o el temor de declararse iletrado, la denomi-
nacién encubre meras habilidades para dibujar la firma o una alfabetizacion
incipiente.

Para el analisis comparativo se ha elegido como poblacién de referencia
la de 12 afios, considerando que es la generacién mas joven la que puede
dar la pauta para la evaluacién de los efectos del esfuerzo social educativo
mas reciente. Como indicador de nivel se ha considerado la formacion a lo
largo de tres grados escolares, entendiendo que ésta asegura, aunque no
siempre, un uso minimo de los instrumentos de lectura y escritura. Se
consideran excluidos de los beneficios de una cultura minima los ninos de
esa edad que no asistieron a la escuela, los que asistieron y la abandonaron
con el tercer grado aprobado como maximo nivel, y los que, si bien
continian asistiendo, estdn matriculados en el tercer grado o en cursos
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Cuadro 3. Incumplimiento escolar para la edad de 12 afios expresado en la suma de las categorias
“Asisten a la escuela sin grado aprobado o con aprobacién del 1° y 2° grado” y “no asisten, habiendo
aprobado 3° como grade maximo”, como porcentaje de la poblacién de esa edad. (porcentajes)

PBl/hab. Urbanizacién alta Urbanizacion media Urbanizacion baja
Afo 1975 | % de incum- }
(en délares | plimiento Menos | 30a50% | 50% y més| Menos |30 a 50%| 50% y mas | Menos | 30a50% | 50% y mas
de 1970) escolar de 30% de 30% de 30%
Alto Argentina Panama | México
900 y més 11 26 43
Chile
18
Uruguay
4
Medio alto Brasil Costa
600-900 57 Rica
Peri 13
53
Medio bajo Repiblica Paraguay | Guatemala
400-600 Dominicana 35 56
53
Bajo Nicaragua El
— 400 63 Salvador
58
Honduras
54

Fuente: Las indicadas en el cuadro 2 v, péra educacién, Programa OMUECE,

cuadros 21, 22 y 23 sobre censos circa 1970,




inferiores, dado que, en virtud del retraso pedagégico que registran —que
esta asociado, estadisticamente,al origen en familias de nivel sociocultural
bajo y a condicién rural—, se puede afirmar que en su mayor parte
abandonaran la escuela apenas superen la edad de 12 afos, con indepen-
dencia del grado en que se encuentren (ya sea porque son considerados por
sus familias aptos para el trabajo, ya por la incongruencia entre su edad y
una escuela concebida para nifios).

En el cuadro 3 se observa que la posicién de los paises es diferente de la
registrada sobre la base del indice del analfabetismo de los jévenes, aunque
en los extremos continten ubicandose Uruguay, con el 4% de nifos de 12
afios excluidos culturalmente, y Guatemala, con el 66%. No sélo los paises
tienden a polarizarse, sino que este indicador revela que la capacidad
efectiva del sistema educativo para incorporar y educar a la poblacién en el
periodo de edad para el que se programé la escuela esta limitada a tres
paises de la regién (Uruguay, Argentina y Costa Rica) que, en niimeros
redondos, no excluyen a mas de un nifio de cada diez; luego se registra el
caso de Chile, en que la relacién pasa a ser uno de cada cinco, Panama, con
uno de cada cuatro y Paraguay, con uno de cada tres. Los restantes paises
para los que se dispone de informacién registran exclusiones educativas
que comprenden entre cuatro y seis niftos de cada diez.

Sobre los resultados anteriormente indicados pesan multiples factores,
entre los que se pueden citar las escuelas rurales de ciclo incompleto, las
edades tardias de ingreso en virtud de la distancia fisica existente entre el
hogar y los centros educativos, las condiciones de pobreza masiva que
determinan la temprana incorporacién de los nifios al trabajo y las condi-
ciones de inadecuacion cultural y pedagégica ya referidas, que se traducen
en repeticion, desercién y bajos niveles de aprendizaje. Por otra parte, no
puede afirmarse que el indicador elegido defina la desercién escolar defini-
tiva, y debe tenerse en cuenta que la situacién hacia 1980 puede haber
mejorado sensiblemente, dado que en el dltimo decenio se ha producido
una expansion considerable de la cobertura en virtud de una intensa
demanda, que puede originar la continuidad de la asistencia méas alla de las
edades ‘normales’, especialmente en aquellos paises que han intensificado
en un lapso muy breve la oferta educativa.

Las observaciones precedentes permiten plantear que las condiciones de
la estructura econémica actiian como limitaciones muy rigidas de la inte-
gracién cultural y de la expansion de la educacién basica cuando el grado de
desarrollo es muy bajo, y que, a partir de cierto nivel, el crecimiento
econdmico es condicién necesaria pero no suficiente para explicar la expan-
sién de la educaciéon basica. En cambio, pareceria que los dos elementos
clave para explicar el avance de la educacién de las masas son la integra-
¢ién nacional y la participacién popular en el plano politico. El primer tema
va ha sido considerado en otro estudio,?® enfatizando en particular el caso
ya expuesto de los pequefios paises, cuya debilidad en el concierto mundial
impulsa, como se ha dicho, la biisqueda de consolidacién por medio de una
alta integracion educativa y cultural.
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El segundo tema es una de las dimensiones de una relacién mas com-
pleja: la relacién social existente entre los grupos de cipula y las masas. O,
dicho de otra forma, el de la incorporacion de las demandas populares en la
accion del Estado en sociedades donde el poder estd en manos de grupos
minoritarios.
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La dimensién politica

En el pasado de América Latina la educacién estuvo asociada al status
de los grupos que ocupaban el poder, a las formas de dominacién tradicio-
nalistas y patrimonialistas que hicieron de la instruccién un simbolo de una
condicion social y cultural. Inversamente, el proceso de difusién educativa
estd vinculado con la construccion de las bases sociales de la democracia,
indispensables para que ésta no sea un mero formulismo institucional.

Una democracia politica requiere que los grupos sociales carentes de
poder econdémico participen en la definicién del desarrollo de la sociedad, y
esta participacion, salvo en un planteo de destruccién del orden social
vigente, no depende meramente de la expresion numérica, sino de la
capacidad de poder escoger y controlar las opciones que pone en practica el
Estado. En otras palabras, una sociedad se acercara mas a la definicién
ideal de democracia en la medida en que sea mayor y menos tergiversada
la participacion politica de las mayorias.

La capacitaciéon de los individuos para ejercer posiciones ocupacionales
tiene una influencia extremadamente limitada sobre el patrén de la distri-
bucién del ingreso, ya que éste depende fundamentalmente de la relacién
entre capital y trabajo que origina las relaciones de poder y, en segundo
término, de la capacidad del estilo de desarrollo para dar ocupacion y fijar
los niveles de remuneracién.?® Por el contrario, la educacién de las mayo-
rias tiene un papel fundamental en lo que se refiere al funcionamiento real
de la democracia y, a partir de ella, en la distribucién del ingreso.3°

Independientemente de las construcciones ideoldgicas, la organizacion
social reposa en la mayor o menor participacion de los grupos sociales en el
poder, la riqueza y la cultura, y en la sociedad moderna “democracia quiere
decir que quienes sufren las consecuencias de las decisiones poseen el
conocimiento suficiente —y, claro esta, el poder— para pedir cuentas a los
que gobiernan”.3!

Pero la relacion entre conocimiento y poder politico ha adquirido mayor
importancia en la medida en que la estructura social sustentada en la
empresa individual, cuya proyeccién politica era el ciudadano —base de
referencia de los pensadores politicos de los siglos XVIII y XIX—, ha sido
modificada por la emergencia de grandes concentraciones de poder econé-
mico y tecnocratico.

El equilibrio esponténeo en el mercado econémico y en el poder politico
es una utopia. Sélo la organizacién de las grandes mayorias y el aumento
de su participacién en las decisiones politicas pueden contrapesar en alguna
medida la concentracién de poder gque se presenta como una consecuencia
‘natural’ del desarrollo de las sociedades modernas. Y organizacion y
participacién pueden ser efectivas y auténomas sélo en la medida en que
reposen en el conocimiento, en la capacidad de analisis de estructuras cada
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vez mas complejas y en la capacidad tedrica y practica de cuestionar y
emitir opiniones.

Es por ello que la educacién tiene un valor politico creciente, y también
por eso mismo las resistencias a su desarrollo son mas fuertes, ya que se la
asocia con la posibilidad de una sociedad participativa. En toda estructura
social, la ciipula de poder —y en mayor medida cuanto mayor es la’ concen-
tracién del poder en las dimensiones econémica, politica y cultural— re-
siste las tendencias a la apertura y justificard con las mas diversas razones
ideoldgicas la interdiccion a los grupos excluidos, negandoles el derecho a
educarse y participar, o admitiéndolo tedricamente pero posponiéndolo, ya
sea de hecho o aduciendo la existencia de determinados ‘peligros’, o la
incapacidad de las mayorias para optar, es decir, para escoger algo distinto
de sus propias propuestas.

Gino Germani calificd como tradicionalismo ideolégico el peculiar com-
portamiento de las elites latinoamericanas vinculadas con la estructura de
la sociedad preindustrial, que aceptan y promueven ciertos aspectos del
desarrollo, impulsando cambios especificos en la esfera econémica, mien-
tras “rechazan la extension de los demas cambios requeridos o implicados
por tal transformacién”. “La ‘electividad de la accion’, el énfasis sobre la
capacidad de autodeterminacién y racionalidad, deberia quedar limitado
—segun esas elites— a la restringida esfera de la accién econémico-técnica.
También el desarrollo de la ciencia deberia someterse a las mismas limita-
ciones (por ejemplo, se desalienta el desarrollo de las ciencias del hombre
en tanto tiendan a relativizar el contenido de la tradicion).”32

Las especiales caracteristicas de subdesarrollo y dependencia que en
América Latina enmarecan la evolucién del capitalismo y del orden social
explican, a juicio de Florestan Fernandes, que no se reprodujeran aqui las
condiciones que en las sociedades centrales dieron nacimiento a una actitud
de la burguesia que “reposaba sobre una base material de poder de clase
suficientemente integrada, estable y segura para permitir (e inclusive,
para exigir) la libre manifestacion de dinamismos econémicos, sociales y
politicos que sélo podrian ser desencadenados por las clases asalariadas”.
“El consenso burgués podia, por consiguiente, ‘abrir’ el orden existente a
aquellas presiones, como parte de una rutina que conferia a la ciudadania, a
las franquicias politieas ligadas al orden legal, a la participaciéon politica de
las masas, ete., el caracter de algo esencial para la estabilidad y la norma-
lidad de una sociedad nacional,”33

Esta situacién no fue el resultado de una concesién, sino el producto de
un ciclo de luchas sociales, posteriormente integradas como mecanismos
institucionales del funcionamiento regular de las sociedades. Pero previa-
mente los sectores populares fueron considerados ‘clases peligrosas’ y sus
dirigentes, ‘bandidos’, y Europa registré en 1848, en un area que combi-
naba “las caracteristicas de las regiones relativamente ‘desarrolladas’ y
atrasadas (...) la primera y la ultima revolucién europea en el sentido |[...]
literal”, que, si bien fracasé en su intento de establecer una “republica
democritica y social”, evidencié “que, en lo sucesivo, las clases medias, el
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liberalismo, 1a democracia politica, el nacionalismo e inclusive las clases
trabajadoras, iban a ser rasgos permanentes del panorama politico”.34

La historia de la participacién popular en la cultura se inicié en Europa
con la alfabetizacién, impulsada por motivos religiosos, ya que para el
protestantismo la comunicacion con la divinidad se efectia a través de la
lectura de un libro, la Biblia; por lo tanto, la alfabetizacién de las mayorias
en los paises nordicos fue un fenémeno anterior a la industrializacion y al
prolongado ciclo de luchas sociales,3 pero la historia de la educacién
institucionalizada a partir de la segunda mitad del siglo XIX estd estre-
chamente vinculada a la desintegracion del Antiguo Régimen y al largo
ciclo de conflictos sociales que en Europa se desarrolla entre la Revolucién
Francesa y la Comuna de Paris. No es por azar gue el pensamiento social,
desde Comte hasta Durkheim, pasando por Marx y Max Weber, sin omitir
a De Maistre como expresion del conservadorismo reconstructor, oscila entre
el analisis del tema de la integracion y el del conflicto creador de nuevos
érdenes sociales. Ante la magnitud de la movilizaciéon que reivindica tam-
bién participacion en la cultura, y a pesar de las resistencias de los sectores
conservadores, se impulsa el establecimiento de la escuela como una insti-
tucién social primaria, cuyo objetivo principal es el equilibrio entre las
categorias que Frangois Bourricaud califica de ‘herederos’ y ‘becarios’.36

El proceso posterior de transformacién social y educativa tiene una doble
caracteristica: por una parte, la continuidad de la oposicién y el conflicto
entre grupos sociales, con una tendencia, no exenta de crisis, al manejo de
las contradicciones dentro de marcos institucionales en un proceso lento y
gradualista de cambios que requieren para su concrecién el apoyo de una
fuerza social vigorosa. Por la otra parte, tanto la progresiva elevacion del
nivel de los conocimientos impartidos como la extensién de la cobertura
educativa son inseparables del papel creciente de la ciencia en la innovacion
y en el funcionamiento de la sociedad.

La situacion de América Latina cien afos después del comienzo del
establecimiento de sistemas homogéneos de educacién basica en Europa no
admite una comparacién directa, porque ni los grupos sociales son idénticos
ni las condiciones estructurales son similares. Pero resulta indudable que la
significacién actual de la educaciéon basica como instrumento de incorpora-
ciéon de las grandes masas a la cultura es muy inferior a la que tenia cien
anos atras en Europa. Para decirlo de otra forma, la mera implantacién de
la educacién basica no reviste la misma importaneia como eje de la lucha
entre los grupos sociales, dado que el desarrollo de la sociedad plantea
como puntos criticos niveles educativos mas altos.

Si, a pesar de ello, la situacion educativa es la anteriormente expuesta,
la explicacién debe atribuirse a la magnitud de las discontinuidades sociales
existentes en la regién, al peso que atin tienen sectores econdémicos primi-
tivos y estructuras sociales tradicionales y, fundamentalmente, a la clara
asociacion con la dimensién politica que tiene la educacion, aun en sus
niveles mas elementales.

Para los grupos que, segun la definicién de Germani, sustentan el tradi-

38




cionalismo ideoldgico, el problema sigue planteado en el nivel de una
oposicién ampliamente superada por el cambio de las estructuras econémi-
cas y por el requerimiento de éstas en términos de racionalidad de los
factores sociales; para esos grupos, la educacién basica de las masas es el
punto de partida de un proceso de movilizacién politica que seria incontro-
lable para los factores de poder.

Desde la perspectiva de los grupos populares, sus organizaciones politi-
cas y los intelectuales que con ellos dicen identificarse, el tema de la
educacion popular no ha sido considerado, en los ultimos afios, central para
el cambio, y, por lo tanto, sélo ha figurado en forma esporadica como una
reivindicacién dentro de proyectos politicos a largo plazo. Sin embargo, en
torno de esa reivindicacién se conjugan fundamentalmente las aspiraciones
¥ necesidades de las familias para organizar su reproduccién social.

De los actores enumerados, se considerard en el préximo capitulo el
papel que en relacién con la escuela han tenido los movimientos de masas y
las ideas de los intelectuales que aspiran a identificarse con ellas, por
entender que es alrededor de ese proceso que pueden crearse las condicio-
nes del cambio educativo en América Latina, mientras que el analisis del
otro actor seria mas propio de una revision del pensamiento refractario a
dicho cambio.
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Movimientos sociales y educacion

El movimiento obrero

La educacién fue, tradicionalmente, una reivindicacion béasica para las
masas obreras y para el movimiento socialista, que la consideraron un
prerrequisito para el desarrolio de la dignidad y del humanismo proleta-
rios. -

“A partir del Congreso de Lausana, en 1867, la Internacional habia
adoptado el principio de la educacion laica, y las Secciones de Paris presen-
taron, luego del 23 de marzo, un memorial solicitando que la ensefianza
fuera ‘obligatoria, en el sentido de que ella se convierta en un derecho al
alcance de todo nifio, cualquiera sea su posicién social, y un deber para los
padres, o para los tutores, o para la sociedad’ (...). Luego, numerosas
peticiones reclamaban ademéis que la ensefianza fuera ‘integral’ y ‘profesio-
nal’, con el objeto de cultivar igualmente ‘el espiritu que concibe y la mano
que ejecuta’.”¥ El Journal Officiel de la Comuna de Paris del 12 de mayo
de 1871 publica un texto firmado por Amouroux, Arnould, Clémence,
Gérardin y Lefrancais, que resume “Los principios de la Escuela nueva y
su aplicacion”, donde se afirma:

“La suma de los conocimientos humanos es un fondo comtn, del cual
cada generacion tiene el derecho de extraer, con la tdnica condicién de
acrecentarlo, el capital cientifico acumulado por las edades precedentes en
beneficio de las generaciones futuras. La instruccién es, por lo tanto, el
derecho absoluto para el nifio, y su distribucién, un deber imperioso para la
familia o, en su defecto, para la sociedad (...). La Comuna de Paris
organizari la ensefianza piblica sobre la base mas amplia posible. Pero ella
ha debido velar, en primer lugar, para que, desde aqui en adelante, la
conciencia del nifo sea respetada, y para despojar a su ensefianza de todo
aquello que pudiera dafniarla. La escuela es un campo neutral, sobre el cual
todos aquéllos que aspiren a la ciencia deben encontrarse y darse la mano.
Es sobre todo en la escuela donde debe ensefiarse al nifio que toda concep-
cion filoséfica tiene que pasar bajo el examen de la razén y de la ciencia.”3®

A partir de esa perspectiva, las organizaciones sindicales y politicas que
asumieron en el pasado la representacién de la clase obrera dieron a la
educacién una importancia relevante. En sus programas y en su accion
practica, todas las dimensiones de la educacién ocuparon un lugar; se la
vinculé con la propaganda, como instrumento para el esclarecimiento y la
elevacion de la conciencia; se la relacioné con la accion politica, extendiendo
la alfabetizacion para el ejercicio del voto; y aun en la elaboracién teérica,
sirvié para postular la necesidad y el advenimiento de una cultura proleta-
ria como superacion de la cultura burguesa.

En la historia del movimiento obrero inglés —que se considera aci
siguiendo la obra de Brian Simon, Education and the Labor Movement
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1870-1920— encontramos notables ejemplos de la importancia dada a la
educacion en relacién con objetivos politicos, tal como lo demuestra la lucha
entablada en torno al Acta de Educacién de 1870. Ella dio nacimiento a la
primera organizacién escolar, que reflejaba la escisién de la sociedad en
“dos naciones”, estableciendo mecanismos que acentuaban las socializacio-
nes compartimentadas. En su autobiografia, H. G. Wells anota: “El Acta
de Educacién de 1870 no era un Acta para una educacién comin y univer-
sal, era un Acta destinada a educar a las clases bajas para llenar puestos en
ocupaciones de baja categoria”.3® KEsa socializacion compartimentada se
concretaba en la existencia de dos clases de escuelas. Por una parte, las
‘public schools’, centros privados excluidos del control colectivo, pero
financiados con dinero fiscal, dedicados a la formacion de la clase alta, la
clase media y los profesionales: “Sin duda ningiin otro pais pudo vanaglo-
riarse de un sistema de escuelas tan arrogantemente organizado y segre-
gado, en el cual los alumnos pudieran ser sometidos a una direccién conse-
cuente en lo social y lo moral tanto como en lo intelectual. En el internado
la totalidad del ambiente podia ser controlada para producir el resultado
deseado”. %0

Por otro lado, existen las escuelas privadas, religiosas, y el sistema
escolar elemental, bajo control fiscal y costeado con las contribuciones de
las familias, orientado por los directivos del Departamento de Educacién,
para quienes no cabia el supuesto de que “un nifio de las clases ‘bajas’
pudiera tener un minimo de inteligencia” (pag. 114). “El corolario necesario
era una rigida disciplina. ‘Mirar una fotografia de una clase en una escuela
de aquellos dias’ escribe G. A. N. Lowndes, ‘las manos dobladas sobre el
respaldo delantero, espaldas rigidas, ojos en el maestro, es comprender
algo del férreo coédigo de autoridad que era, en muchas escuelas, una
concomitante aparentemente inseparable del sistema...” (pag. 115).

En el marco de esta situacion, el movimiento socialista inglés hizo de la
educacién popular una de sus primeras reivindicaciones, tal como se ex-
presa en el llamado de Andreas Scheu: “;Educar! jEducar! ;Educar! Edu-
car, reformar y adiestrar, ilustrar y vigorizar, en la mente y el alma y el
cuerpo, a vosotros mismos y a los compaieros trabajadores; porque la
lucha por emprender necesita hombres y mujeres de-intelecto claro, con
impetu social compasivo, fuerte determinacion y estructura resistente”.4!

La aspiracion a educarse fue uno de los fundamentos de la lucha por las
ocho horas de trabajo. Dirigentes socialistas del Nuevo Gremialismo de-
sempefiaron un importante papel en la lucha por las 8 horas de trabajo: “La
reivindicacién que nosotros ahora planteamos como trabajadores —escribia
Tom Mann en 1891— es por tiempo libre, no por haraganeria. Tiempo
libre para pensar, para aprender, para adquirir conocimientos, para gozar,
para desarrollarnos. En sintesis: ocio para vivir’.42 En el curso de las
discusiones planteadas en el interior del movimiento obrero acerca de si la
meta de las ocho horas de labor no podria desviar la lucha de la clase
trabajadora para implantar el socialismo, el mismo Mann afirmé: “Puedo
entender que algunos obreros reflejen las opiniones de estos mentecatos
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teorizantes y exaltadores de la pobreza, simplemente porque ellos mismos
son clase media. Pero no puedo entender a un trabajador que a través de
toda su juventud y su primera adultez ha estado peleando duramente por
las largas horas que le demandaba asistir a la escuela, escuchar las charlas
de hombres capacitados y que, por estos medios, ha logrado hacerse una
mente digna de poseerse... oponiéndose en lugar de ayudar a un movi-
miento por el acortamiento de la jornada. Practicamente, con esa conducta
estd diciendo que el ocio, que tan correctamente él mismo usé para conver-
tirse asi en un hombre, otros lo utilizaran tan malamente que permanece-
ran en la necedad”.43

A partir de esa perspectiva, el sindicalismo inglés luché simultdnea-
mente contra el trabajo infantil y a favor del desarrollo de un sistema
educativo nacional unificado, vinculacién expuesta nitidamente en el Con-
greso de las Trade Unmions realizado en 1900, tal como lo expresa el
informe sobre una ponencia del representante de los trabajadores del gas:
“En muchas resoluciones el Congreso ha declarado su deseo de ver incre-
mentados los servicios educativos para los nifios de las clases trabajadoras.
Pero, ;para qué obtener esos servicios si ellos deben ir a trabajar a los
doce o trece afios de edad? La diferencia real entre su clase y la que los
gobierna era educativa. [El Congreso] deseaba que los nifios de la clase
trabajadora pudieran tener la oportunidad de alcanzar el conocimiento que
les habia sido negado a sus padres y a sus abuelos, porque no consideraba
correcto que ellos continuaran para siempre hachando leha y extrayendo
agua, ignorantes de su posiciéon y de su condicién social y politica”.4¢

Y debe agregarse que en Inglaterra la reivindicacién de educacion para
las masas fue una de las dimensiones mas importantes en que se dio la
lucha por la participacién democratica en la direccién de las instituciones
civiles. La citada Acta de Educacién de 1870 estableci6 los Consejos Esco-
lares (School Boards), cuya integracién era electiva. Laicistas, fabianos,
socialistas y tradeunionistas participaron, aliados o independientemente,
en las campanfas electorales para dichos Consejos, con programas educati-
vos que luego eran presentados en los Congresos de las Trade Unions por
los miembros de los Consejos de origen obrero, lo que incorporé la discu-
sion de los problemas de la cultura y la educacion en la perspectiva global
de la lucha proletaria.

Varias décadas después, y en otro espacio social, el eje de la discusién
pasaba por la posibilidad de superacién de la cultura burguesa. EI pro-
blema de la cultura proletaria se discutié con particular intensidad en la
Unién Soviética en los afios inmediatamente posteriores a la revoluciéon de
1917. Para Trotzky, “...El solo hecho de que, por primera vez, decenas de
millones de hombres sepan leer y escribir y conozcan las cuatro operacio-
nes constituird un acontecimiento cultural de la mayor importancia. La
nueva cultura, por esencia, no sera aristocratica ni estara reservada a una
minoria privilegiada, sino que sera una cultura de masas, universal, popu-
lar. La cantidad se transformard, también en este caso, en calidad...”.*5 No
s6lo se expresa la confianza en el efecto positivo del acercamiento de las
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grandes masas a la cultura, sino que se discute con pasién la actitud hacia
la cultura burguesa y la posibilidad de la existencia de una cultura proleta-
ria. Asi, el mismo Trotzky dice: “Seria una enormidad llegar a la conclusién
de que los obreros no tienen necesidad de la técnica del arte burgués. Sin
embargo, muchos caen en este error...” (pag. 237). “Debemos, en primer
lugar, tomar oficialmente posesién de los elementos mas importantes de la
viegja cultura, de manera de poder, al menos, abrir el camino para una
cultura nueva (...). El proletariado era la clase no poseedora y se mantiene
como tal. Por eso mismo, para él la posibilidad de iniciarse en los elementos
de Ia cultura burguesa que han ingresado para siempre en el patrimonio de
la humanidad es extremadamente restringida” (pag. 222). “Para el futuro
inmediato, sin embargo, la tarea principal de la intelligentzia proletaria no
estd en la abstraccion de una nueva cultura —para la cual falta ain la
base— sino en el trabajo cultural mas concreto: ayudar de manera sistema-
tica, planificada y, por supuesto, critica, a las masas atrasadas a asimilar
los elementos indispensables de 1a cultura ya existente” (pag. 225).

En América Latina el anarcosindicalismo, el sindicalismo revolucionario
y las organizaciones socialistas participaron de esa perspectiva e impulsa-
ron la proliferacién de bibliotecas y centros de estudios, incluyendo tanto
en sus programas como en los petitorios o pliegos de condiciones de los
movimientos huelguisticos reivindicaciones referidas a la educacién. Los
ejemplos son inacabables, pero pueden mencionarse algunos:

En la huelga general de los obreros del salitre, en Chile, en 1890, el
pliego incluia, junto con el pago del salario en dinero y el fin del monopolio
comercial de las pulperias, la “ensefianza primaria obligatoria”.4¢ En 1894,
el programa de la Federacién Obrera Argentina (segunda organizacién de
los sindicatos de la ciudad de Buenos Aires) incluye: “9°. Adoptar todos los
medios mas a propdsito para fomentar la instruccion entre obreros, con el
fin de formar hombres conscientes de sus derechos y aptos para defender-
los. 10°. Instituir escuelas profesionales, periddicos y revistas (...). 11°.
Instituir bibliotecas y circulos obreros”.4” El tema se mantiene a través del
tiempo y a lo largo de todos los paises, y las demandas se trasladan al
Estado en la medida en que éste se hace cargo. de la educacién. El Tercer
Congreso de Trabajadores de Bolivia, realizado en Oruro en 1927, con la
asistencia de 150 delegados, 20 de los cuales son campesinos de comunida-
des, “Solicita escuelas nocturnas para los nifios proletarios, ensefianza
obligatoria y gratuita, instruccién de artes y oficios en las escuelas (...)
extincion del privilegio de pernada...”.48 Los Estatutos de la Confedera-
cién de Trabajadores de Chile, aprobados en enero de 1937, en su “Pro-
grama de accién inmediato”, plantean: “En lo cultural: trabajari por el
fomento de la educacion pablica, de manera que aleance a todos los nifios y
adultos de la clase trabajadora, en forma gratuita y orientada hacia las
actividades técnicas de la industria y el comereio, por una amplia campafia
de alfabetizacién, por la creaciéon de medios de difusién de la cultura en
todos sus aspectos y formas”.4®
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Los movimientos estudiantiles y docentes

Los estudiantes universitarios hicieron suya desde casi principios de este
siglo la bandera de la educacién popular. En el Congreso de estudiantes
realizado en Potosi (Bolivia) en 1908, se aprobé un petitorio al gobierno,
que incluia la solicitud de creacién de escuelas nocturnas para los hijos de
los artesanos y la educaciéon inmediata e impostergable de los indios.
“Todos sabemos —expres6é un delegado— que en Bolivia existe una raza
oprimida que gime bajo el yugo inhumano de sus expoliadores, que la
calumnian proclamando temerariamente esa falsa afirmacion que presenta
a nuestros ojos a la raza indigena como ineducable.”3¢ Posteriormente los
estudiantes y graduados de toda la regién que propiciaron los movimientos
inspirados en la Reforma Universitaria iniciada en Cérdoba (Argentina) en
1918, en una etapa caracterizada en algunos paises de América Latina por
el ascenso de las clases medias, postularon la transformacién de la educa-
cién superior en el marco de la expansion de la educacion popular para los
grupos excluidos. Aun maés, se autoadjudicaron una responsabilidad pre-
ponderante en la puesta en practica de dicha propuesta, y asi nacieron en
Perti, en 1921, las que fueron bautizadas en 1923 “Universidades Populares
Gonzalez Prada”;>' en ese mismo ano el Primer Congreso de Estudiantes
de Cuba crea la “Universidad Popular José Marti”.52

La misma orientacion se registra en ciertos movimientos de docentes.
Para 1928, una Convencién realizada en Buenos Aires resuelve: “...aconse-
jar a las entidades del magisterio una vinculacién efectiva con las organiza-
ciones de trabajadores para secundar activamente la obra de mejoramiento
cultural del proletariado americano y propender a la desaparicion de los
privilegios econdmicos en la ensefianza, concurso necesario para obtener el
nivel de educaciéon popular inherente a una sociedad sin clases (...). Decla-
rar que dentro de la escuela los maestros deben esforzarse por borrar toda
demarcacion de clases sociales que se manifestara por influencia del ho-
gar...” 53

En el proceso de ascenso de las clases medias, enfrentadas a la estrue-
tura oligarquica de poder, las fracciones intelectuales asumen frecuente-
mente proyectos de sociedad con diversos grados de definicion socialista e
impulsan una estrategia de alianza con la clase obrera que pocas veces se
concreta en el nivel de masas.5* Pero en los paises en los que se producen
reformas sociales, los educadores primarios cumplen una tarea relevante,
porque de todos los intelectuales son los unicos cuya accion cotidiana los
vincula con obreros y campesinos, y también porque son afectados direc-
tamente por la contradiccién entre su tarea profesional y las condiciones
sociales que la limitan hasta el punto de anularla.

Los movimientos politicos

En el caso del proeeso revolucionario mexicano que ilustra J. Z. Vaz-
quez,>s la influencia del concepto de la instruccién y la formacion cultural
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como una de las dimensiones de la lucha de clases y de la preparacion del
proletariado y el campesinado para el establecimiento de una nueva socie-
dad fue de extraordinaria importancia; ocup6 un lugar preponderante en la
ideologia y en la accion de maestros e intelectuales, y en el programa de
educacién socialista que se adopta —aunque su puesta en prictica haya
sido limitada— bajo el gobierno de Cardenas. Uno de los fenémenos mas
destacables en ese proceso fue la alianza de un grupo intelectual (funda-
mentalmente de maestros y no de universitarios) con el movimiento cam-
pesino que reivindicaba el acceso a la tierra. La accion conjunta condujo a
la identificacion de las necesidades de las masas campesinas y a la puesta
en préctica de acciones educativas —no siempre en manos de profesiona-
les— tendientes a transformar la situacién cultural en el agro mexicano,
incorporando y valorizando las pautas de la cultura campesina.

Diferente es la evoluciéon del Uruguay, dirigida por una concepcion
democratica con acentuada tendencia a promover la participacién social. A
partir de 1875 la politica de educacién basica responde a los siguientes
objetivos: establecer bases para la pacificacion e integracién de la sociedad,
convulsionada por las guerras civiles, que iniciaba un desarrollo capitalista
en la etapa de exportacion de bienes primarios; encontrar mecanismos para
integrar el aluvién inmigratorio; constituir las bases para la organizacion
institucional y politica.

Posteriormente, en el largo ciclo de reformas iniciado por José Batlle y
Ordoénez a comienzos de este siglo, la educacion es considerada pieza clave
de un proyecto que se propone estabilizar el funcionamiento democréatico,
asegurar una alta tasa de movilidad social ascendente (pero compatible con
un sistema de clases), lograr la modernizacion y laicizacion de la sociedad y
legitimar el sistema sobre la base de la adjudicacién meritocratica de las
posiciones sociales.

Desde el Estado se promueve el desarrollo de una burguesia urbana y se
procura la participacion de las clases medias como agentes principales en el
proceso de transformacion social.

Al ingresar en la alianza de poder, las clases medias intentan otorgar al
conocimiento el papel de principio legitimador y al sistema educativo la
funcién de tribunal social. Buscan el respaldo de las masas obreras y de
pequefios propietarios agricolas, justificando su papel dirigente no en su
posicién de clase sino en funcién de su calificacién intelectual. Por ello
pondran énfasis en la calidad de los conocimientos impartidos por el sis-
tema educativo y en la validacién de sus instituciones como elementos clave
—junto con la democracia politica— de la organizacién social y, yendo mas
alla, de la identidad nacional. Con ello obtienen un espacio politico, tanto
frente a la oligarquia como a los grupos inferiores en la estratificacién
social; consiguen en gran medida que las clases extremas compartan los
valores que les son propios y hacen prevalecer una imagen social que
refleja ese predominio independientemente de las condiciones objetivas de
poder.

La expansion del sistema educativo se asemeja en gran parte a la del
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europeo clasico, en lo siguiente: el desarrollo a largo plazo; la incorporacion
sucesiva de las distintas capas sociales; la prioridad dada a la educacién
elemental y las limitaciones en el acceso a estudios secundarios y superio-
res hasta completar la integracién de toda la poblacion en la primera; la
consagracién de un sistema educativo oficial gratuito y laico que predomina
en los niveles primario y medio y monopoliza el superior; eficacia en el
proceso de trasmisién cultural e integracién de los distintos grupos y clases
sociales a través de la escuela.36

Otro ejemplo es el del reciente proceso peruano. J. Cotler afirma, en
apretada sintesis, que “la cuestion central del problema histérico del Pern
puede definirse por la carencia de un grupo rector capaz de realizar de
manera sostenida un proceso de integracién nacional y politica de la socie-
dad peruana”,5” por lo cual, durante el siglo y medio de existencia inde-
pendiente, no se modificé sino en forma limitada la estructura heredada de
la colonia, y no se realiz la tarea de lograr una relativa homogeneizacién
del aparato productivo, incorporar progresivamente las reivindicaciones
populares a través de la organizacion del Estado y erradicar la fragmenta-
cién cultural entre los distintos grupos de clase, tarea indispensable para
lograr la constitucién de una identidad colectiva: la nacién.8

La incapacidad para dar solucién a estos problemas originé un largoe ciclo
de crisis del sistema oligarquico (que se prolongé hasta mediados de la
década de los afios 60 en este siglo), durante el cual las capas medias
urbanas, el campesinado, la clase obrera y el subproletariado urbano parti-
ciparon sucesivamente en movilizaciones crecientes en torno de reivindica-
ciones especificas o de naturaleza politica general. El proceso desembocé
en la toma del poder por parte de un grupo militar —con el apoyo de
técnicos e intelectuales— que intenté romper el bloqueo histérico, fortale-
ciendo el Estado, al que se confirié practicamente el monopolio de la
iniciativa y una enorme capacidad de intervencion, con el objeto de impul-
sar el transito de la sociedad a un nivel que hiciera posible la modernizacién
v la integracién nacional. El proyecto implicaba la ruptura del sistema de
dominacién oligarquica y la supresion del dualismo cultural, e incluyé no
s6lo una decidida politica de escolarizacién —que tenia antecedentes en la
accién modernizante del gobierno anterior— sino también la bisqueda de
una alternativa de reconocimiento de la cultura y la lengua de la sociedad
indigena oprimida. '

Augusto Salazar Bondy, que ejercié una profunda influencia en la Re-
forma Educativa implementada por el gobierno militar, habia caracterizado
a la sociedad peruana como “una multiplicacién de culturas separadas y
dispares, con marcadas diferencias de nivel y de amplitud de difusién, que
corresponden a los diversos grupos humanos que conviven en el territorio
nacional (...) la cultura de unos es afectada por la de otros, pero siempre
parcial y episédicamente o de modo inorganico, es decir, sin un marco de
referencia comiin y sin que, por lo tanto, se constituya una unidad cultural
nacional bien integrada”; atribuia esto a la dominacién externa y a los
mecanismos de imposicién de un pequeifio grupo sobre la sociedad total, en
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forma tal que “la ausencia de la cultura capaz de darnos unidad y poder es
sentida vivamente en nuestro pais” y que “el hombre del pais estd alienado
del Estado, porque el Estado se ha hecho extrafio a él y se ha convertido
en instrumento de su sujecién”.5®

Estas preocupaciones se plasmaron en la Reforma Educativa, que privi-
legié la educacién basica, extendié su cobertura, revalorizé las lenguas
indigenas utilizandolas en la primera etapa de la formacion escolar, asigné
un importante papel a la iniciacién cientifica, otorgé prioridad a la atencién
de la poblacién rural y propicié la incorporacion de los grupos sociales de
base al proceso de toma de decisiones en el plano educativo, intentando
integrar el Estado y la comunidad a través del nexo educacional.

Originalmente, en el diseno de la reforma se habia puesto énfasis en la
autoeducacion a través de la participacion de las comunidades de base y en
la educacién no escolarizada; se trasuntaba en ambas tendencias la influen-
cia de P. Freire e I. Illich. Sin embargo, a lo largo de la practica, los
grupos sociales populares que participaron en la orientacion del proceso
reivindicaron la educacién institucionalizada en términos de calidad del
aprendizaje y de valorizacién social, tal como también lo hicieron reciente-
mente los alfabetizados de la Cruzada nicaragiiense, que postularon un
sistema educacional distinto del clasico, pero formalizado, para la continua-
ci6én de sus estudios.

La participaciéon popular en el proceso de cambio social fue contradicto-
ria. Si bien se la promovié en el plano de los niicleos escolares, quedd
limitada porque simultineamente el aparato estatal mantuvo su vertica-
lismo, estructura y organizaciéon. Tampoco incidié sobre ciertos valores
como el autoritarismo, que siguié rigiendo en gran medida la relacién entre
grupos, clases y razas.

Si bien no corresponde realizar aqui una evaluacion de éxitos y fracasos
de la reforma peruana, debe anotarse que dos factores que trabaron el
proceso fueron la no incorporacién de los educadores como agentes activos
¥ la carencia de organizaciones sociales populares originadas auténoma-
mente, que pudieran asumir como propia la Reforma Educativa.

El proceso registrado recientemente en Nicaragua es otro ejemplo de la
relacion entre expansion educativa y participacion social. La destruccion de
un régimen que podria definirse con el concepto de “sultanato”, tal como lo
planteaba Max Weber,0 se realizé con la participacion, en diversos grados,
de todas las clases y grupos sociales, y en el proceso revolucionario se
expresa un amplio abanico de propuestas —con mayor o menor peso segun
la gravitacién de los grupos que las sustentan— que van desde la construc-
cién de la sociedad nacional hasta la construccion de la sociedad socialista,
pasando por la democracia social.

La exclusion fue la nota dominante de la sociedad bajo el régimen
derrocado, y esa exclusién afectaba a todos los grupos sociales: a unos en el
plano elemental de la subsistencia, a otros Unicamente en el plano politico,
econémico o cultural, a muchos en mas de una dimensién. Por ello, la
respuesta social integradora se cifra en la aspiracién a participar y en un
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fuerte solidarismo, dimensiones ambas que se expresaron en la Cruzada
Nacional de Alfabetizacién.

En ella intervino un conjunto muy variado de grupos sociales, apor-
tando, a través de la alfabetizacion, los elementos indispensables para la
integracion de la sociedad nacional, sobre la base de considerar como
prerrequisito de su efectivizaciéon la participaciéon politica de las masas.
Estas evidenciaron un anhelo increiblemente elevado de educarse, porque
la instruccion que se les ofrecia estaba vinculada con la integracién al
cambio societal y no a las expectativas de ascenso individual.

Ademas, deben destacarse las condiciones socioculturales y pedagégicas
en las que se procesé la alfabetizacién. La ensefianza se impartié en los
lugares de trabajo o de encuentro social habitual y en las residencias de los
alfabetizandos, evitando los traslados a ambitos sociales djenos que pudie-
ran hacerles sentir la inferioridad de su posicion; en la mayoria de los
casos, los educadores, todos voluntarios, compartieron las condiciones de
vida de los educandos, frecuentemente en las viviendas de éstos, apren-
diendo a conocer las formas de producir y subsistir de las masas y los
elementos del saber y la creatividad populares que les permiten lograrlo; la
extrema juventud de los educadores permitié balancear su superioridad
como “educados” estableciéndose en consecuencia una relacién de igualdad
con los alumnos; la movilizacién fue de tal intensidad que la relacién entre
educandos y educadores llegé a un maximo de cinco a uno, condicién
optima para la ensefianza, que sélo tiene precedentes en algunas practicas
educativas para grupos de elite; y, finalmente, el trabajo realizado en torno
a una mesa comin y la escasa o nula preparacién profesional de los
alfabetizadores posibilitaron la busqueda colectiva de respuestas para las
preguntas surgidas durante el aprendizaje, mecanismo facil de establecer,
ya que los alumnos eran adultos y estaban socialmente movilizados.8!

Las demandas no estructuradas

Los ejemplos del apartado anterior se refieren a proyectos de educacion
popular emergentes de diferentes procesos de ruptura social originados,ya
en el acceso al poder de un movimiento popular, ya en la acciéon de un
grupo de cipula que utiliza el aparato del Estado como instrumento de
transformaciones orientadas al disefio de un nuevo modelo social, ya en
alianzas de clases en procura de reformas sociales.

Pero junto con estos procesos existe un fendmeno no menos importante,
que es el de la demanda cotidiana de los grupos sociales excluidos para
obtener educacion para sus hijos. Existe una historia subterranea y desco-
nocida de las demandas populares de educacién. Subterrinea, porque a
partir del segundo tercio del siglo son escasos los ejemplos de movimientos
politicos o sindicales que hayan incluide la educacién popular como una
reivindicacién expresa en sus programas o en sus proyectos societales.
Desconocida, porque los mecanismos a través de los cuales la poblacion
obtiene la provision de escuelas por parte del Estado —no se entra a
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juzgar la calidad de los servicios— constituyen un proceso de articulacion
social entre las masas y el aparato politico poco estudiado hasta ahora.

Pero los resultados son harto elocuentes. En América Latina no existe
ningun plan de desarrollo que incluya la desagregacion de acciones educa-
tivas por regiones, o por zonas urbanas y rurales, y la mayor parte de las
estimaciones sobre el crecimiento de la matricula que se pueden encontrar
en los documentos de la planificacién han estado muy por debajo de los
logros obtenidos posteriormente, lo que demuestra que la planificacion no
pudo prever ni el nivel de crecimiento ni la localizacién de los servicios
educativos basicos. Esta contradiccién puede explicarse si se advierte que
las organizaciones locales —muchas de ellas carentes de definicién politica
formal— y los agrupamientos informales de familias ejercieron presion,ya
fuese a través de las redes de control politico (‘cabos electorales’, clubes,
comités, ete.), ya sobre los distintos niveles del aparato del Estado (sobre
las jefaturas politicas o a través de los sutiles y complejos mecanismos de
la administraciéon), y sus demandas de educacién fueron satisfechas gra-
dualmente, en relacién directa con su capacidad de movilizacién y con la
distancia geografica y social entre ellos y los centros de decisién politica y
administrativa. No es por azar que las capitales tienen mejor oferta educa-
tiva que las ciudades que no lo son, ni que las zonas rurales —especial-
mente las pobladas por grupos tradicionalmente excluidos— tengan los
mas escasos y deteriorados servicios educativos.

Dicho en otra forma, la educacién es uno de los aspectos mas importan-
tes que adquiere la reivindicacién de participacion social, y regimenes de
diferente orientacién y composicién en términos de clases han tenido que
darle respuesta de uno u otro tipo. Son muy sugerentes al respecto las
experiencias de los grupos marginales urbanos, que han conseguido servi-
cios educativos en mucha mayor medida que ubicacién en el mercado de
empleo, reflejando mecanismos de compromiso entre el Estado y los gru-
pos subproletarios no siempre basados en el convencimiento del primero
sobre la necesidad de mejorar la educacién; muchas veces la oferta de éste
y otros servicios puede ser motivada por el temor a eventuales agitaciones
sociales.

Obviamente, el desarrollo de la educacion sobre la base de demandas no
estructuradas en movimientos politicos se traduce en una obtencién de
servicios tan desigual como sea el poder de los distintos grupos. Una
muestra de ello es el vigoroso desarrollo de la educacién media y superior
en América Latina, mientras que las grandes masas sélo obtienen una
insuficiente oferta de educacion elemental, de baja calidad.

Esa baja calidad es uno de los aspectos de la debilidad de las demandas
de educacién popular, determinada tanto por su falta de estructuracién con
proyectos politicos que puedan hacer de ellas bases para una propuesta de
modificacién de las relaciones culturales entre las clases sociales, como por
su falta de vinculacion con elites intelectuales que puedan incorporarles
contenidos culturales, téenicos y pedagégicos, proponiendo un modelo cul-
tural alternativo para esta nueva educacién de masas.
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El hecho es que, aun en los paises de mayor tradiciéon en cuanto a
organizacion proletaria, la accion de educar y de organizar a las masas para
reclamar educacion al Estado decrece, como se ha dicho, en la medida en
que éste comienza a dispensar servicios, a pesar de que la escuela primaria
completa llega a una minima parte del proletariado y es casi inexistente
para los campesinos. A partir de mediados de siglo son los movimientos
populistas, los regimenes militares de modernizacion nacionalista y los
partidos reformistas de clase media, en las sociedades democraticas, los
que toman a su cargo las demandas de educacion popular. )

En cuanto al sindicalismo, ni siquiera en paises como Argentina o Chile,
donde adquiere un poder evidente, asume en forma expresa la lucha por
esta reivindicacién. No habiendo estudios sobre el fenémeno, sélo se pue-
den formular interrogantes: ;se considera que la pugna por la prestacion de
este servicio debe dirimirse directamente entre las familias y el Estado?
¢La indiferencia se debe a que los trabajadores organizados en sindicatos
tienen acceso a la educacion formal y sdlo carecen de ella los campesinos y
los subproletarios no organizados?

En lo que hace al movimiento estudiantil, mientras su estrategia en el
plano politico en las ultimas dos décadas apunta a una alianza obrero-
estudiantil o a la promocién de la agitacién (reformista o revolucionaria) de
las masas campesinas, en materia de educacién sélo plantea demandas
respecto del nivel superior.52

El espacio politico vacante sera llenado, en lo que se refiere a educacion,
por los movimientos populistas, muy sensibles a las demandas de servicios.
que surgen de familias y vecindarios. Pero, en funcién de las contradiccio-
nes entre los diversos intereses sociales que estos movimientos aglutinan,
en materia de educacién basica sélo satisfacen las demandas de los grupos
sociales movilizados, mientras controlan a los grupos sociales inertes (ge-
neralmente rurales y marginales urbanos) mediante el manipuleo y el
clientelismo de tipo tradicional. Por el contrario, las capas medias que
integran los movimientos populistas obtienen, en nombre de la democrati-
zacién social, el desarrollo de la oferta educativa en el nivel medio y
superior que requieren para su movilidad individual ascendente. En este
sentido, las lineas de accién educativa de los movimientos populistas man-
tienen las mismas tendencias, pero con otros signos, que las politicas
reformistas propugnadas por los partidos que, en etapas anteriores, repre-
sentaron a las clases medias. Estas proclaman, en nombre de criterios
universalistas, el desarrollo de una educacion igualitaria y meritocratica
—planteo que implica un cambio cualitativo muy importante respecto de la
educacion adscriptiva de la sociedad oligarquica—, pero sus intereses par-
ticularistas las llevan a apropiarse de ella: el modelo cultural se modifica y
la oferta se amplia sélo en la medida necesaria para eliminar las barreras a
su propio ascenso. El modelo emergente, presentado como universal, no se
adapta a los requerimientos sociales ni a las condiciones culturales de los
grupos sociales inferiores, pero, a partir de su establecimiento, el éxito o el
fracaso escolar son presentados como la resultante de caracteristicas indi-
viduales.
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Lds llamadas propuestas
revolucionarias

La formulacion politica latinoamericana de los tltimos veinte afios estuvo
fuertemente condicionada por la experiencia de la revolucién cubana.
Entre los grupos, movimientos y organizaciones que postulan cambios
radicales en las estructuras economicosociales, se estableci6é un eje diviso-
rio que pasaba por dos planos: la definicién de cuales son en la regién los
grupos sociales con potencialidad revolucionaria y la determinacién del
‘momento’ en que la crisis de la sociedad capitalista abre perspectivas
para la asuncién del poder por parte de esos grupos.

Se desarroll6 asi una formulacién que consideraba al proletariado indus-
trial integrado a la sociedad capitalista y, por lo tanto, ‘inficionado’ por los
valores de las clases dominantes; adjudicaba la potencialidad revolucionaria
a los grupos marginales urbanos o a los campesinos minifundistas-
jornaleros, es decir, a las masas excluidas del sistema en todas sus dimen-
siones; en su mayor parte, los defensores de esta posicién sostenian tam-
bién que la crisis del capitalismo habia llegado a un grado que hacia
innecesario un proceso de concientizacién a través de la practica politica y
la participacién progresiva; exigian una accién inmediata de tipo militar
dirigida a la toma del poder.53

Asi, se declaraba que se habia llegado al “fin de una época: la del
equilibrio relativo de las clases. Principio de otra: la de la guerra total de
clases, que excluye las soluciones de compromiso y los repartos del po-
der”.64 ,

El planteamiento supone que todas las estrategias no militares llevan “a
dividir las fuerzas del pueblo y los esfuerzos de los revolucionarios, distra-
yéndolos en la organizacién pacifica de sindicatos y organizaciones de
masas” (pag. 31). Entre las muchas consecuencias de esta formulacién
militarista del conflicto social se registra la desvalorizacién de las luchas
politicas, de la condicién urbana, de la capacitacion politica y la deteccién
de las contradicciones propias de cada sociedad nacional, sustituidas por la
exaltacién de la accion armada y la disciplina militar como instrumentos
Unicos para la formacién de la conciencia politica.

Para evaluar los efectos de esta linea ideoldgica (que tuvo una significa-
tiva influencia sobre una parte importante de los dirigentes politicos y los
intelectuales de la regién) en la formulacién de propuestas de accién en el
plano cultural y educativo, debe tenerse en cuenta que las premisas enun-
ciadas conducen a rechazar la posibilidad de accién en todas las dimensio-
nes de la sociedad existente y, por lo tanto, a condenar por intiles a todos
los movimientos sociales cuyo objetivo sea producir cambios en ellas. Dicho
rechazo se manifiesta incluso en la nocién de purificacién bautismal que
tiene el acto de ‘irse a la montana’.
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Las criticas y propuestas para la educacién que se analizaran de inme-
diato —complementadas con las reflexiones de R. Nassif sobre la evoluciéon
de las ideas pedagogicas—55 no asumen formalmente una fundamentacion
en la linea descripta. Pero existen correspondencias tanto por la definicion
del proceso educativo como mera ideologizacion y la eleccién de la
poblacién-meta, como en el desinterés por las reivindicaciones inmediatas
(en este caso las educativas) y en la descalificacion del conocimiento acumu-
lado y actualmente apropiado por la sociedad ‘burguesa’, que se transmite a
través de sus sistemas educativos. También algunas de ellas han ejercido
una influencia considerable en el pensamiento de intelectuales y educado-
res y han pesado, indirectamente, en la orientacién politica de algunos
movimientos sociales. A pesar de que las raices tedricas que invocan sus
diversos autores son diferentes, es posible una apreciacién conjunta de
ellas alrededor de ciertos ejes comunes, que son los siguientes:

1. Desvalorizacién del conocimiento
impartido por los sistemas educativos

Para Guillermo Labarca, el conocimiento que se crea y se transmite a
través del sistema educativo formal, por ser abstracto, “mas que permitir
un conocimiento y dominio de la realidad, separa de ella, produciendo al
mismo tiempo la ilusion del saber”;8¢ la negaciéon del valor de este conoci-
miento lo lleva a afirmar que la escolarizacion sélo sirve “para transfor-
marse en mercaderia y encontrar asi un lugar en la escala social” (pag. 78),
porque los conocimientos aprendidos en la escuela sélo son utiles para
seguir progresando en el sistema educativo e invalidos fuera de él: “es
notable comprobar que, una vez salidos de la escuela, los individuos elvidan
los conocimientos aprendidos en ella, porque fuera de ella, éstos no preci-
san ser usados” (pag. 80).

En la Pedagogia del oprimido, de Paulo Freire, el andlisis parte de la
premisa de que el hombre —ser genérico— tiene en si todas las virtualida-
des, impedidas de desarrollarse por la existencia de la opresién; en conse-
cuencia, la concientizacion y el conocimiento sélo pueden surgir del didlogo
y la liberacién: “Ahora, ya nadie educa a nadie, asi como tampoco nadie se
educa a si mismo, los hombres se educan en comunién, y el mundo es el
mediador”.67

El problema de ¢cémo se produce en la sociedad contemporanea, progre-
sivamente cientifica y tecnolégica, el proceso de creaciéon y transmision del
conocimiento esté soslayado en los textos de este autor, y se supone que la
voluntad de dominio y de ‘cosificaciéon’ de los opresores —conforme a la
terminologia de Erich Fromm— conduce a la voluntad de apropiarse “tam-
bién cada vez mas, de la ciencia como instrumento para sus finalidades”
(pag. 55).

Estas formulaciones se plantean justamente en una época en que asisti-
mos a un proceso de expansion acelerada de la ciencia, cuando en algunas
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disciplinas ha bastado una década para duplicar el acervo de conocimientos,
en momentos en que los descubrimientos cientificos se traducen inmedia-
tamente en aplicaciones tecnolégicas, y en que la introduccién de la ciencia
y la racionalidad —como dimensiones progresivamente dominantes en las
organizaciones sociales— se verifica no sélo en los paises capitalistas desa-
rrollados y en las economias centralmente planificadas, sino también en
nuestras sociedades latinoamericanas en transicién de la condicién agraria
a la de sociedades urbanas progresivamente industrializadas. Detras de
estas formulaciones pueden rastrearse dos concepciones que parecen cues-
tionables y cuya sintesis es: a) la inutilidad econémica del sistema educa-
tivo, que lo transformaria en un componente extrano al sistema social; y b)
la existencia de un comportamiento conspirativo de las clases dominantes,
para apropiarse “cada vez mas de la ciencia”.

La realidad histérica parece contradecir ambas postulaciones: en las
sociedades preindustriales los conocimientos para el desempenio de roles se
adquirian en la socializacién familiar o por aprendizaje en el trabajo y en
las organizaciones sociales; por lo tanto, la educacién sistematica cumplia
un papel preponderantemente ideolégico, mientras que actualmente, la
diferenciacién de roles sociales y la complejidad de los mismos requieren
cada vez mas el tipo de conocimientos que puede impartir el sistema
educativo y, en consecuencia, se acentiia, aun para las clases dominantes,
la necesidad de difundir ese tipo de conocimientos hacia las capas mayori-
tarias de la sociedad.

Por otra parte, la incapacidad de los sistemas educativos tradicionales
para incorporar los recientes descubrimientos en el campo del conocimiento
no es un hecho nuevo, y ha sido repetidamente puesto de manifiesto, asi
como sus tendencias a transmitir informacién cientifica obsoleta y sustituir
los contenidos por el ritualismo pedagégico.

Pero el valor de estas criticas difiere si ellas se dirigen al modo de actuar
del sistema o a su esencia; si se refieren a niveles, actividades especificas o
grupos sociales individualizados de los que reciben educacién o, por el
contrario, abarcan globalmente a la institucién. En ultima instancia, las
alternativas de politicas variaran segin que lo que se proponga sea el
cambio de los contenidos o del “estado de espiritu” con que se imparte la
ensenanza, o, por el contrario, se plantee como objetivo la eliminacion de la
institucion.

“La educacién —dice Alain Touraine— fue concebida como el aprendi-
zaje de la razén contra las pasiones y también como el ingreso en un mundo
vasto, gobernado por principios generales, lo que a su vez permite escapar
de las imposiciones y de las tradiciones de una comunidad local” y “esta
concepcién implicé la autonomia del mundo de los educadores y, en espe-
cial, de los universitarios”.8

Esa funcién de transferir la cultura, los principios universales y los
conceptos abstractos la sigue cumpliendo el sistema educativo en muchas
zonas y aun en relacién con grupos sociales marginados, que hoy sélo
reciben de la sociedad algo de educacion; pero también es evidente que la
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autonomia del mundo educativo ha favorecido la' continuidad de una con-
cepeién cultural escolar que no registra ni los cambios socioculturales
producidos en la poblaciéon atendida y en sus familias ni los que tienen
lugar en la sociedad nacional o en el conocimiento universal.

Mas aun, la insatisfaccion respecto de los logros de la educacién en
términos de los contenidos que imparte revela que no todos ellos pueden
ser objeto del proceso educativo en la institucion escolar; y que el papel de
ésta se centra en crear la base para posibilitar procesos de educacién
permanente que deben realizarse tanto en los lugares de trabajo —desde la
unidad de produecién hasta el centro de investigacion— como en otros
espacios de interaccion social.

Si la educacién institucionalizada —nos referimos especialmente a la
general o basica— no puede ya ser “el centro de transmisién del conoci-
miento”, su funcién se centra cada vez mas en obtener el dominio del
lenguaje, de los codigos matematicos, del método cientifico, de la logica en
cuanto instrumento para crear métodos de pensamiento y de trabajo, y el
desarrollo del sentido critico. Lograrlo parece imposible sin un prolongado
y sistematico proceso pedagégico, que requiere indispensablemente un
encuadre institucional de una particularidad creciente en la medida en que
se desprenda de la intencién de reproducir en su seno todos los aprendiza-
jes de las actividades humanas y se consagre a una labor que requiere de
una especializacion funcional considerable.

Por lo tanto, el objetivo valido seria lograr un proceso de cambio perma-
nente en la institucién, para que pueda cumplir con la labor indicada,
especialmente en relacién con los grupos sociales que comienzan a acceder
a la cultura.

Si a partir de la critica sobre su funcionamiento se propone su desapari-
cién, ello implica postular que una funcién cada vez mis especifica en
términos del desarrollo de las capacidades intelectuales puede ser realizada
por instituciones no especializadas en esa actividad, o esperar el surgi-
miento de una nueva institucion que no adolezca de las carencias de la
actual por pertenecer a un tipo de sociedad diferente. En otras palabras,
contraponer la existencia de una institucién concreta a la de un modelo
ideal.

2. Desvalorizacién de la funcién ‘productiva’
de la educacién

Para Tomas Vasconi, en América Latina la educacion ha llegado a asumir
la “forma mds pura de aparatos ideolégicos de Estado, es decir, de
aparatos cuya contribucion esencial al sistema es el logro de su reproduc-
cién por una acciéon de nivel superestructural, mas que como aparatos cuyo
funcionamiento se halla mas o menos expresamente ligado al desarrollo de
las fuerzas productivas”.®® Por un lado, opina Vasconi, para obtener la
explotacion de la fuerza de trabajo, seria “una condicién de particular peso
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el bajo nivel educativo de ésta” (pag. 212). Pero como, simultaneamente,
los niveles educativos ofrecidos a las clases medias se habrian desarrollado
en forma excesiva en relacion con las demandas de las fuerzas productivas,
“la escuela burguesa contemporanea ha llevado al paroxismo sus caracte-
risticas de escuela de clase y ha puesto al rojo vivo-las contradicciones que
desgarran sus entrafias: convertida finalmente en un aparato separado de
la produccién, que se hipertrofia sin cesar, que tiende a autorreproducirse
(...). Perdiendo progresivamente su ‘funcionalidad’, la Escuela burguesa
anuncia ya la necesidad de su ‘extincion’ ” (pags. 329-330).

Vasconi identifica correctamente un fenémeno caracteristico de la re-
gién: a la vez que permanecen sin solucién los problemas referidos a la
educacion bésica de la poblacién rural y los sectores subproletarios urba-
nos, se registra una extraordinaria expansion de la educacién media y
superior, vinculada a una clientela de clases medias y al segmento moderno
del aparato productivo y de servicios; pero lo interpreta como una desvin-
culacién entre la educaciéon y el sistema econémico, lo que resulta poco
congruente con la importancia que en los analisis econémicos en que se
apoya este autor adquiere la heterogeneidad estructural como caracteris-
tica fundamental del proceso de desarrollo y concentracién econéomica. Y, a
la vez, es notable comprobar en Vasconi el manejo de un concepto que
proviene de la corriente interpretativa denominada ‘de los recursos huma-
nos’, en cuanto el parametro utilizado es el ajuste entre formacién cultural
y puestos que requieren calificacién educativa.

Una perspectiva similar se encuentra en G. Labarca, cuando anota que
las industrias capital-intensivas “engendran bajas demandas de mano de
obra calificada”,”? lo que explicaria que los trabajadores de dichas empre-
sas tengan un bajo nivel educativo, a pesar de lo cual, por tratarse de
actividades productoras de excedente, se verificaria una transferencia de
ingresos hacia los sectores improductivos —fundamentalmente los servi-
cios— tendiente a costearlos y a sostener la permanencia en el sistema
educativo de la mano de obra destinada a desempenarse en éstos.

Un cuestionamiento legitimo de la apropiacion de los bienes culturales
por parte de los sectores sociales dominantes puede derivar asi en la
estimacion de que existe una ‘hipertrofia educativa’, lo que necesaria-
mente recuerda los argumentos manejados por las eoncepciones limitacio-
nistas de la educacion.

La descalificacion de la educacién por suponérsela separada de las nece-
sidades de la produccién implica, en primera instancia, considerar que la
mayoria de las ocupaciones en el sector ‘servicios’ son improductivas o
socialmente innecesarias.

El tema requeriria una discusién tedrica —no realizable en este texto—
sobre dos problemas: 1) Cudles son los criterios para determinar si una
ocupacion es socialmente necesaria y la prestacion de un servicio social-
mente deseable, aunque no produzca ‘bienes’, 2) Si resulta valida la
traslacion a sociedades complejas y tecnoléogicamente avanzadas de las
categorias clasicas de productividad y transferencia de excedente.
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Pero debe considerarse también a la educacion frente a la oferta y a la
proyecciéon del mercado de empleo actual. En el conjunto de América
Latina y respecto de los nuevos empleos, las actividades agricolas proveen
el 10% de la oferta, las actividades de transformacién, entre un 20 y un
30% y los servicios, el 60% restante, con un componente creciente de ocu-
paciones que requieren de una educaciéon general prolongada. Puede discu-
tirse si la exigencia de mayores niveles educativos es un requerimiento real
de dichas ocupaciones, si se origina en la complejidad de las interacciones
en las unidades productivas y en la sociedad urbana, si expresa necesida-
des que responden a futuras formaciones en la empresa y a potenciales
movilidades en el seno de la misma, o si proviene de un aprovechamiento
que realiza el factor capital de la existencia de un mas elevado perfil
educativo de la mano de obra disponible. Cualquiera de las hipétesis
implica la asociacién de la educacién con el aparato productivo, al menos en
el plano social, y en lo concreto constituye actualmente un requisito indis-
pensable para el ingreso y €l desplazamiento en el mercado de empleo.

Por otra parte, ;qué significa, stricto sensu, adecuar la educacién al
aparato productivo? ;Acaso postular que la educacién no debe desarro-
llarse mas alla de los requerimientos minimos, coyunturales o prospectivos,
de éste? Adaptar la formacion al empleo, sefiala Alain Touraine en el
articulo citado, implica también adaptar la educacion a la organizaciéon y a
la jerarquizacion de las grandes empresas o de las grandes organizaciones
y por esta via, agregamos, se reintroduce el interés de los grupos dominan-
tes de que la educacion sdlo sea calificacion de la mano de obra y adapta-
cién a las posiciones por desempeiiar en una jerarquia por ellos establecida.

Por 1ltimo, ;como se puede hablar de funciones productivas de la educa-
¢ién en economias que no hacen uso de la totalidad de la fuerza de trabajo
disponible?

La separacién entre los requerimientos del aparato productivo y los de la
educacion —en la medida en que ésta desarrolle las capacidades de los
educandos en la forma anteriormente indicada— constituye una tendencia
creciente y positiva. El fenémeno de la ‘sobreeducacion relativa’ de algu-
nas categorias de la poblacion, en el caso de generalizarse, constituiria
seguramente un importante factor de cambio social, al incrementar la
capacidad intelectual y politica de los grupos sociales mayoritarios.

La interpretacién de la disfuncionalidad creciente del sistema educativo
en relacion con la produccién se fundamenta en la hipétesis de que en
América Latina se configuré “un modo de produccion fundado exclusiva-
mente en la mayor explotacion del trabajador y no en el desarrollo de su
capacidad productiva”.”! Esta hipdtesis estd enlazada con la interpretacion
de que el capitalismo no podria desarrollarse en esta regién en las condi-
ciones en que lo hizo en los paises inicialmente industrializados, y que la
relacién de dependencia y el dominio de la gran empresa monopoélica
conducirian a una proletarizacién creciente de la pequena burguesia en el
marco de una crisis productiva y entre las clases sociales, progresivamente
acentuada por la concentracién capitalista.
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3. El papel ideolégico de la educacioén

Caracterizado el sistema educativo formal como una organizacién para la
cual ni el conocimiento ni la relacién con las funciones de produccién tienen
valor, su existencia es s6lo explicable en términos de un espacio social en el
que “se ejerce la violencia —aunque no fisica en este caso, sino ‘simbé-
lica’— de la clase dominante, y también, por lo mismo, ‘lugar privilegiado’
de la lucha ideolégica”,72 donde “el contenido ideoldgico de los conocimien-
tos humanistas y el dogmatismo de los ramos ‘cientificos’ los descalifica
para una comprension directa de la realidad”.”3

La calificaciéon del sistema educativo como puro aparato ideoldgico es
también el eje del anilisis de P. Freire, dado que para él 1a accién social se
define por la relacién dialéctica entre opresores y oprimidos —categorias
genéricas que no aparecen vinculadas o enmarcadas en estructuras histéri-
cas que las puedan definir— y “la gran tarea humanista e histérica de los
oprimidos: [es] liberarse a si mismos y liberar a los opresores” (Pedagogia...,
pag. 33). Tampoco se define en qué consiste esta liberacién, aunque las
afirmaciones de que la liberacion es un parto y que algunos individuos son
capaces de pasar del “polo de los explotadores al polo de los explotados”
sugieren tanto un proceso de ‘revelacion’ como uno de ‘ideologizacién’, sin
que los limites entre uno y otro aparezcan precisos.

Pareceria que para este autor la educaciéon formal es el principal instru-
mento para conservar la opresién —lo que es congruente con la interpreta-
cién psicosocial de las relaciones entre clases ‘que utiliza—, ya que, me-
diante la educacién, los opresores lograrian transformar la mentalidad de
los oprimidos adaptandolos a su situacién, para dominarlos mas eficaz-
mente. Asi, el “educador se enfrenta a los educandos como su antinomia
necesaria. Reconoce la razén de su existencia en la absolutizacion de la
ignorancia de estos ultimos. Los educandos, alienados a su vez, a la manera
del esclavo, en la dialéctica hegeliana, reconocen en su ignorancia la razén
de la existencia del educador, pero no llegan, ni siquiera en la forma del
esclavo en la dialéctica mencionada, a descubrirse como educadores del
educador” (pag. 73).

La asimilacién de la relacién educativa a la de amo-esclavo implica
ubicarla como una mas de las relaciones de explotacién y la destruccién del
uno por el otro. Si bien mas adelante se consideraran las consecuencias de
este reduecionismo en términos de indiferenciacién del proceso educativo,
corresponde aqui evocar las reflexiones de José Medina Echavarria,’4
quien, en su revisién del pensamiento social, observaba que “La preocupa-
cién inicial por el amor se convierte en la obsesién final por el odio”.
Mientras en el pensamiento del siglo XIX se insisti6 en la fraternidad, en
la solidaridad y en el amor, “El siglo XX entra en la historia universal bajo
el signo de una extrafia mezcla de progresismo y de darwinismo sin ilusio-
nes. Sin embargo, quedaba reservado para nuestros dias haber llevado
hasta sus extremos esa continuada preferencia por el antagonismo, por el
mismo odio”, lo que culmina en la concepeién de que “el infierno es ‘el otro’,
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es decir, la sociedad misma y todas las formas de relacién con el ‘i’ son un
fracaso”.

En este marco hay que ubicar la extrafia transmutacién del concepto de
educar como acto generoso y de amor en el de destruccion, al identificarlo
con la relacién amo-esclavo.

En el pensamiento de Freire, esta dialéctica pareceria ser intrinseca al
acto de educar en toda sociedad en la que existieran opresores y oprimidos,
de tal forma que regiria sea cual fuere la posicion de clase de educadores y
educandos; seria valida para todas las situaciones educativas —desde la
alfabetizacion hasta la méas alta calificacién académica— y los educadores y
el sistema estarian en condiciones de lograr la ideologizacion de los edu-
candos fuera cual fuese el mensaje ideolégico y el grado de homogeneidad o
enfrentamiento registrado por la sociedad en términos de valores.

La nocién de aparato ideolégico integrado, explicita o subyacente segun
los textos, es el fundamento de esta conceptualizacién. El Estado, homo-
géneo a pesar de ser la expresion de una sociedad dividida (en opresores y
oprimidos o amos y esclavos), tendria la capacidad de escoger (jo incluso.
crear?) la totalidad de los valores y reproducirlos sin contradicciones a
través del sistema educativo. Dicha capacidad implica la posibilidad de
existencia de un control organico de toda la sociedad, es decir, de los
sistemas econémico, politico y cultural, todos ellos actuando en torno del
objetivo de la creacion de una sociedad sin historia, porque se reproduciria
a si misma en forma permanente, salvo las modificaciones que decidiera
introducir lo que esta mecanica obliga a definir como un érgano central de
disefo.

Si desde el punto de vista teérico es discutible la existencia de una
funcién ideolégica omnipotente sin contradicciones en sociedades donde las
contradicciones pululan, desde el punto de vista empirico sobran en Amé-
rica Latina, en las dos ultimas décadas, los ejemplos de surgimiento y
desarrollo de ideologias contrarias a los sistemas establecidos, no sé6lo en el
campo de la lucha social y politica, sino en la entrafia misma de los sistemas
educativos, ejemplos harto ilustrativos, por lo menos de la incapacidad
practica de los estados para lograr la supuesta ideologizacion. El fenémeno
de las universidades latinoamericanas que expresan en tantos casos posi-
ciones tedricas y politicas enfrentadas con los estilos de desarrollo vigentes
e impulsados por los estados, y la débil legitimidad acordada en el plano
tedrico a las ideologias favorables a la conservacion estatica de los sistemas
sociales, son algunos de los indicadores de las limitaciones y el caracter
complejo que tiene la validaciéon de las ideologias a través del aparato
educativo institucionalizado. Un analisis mas profundo deberia considerar
la mayor gravitacion que tienen en ese proceso los medios de comunicacién
de masas y el papel que juega la difusién del modelo consumista’® en la
generacién de consenso social, mientras que, por otra parte, seria necesa-
rio detenerse en la desvalorizacién que han sufrido las llamadas ideologias
de derecha en cuanto instrumentos para lograr el consenso, y en la posible
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relacién entre dicha desvalorizacién y la asociacién de esas ideologias con
regimenes que so6lo logran sustentarse sobre la base de un alto grado de
coercidn,

4. La desvalorizacion de los sistemas educativos
y la alternativa ‘revolucionaria’

Para la concepcion que se esta analizando, la incorporacién de las masas
al aparato educativo institucional implica su entrega a la accién ideolégica
de la dominacién burguesa, o la aceptaciéon de la condicién de oprimido, que
de factual se transformaria en comportamiento asumido, en virtud de la
internalizacion lograda por la escuela.

Lo paraddjico de esta interpretacién, que hace de la educacién institu-
cionalizada el nicleo del aparato ideolégico de preservacion del orden
social, es que, de acuerdo con un promedio, por lo menos la mitad de la
poblaciéon de América Latina en edad escolar o permanece excluida del
sistema educativo, o sus experiencias dentro de éste consisten en intentos
frustrados de lograr la alfabetizacién. Como debe suponerse que ese sector
estd integrado en su mayor parte precisamente por las clases explotadas o
dominadas, seria necesario concluir que los ‘opresores’ no consideran a la
educacion institucionalizada un instrumento necesario para la reproduccién
ideolégica del sistema y la sumisién de las masas potencialmente revolucio-
narias (que lograrian por otros medios de socializacién). E inversamente,
se la consideraria indispensable para lograr la adhesién de los sectores
proletarios integrados y de las clases medias, a pesar de que, aparente-
mente, los encuadramientos laborales, la participacion en ciertos niveles de
consumo y fundamentalmente la ideologia del consumismo parecen instru-
mentos mas efectivos respecto de estos grupos.

A pesar de la sostenida demanda de educacién que plantean las clases
medias, seglin Vasconi “no s6lo para el proletariado y el campesinado la
escuela ya no es una ‘solucién’; la pequefia burguesia amenazada por una
proletarizacién creciente como consecuencia de la acentuacion del caracter
monopdlico del capitalismo dependiente, y vastos sectores de las capas
medias van dejando de lado las esperanzas de lograr una promocién a
través del aparato escolar” (“Aportes...”, pag. 337).

La afirmacién va al encuentro de dos fenémenos intimamente vinculados.
Por una parte, como ya fue dicho, cada vez se registran niveles educativos
més altos en el sector urbano y moderno de la sociedad; el segundo
fenémeno es la emergencia de una demanda educativa creciente por parte
de los sectores proletarios y subproletarios urbanos y de los campesinos,
vinculada tanto a la urbanizaciéon acelerada como a la proporcién creciente
de ocupaciones ‘modernas’ en el total de ocupaciones teéricamente dispo-
nibles. '

En las sociedades latinoamericanas la exclusiéon social ha sido histérica-
mente paralela a la exclusién cultural, la negacién de las culturas domina-
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das y la desvalorizacién de las subculturas populares. Por lo tanto, propo-
ner que “para una estrategia revolucionaria no puede tratarse ya a la
instruccién —la que la escuela burguesa otorga— como un bien que habria
de repartirse en forma mas justa (o tal vez mejor, ‘igualitaria’)”’® y que la
solucion radica en que los procesos de adquisicion de conocimientos reales
“sean asegurados por la colectividad”, aunque “la manera concreta como
ésta lo hace es algo que hay que descubrir”?’ significa no sélo enfrentar las
demandas populares, sino condenar a esos grupos sociales a una marginali-
zacién creciente y a la acentuacién de su dependencia respecto de los
grupos de poder.

La alternativa que se plantea frente a la educacién como proceso dife-
renciado de acumulacién de conocimientos y de desarrollo del aparato
cognoscitivo sujeto a instancias de aprendizaje es la formacién politica. De
ahi que se insista en la “distincién que debe hacerse entre la educacion
sistemdtica, que sélo puede transformarse con el poder, y los trabajos
educativos, que deben ser realizados con los oprimidos, en el proceso de su
organizacion”.”® Por una parte, la accion pasa por “la destruccién de las
relaciones sociales de produccién capitalista y consecuentemente la supera-
cion de la divisién social del trabajo de la sociedad burguesa, [lo que] supone
la destruccién de su aparato de reproduccion, la escuela, y el transito hacia
formas organicas superiores de formacién y capacitacién”.”® Por otra, se
plantea que, mientras el poder burgués persista, la accién educativa valida
es el trabajo realizado en el sector de la educacidn informal de los adultos
“cuando este trabajo, oponiéndose al sistema global de la sociedad, es un
instrumento del cual un movimiento o un partido revolucionario se sirven
para, tacticamente, organizar a las clases dominadas con vistas a su llegada
al poder”.80 ‘

En la légica de las exposiciones comentadas, para las que la unica via de
cambio social es el enfrentamiento violento, la educacién institucional ca-
rece de valor en términos del conocimiento cientifico y cultural que imparte
y de la capacitacion para el desarrollo de las fuerzas productivas; es imitil
para las estrategias familiares de los grupos dominados destinadas a la
reproduccion de los agentes sociales; y, en un proceso de reduccién teérica,
se la convierte en una mera dimension politica, a la que se opone otra
educacién, también politica, que estaria a cargo del partido revolucionario.

De acuerdo con esta perspectiva reduccionista, la educacién no existe
—ni debe existir— como sistema diferenciado y con funciones especificas,
ni tampoco existe un capital cultural creado colectivamente por la humani-
dad y transmitido a través de las generaciones y los sistemas sociales, al que
tienen derecho todos los hombres. Por otra parte, desde que la educacion
no es un proceso diferenciado, ya no tienen sentido la especificidad técnica
ni los procesos de transmisién que suponen el establecimiento de un dialogo
entre dos actores sociales, destinado al trasvasamiento de determinados
contenidos de uno a otro,3' y la opcién inevitable es la desescolarizacion.

Las consecuencias son la negacion de la existencia de un espacio educa-
tivo especifico, y que quienes aspiran a algun tipo de cambio deben desin-
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teresarse de la educaciéon de las masas para practicar la politizacién de las
masas. Paralelamente, esto significa que ellas no van a obtener de quienes
se postulan sus ide6logos ni instrumentos ni organizacién para efectivizar
sus demandas de instruccién, y menos ain una concepeién alternativa que
les permita acceder a ésta conforme a sus propios intereses y en armonia
con su universo cultural.

En la sociedad contemporanea el papel de los instrumentos proporciona-
dos por la cultura, y particularmente la capacidad de leer imagenes o
textos, es cada vez mas la clave de las practicas sociales cotidianas: “de la
television al periédico, de la publicidad a todas las epifanias comerciales,
nuestra sociedad ‘canceriza’ la vista, mide toda realidad por su capacidad
de mostrar o de mostrarsé y transforma las comunicaciones en viajes del
ojo (...). La economia misma transformada en ‘semiocracia’ fomenta una
hipertrofia de la lectura. Al binomio produccién-consumo se lo podria
sustituir por su equivalente general: escritura-lectura”.®2 El binomio
‘escritura-lectura’ hace referencia tanto a la importancia de los mensajes
como al problema de estar en condiciones de recibirlos, pero fundamental-
mente a la capacidad de producirlos conforme a los medios de comunica-
cién existentes, lo que significa, inexcusablemente, para todo grupo social
—Y¥ con mayor razén para los que estén excluidos del poder— la necesidad
de aprender para emitir mensajes.
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La eduecacion popular y las nuevas
orientaciones en la Iglesia Catélica

En el periodo mas reciente se registra en la regiéon una intensificacion de
la demanda educativa por parte de las capas mas bajas de la sociedad, que
se evidencia en las zonas rurales y fundamentalmente en las urbanas, y se
dirige a las diversas instituciones estatales o se resuelve por medio de
organizaciones auténomas con mayor o menor grado de precariedad, en el
marco de un espontaneismo no definido por proyectos politicos que estruc-
turen esas demandas en un programa general.

Como el punto de partida es el agrupamiento poblacional y no la inser-
cién en el aparato productivo, y el interlocutor es el Estado a través de sus
funcionarios u organismos, se establecen facilmente relaciones de depen-
dencia, cuando no de clientelismo, a pesar de lo cual los logros formales no
han sido despreciables.

En el proceso de organizacién de campesinos y marginales urbanos, tras
las demandas de educacién, emergen como un nuevo actor las corrientes
progresistas de la Iglesia Catélica, nutridas en el existencialismo cristiano
y en un pensamiento que jerarquiza el concepto de persona y el solidarismo
traducidos en la propuesta de acciones testimoniales y de compromiso, y
planteando como objetivo de los catélicos la “construccion del reino de Dios
en la historia, y esto se haria a través de la lucha contra la injusticia”.83

La practica de esta orientacion y las derivaciones sociales y politicas que
emergen de ella no son compartidas por la mayoria de la jerarquia latinoa-
mericana. Pero, tanto por efecto de los cambios que reflejan los documen-
tos del Magisterio de la Iglesia como por el impacto que sobre sacerdotes y
obispos ha significado compartir las condiciones de vida de los grupos
marginados objeto de la evangelizacién, las mencionadas corrientes pro-
gresistas han iniciado acciones tendientes a obtener reformas sociales, que
muy frecuentemente se radicalizaron como consecuencia de acciones coerci-
tivas del Estado. En algunos paises, el proceso se extendié a la mayoria de
la jerarquia eclesiastica, particularmente cuando las condiciones de conge-
lacién politica llevaron a la Iglesia Catdlica a defender valores éticos de
caracter social y a proteger a grupos politicos a los que se cerré todo
espacio para actuar.8

Las acciones de estos grupos de la Iglesia estan definidas por un objetivo
pastoral, y muchas de las comunidades de base surgieron inicialmente para
la lectura compartida de la Biblia, a partir de lo cual se generaron procesos
de analisis de la realidad a la luz de los Evangelios, que incluyeron acciones
educativas. Ello no implica el establecimiento de un sistema educativo
formal paralelo al oficial, ni siquiera al de adultos, y por lo tanto no se
plantea la organizacién de un sistema graduado de conocimientos.

Los sectores catdlicos mas radicalizados definen la educacién popular
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como la educacién de los trabajadores realizada por ellos mismos, lo que los
vineula con las concepciones que, considerando burguesa la educacién insti-
tucionalizada, intentan establecer un sistema separado del Estado y au-
toorganizado por los sectores populares.

En este punto vuelven a emerger los problemas que en el pasado se
plantearon respecto de la educacién popular.

Por una parte, se trata de distinguir entre la educacién de nifios v
jovenes y la instrucciéon de los adultos, que implican modelos culturales v
organizativos similares pero cualitativamente diferentes. En ambos casos,
ademas, no es lo mismo plantearse acciones dirigidas a los grupos sociales
mas movilizados que postular una educaciéon autogestionaria para atender a
toda la poblacién execluida, lo que exigiria recursos humanos y financieros
cuya magnitud parece superar las posibilidades de eualquier institucion que
no sea el Estado.

Por otra parte, es probable que una educacién de este tipo, contrapuesta
a un sistema institucionalizado con capacidad de transmitir conocimientos y
otorgar acreditacién, se transforme en circuito de baja calidad, no muy
diferente en los hechos de las propuestas de.educaciéon no formal que han
patrocinado sectores conservadores como formulas educativas para ‘superar
la pobreza’.

Por dltimo, a la luz de la experiencia, la perspectiva méas probable es
que, en la medida en que se consolide el proyecto, se escinda en dos
subsistemas: uno, que tienda a la formacién politica de los cuadros de las
organizaciones populares, y el otro, que se ira transformando en una
educacion sistematica privada, la que sélo podria ser asumida por una
organizaciéon con la experiencia y la capacidad institucional que tiene la
Iglesia. Esto significaria el retorno a la antigua practica de una educacion
sistematica para sectores marginales a cargo de las 6rdenes religiosas y a
la discusion sobre el papel de la educacién piiblica en cuanto instrumento
de integracién social y de democratizacion frente a los circuitos educativos
privados.8®
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Los nuevos enfoques
sobre la educacién popular

Por 1ultimo, un nuevo concepto de la educacion popular, de la accién del
Estado y de la especificidad del fenémeno educativo comienza a emerger
como una propuesta para la funcién que desempefien las organizaciones,
tanto sindicales como politicas, que reflejen el peso de la masa popular
urbana en las estructuras sociales y, mas especificamente, los intereses y
reivindicaciones de una clase obrera nueva, producto de una industrializa-
cién mas avanzada tecnolégicamente, para la cual el problema del conoci-
miento y de la capacitacion .intelectual no es una categoria abstracta, sino
que se encuentra estrechamente vinculado con la experiencia cotidiana de
su condicién de trabajadores.

Para esta perspectiva,® la escuela debe ser recuperada como institucién
que pertenece a toda la sociedad, y en su seno debe librarse la lucha por la
democratizacién que consiste, en primer término, en la apropiacién del
conocimiento por parte de las clases subalternas: “El patrimonio cultural,
cientifico y artistico de una formacién social dada, con todas sus contradic-
ciones y posibles errores, ha sido producido a costa del trabajo de muchos,
por lo tanto,la lucha debe dirigirse a que cada vez mayor cantidad de
personas pueda apropiarse de él y emplearlo en la orientacién y esclareci-
miento de su propia practica”.

“El hecho de que los que hasta ahora no tuvieron acceso a ese patrimonio
lo nieguen o lo cuestionen una vez que se hayan apoderado de él es para mi
una consecuencia y no un a priori. Pero ellos lo negaran y lo sustituiran
como poseedores y no como excluidos.”

La escuela es considerada por esta autora desde una perspectiva similar
a la que tuvieron histéricamente los movimientos populares, estableciendo
como meta de la accién reivindicativa la apropiacién del saber, porque para
“pasar mds alld es preciso pasar por”.

Asf se replantea la funcién diferenciada de la escuela como institucién
que tiene a su cargo la transmision del conocimiento acumulado; queda luego
la formacién de la conciencia politica a cargo de otras instancias. Se exige
para la escuela la maxima neutralidad posible dentro de un sistema social
cuya estructura implica la diferenciacion en clases. Y, por fin, se la define
como una instituciéon donde concurren, con roles diferenciados, quienes
tienen conocimientos para transmitir y quieren adquirirlos, en un
didlogo que exige la internalizacion, en los educandos de las clases popula-
res, de las practicas de disciplina y método intelectual que se adquieren en
la socializacién temprana, por lo que aquéllos estan menos preparados que
los hijos de las familias de las clases altas.8”




Conclusiones

En la dltima década se completé en América Latina un proceso de

innegable significacion cultural: practicamente toda la poblacién accede en
algun momento a la escuela. Pero la mayoria no logra completar el ciclo de
educacién elemental, y porcentajes muy importantes permanecen excluidos
de una minima participacién en la cultura. Los elementos expuestos en el
conjunto de estudios que comprende este informe conducen a estimar que
la mera ampliacién cuantitativa de las politicas vigentes en la mayoria de
los paises no puede lograr la integracién de las grandes masas a la educa-
cioén basica.
_ Para ello es necesario un cambio cualitativo, y éste exige, como requisito
previo, la valorizacion social de la escuela, entendida —de acuerdo con la
concepcién de uno de los fundadores de la educacién latinoamericana—
como la instituciéon para “la educacion del pueblo”,®® es decir, como una
institueién social basica, instrumento indispensable para la construccién de
la democracia.

Ello implica adjudicar a la escuela una funcién que va mas alld de
proveer una suma de conocimientos y de preparar individuos como insumos
para la produccién. Significa, por el contrario, considerar que su objetivo
es estimular y guiar el desarrollo de la capacidad intelectual y del pensa-
miento critico con vistas a la participacién social y a la ‘humanizacién’ (el
perfeccionamiento en un sentido total) de los nifios que le son confiados.

La valorizacién social implica-necesariamente entender que la educaciéon
basica debe conferir instrumentos para que los educandos de todos los
grupos sociales puedan acceder al capital cultural y cientifico creado colec-
tivamente, ya que éste no es patrimonio de ningin grupo particular,

Obviamente, una valoracién entendida en estos términos sélo puede
emerger de la accién de fuerzas populares que reivindiquen su participa-
cién en la cultura, y se estableceri en una medida correlativa con la
representatividad social de sus demandas y la intensidad de su moviliza-
cion.

Caracterizada por la falta de organicidad y de estructuracion, la de-
manda de las familias y de los grupos locales ha sido constante en la Gltima
década, y la debilidad relativa de los estados para resistirla se ha traducido
en una oferta formal (cuyas caracteristicas y calidad se han descripto). Por
otra parte, no debe olvidarse otro elemento decisivo en este proceso: en
muchos paises de la region, la nacién —como sistema integrado de comuni-
caciones sociales— estd alin por estructurarse, y la necesidad de lograrlo
ha sido en muchos casos el motor para la expansion de la oferta educativa.

Es frecuente, y responde a la realidad, que se resalte la dimensién
restrictiva e incluso coercitiva de las politicas practicadas por la cipula
social en América Latina. Pero lo que muchas veces no se tiene en cuenta,
vy es importante a la hora de proponer tareas y estudiar propuestas de
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progreso, es que la coercién esti sefialando la magnitud de una presién que
pugna por modelos sociales alternativos, aunque se esté atin lejos de una
definicién estructurada de ellos y, en consecuencia, del papel que en ellos
cabria para una concepeién participativa de la educacién popular.

La demanda inestructurada se agota ante el ofrecimiento de una escuela
de segunda clase, en la que las precarias condiciones materiales, la baja
calidad de la educacién y el escaso nivel de los educadores determinan la
constitucion de un sistema paralelo al que ofrece ‘verdadera’ educacién
para los grupos superiores.

El problema tiene dimensiones politicas —e6mo incorporar las metas
correctas en los proyectos de las organizaciones populares— y requiere una
tarea que deben realizar los intelectuales: determinar cuiles deberian ser
las formulaciones del modelo cultural para que la escuela se convierta en
una institucién social basica en la que confluyan los aportes de los educado-
res y los cientificos sociales en forma continuada.

A esta preocupacion respondié el Seminario realizado en Brasilia (al que
se ha hecho referencia en el comienzo de este trabajo), donde, entre otros
temas, se traté el problema de 1a cultura escolar, sus contradicciones con la
cultura popular y vivida, y los resultados y consecuericias que, en el
desarrollo de la capacidad de los educandos, tiene el proceso educativo tal
como hoy se lleva a cabo en relacién con los grupos marginales.

Alli se puso de relieve que el curriculum de la educacién basica en
América Latina parte de la nocién explicita de que existe sélo una cultura,
la de las capas sociales superiores, al lado de la cual todas las demas
expresiones son formas bastardas, alejadas de aquélla en mayor o menor
grado, y que la funcién de la escuela consiste en destruir las formas
culturales ‘barbaras’ que traen internalizadas los escolares.®?

En una América Latina en transicién, luego de siglos de vigencia de
formas culturales locales, se acttia como si éstas no existieran, o mas atin,
como si el objetivo de la escuela fuera cooperar en su destruccién. La
concepcién elitista y dependiente de la cultura determina que todas esas
formas culturales espontineas no sean incorporadas a la ensefianza, ni
siguiera con fines metodoldgicos, al tiempo que las formas locales y popula-
res de las culturas de las sociedades ‘desarrolladas’ que transmiten los
medios de comunicacién de masas son consumidas en actitud reverente aun
por los mismos grupos de cipula. No se trata de concebir una educacién
adaptada a cada microgrupo; de lo que se trata es de respetar el pluralismo
y brindar instrumentos para que, a partir de las diversas subculturas, los
integrantes de los grupos populares puedan asumir la cultura escolar, a
condicién de que ambas sean un vehiculo para acceder a los valores de la
cultura universal.

En sus etapas iniciales, el proceso educativo se cifra en el lenguaje. A
través de su aprendizaje se produce el desarrollo de las estructuras menta-
les (no hay pensamiento sin lenguaje,y viceversa); por medio del progre-
sivo manejo del lenguaje se desarrollan asimismo los mecanismos analiticos
y la capacidad de abstraccién, a partir de los cuales es posible incorporar
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las categorias matematicas y acceder al funcionamiento de las leyes cienti-
ficas. Por otra parte, es bien conocido que un elemento fundamental para la
reproduccion de la estratificacién social en su dimension cultural es la
diferenciacion de los cddigos lingiiisticos entre los grupos de desigual
jerarquia y que, en la escuela, los rendimientos en lenguaje expresan la
mayor correlacién entre aprendizaje y origen social.®0

Es evidente que, si se programa para ello, la accién de la escuela podria
reducir parcialmente los efectos de esta reproduccién de la jerarquia social
a través de los cdédigos lingliisticos; pero, para que este objetivo se con-
crete, se requieren educadores capacitados técnicamente para la tarea y
conscientes del papel social que ella entrana.

Durante el transcurso de las investigaciones realizadas por el proyecto
“Desarrollo y Educacién en América Latina y el Caribe”, la observacion
del funcionamiento de diversas escuelas en algunos paises de la regién
permitié6 comprobar que los maestros carecen de instrumentos para enfren-
tar los problemas de lenguaje que se presentan en la ensefianza a grupos
sociales populares,®' mientras que la revisién de los procesos de formacion
de los educadores permitié concluir que la capacitacién en las técnicas
requeridas para la ensefianza de la lectoescritura, lejos de haberse profun-
dizado para abordar los problemas de socializacién cultural de los grupos
populares recientemente incluidos en la escuela, tiende a diluirse y aun a
hacerse mas superficial. 92

La profesionalizacién del rol de los maestros, de la que tanto se esperé
para impulsar un cambio en los sistemas educativos, ha tenido efectos
limitados, porque se la orienté en una direccién equivocada, confundiendo
los objetivos por alcanzar. Hubo mayor preocupacién por jerarquizar la
profesion mediante la prolongaciéon de los estudios y su elevacién al nivel
terciario que por dar a los nuevos maestros los elementos para asumir la
compleja tarea de integrar a los grupos excluidos. Aqui, una vez mais, la
dependencia cultural desempené su papel, y la funcién magisterial se
planificé en relacién con los problemas de los paises desarrollados, desco-
nociendo la situacién antropolégica y la desigualdad de los cédigos lingiiis-
ticos de los educandos en América Latina.

Mas alla de la dimensién profesional, hay otra que reviste igual o supe-
rior importancia. Nos referimos a la orientacién del ser y del hacer educa-
tivo, a lo que otrora se llamaba ‘apostolado magisterial’. Educar en las
condiciones socioculturales conocidas, recibiendo sueldos bajisimos y en
condiciones materiales harto precarias, es una tarea que requiere un cierto
compromiso social, ademas de la conviccién de que ese esfuerzo es social-
mente significativo y de que la actividad tiene un status que se mide al
menos por la consideracion colectiva. Las estructuras de poder en la regioén
han manejado el problema de los educadores como si intencionalmente se
hubiera buscado transformarlos en un cuerpo burocritico, negandoles voz
y participacion en los problemas técnicos, e introduciendo mecanismos
centralizadores, tanto administrativos como pedagégicos, que limitan toda
capacidad de iniciativa. En los grupos sociales ligados a la universidad y a
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la cultura superior se ha generalizado una actitud que, si bien no siempre
es proclamada, incluye de hecho un desprecio a los maestros, considerados
los seguidores de la cultura, y pocos son, como se ha dicho, los casos de
iniciativas universitarias para contribuir con el conocimiento cientifico y
con el esfuerzo personal de sus estudiantes a la formacién, capacitacion o
ayuda para la accion de los maestros.

Por cierto que seria ingenuo creer que los problemas expuestos se
solucionan predicando la necesidad de una vocacién apostélica para los
educadores. Esta sélo puede surgir, por otra parte, en la medida en que
ellos, como grupo, compartan principios éticos y filoséficos emergentes de
una parte mayor de la sociedad, que otorguen significaciéon politica a la
accion de rescatar a los nifios del analfabetismo y de la marginalidad.

Las experiencias historicas a que se ha hecho referencia en el informe El
cambio educativo, situacion y condiciones muestran que esas orientacio-
nes solo surgen cuando los educadores se encuentran asociados a corrientes
politicas de signo transformador, cuando sus ideales educativos estan in-
sertos en el proyecto de un conjunto social que los abarque. De lo contra-
rio, habra individuos y grupos aislados que cumplan con una tarea parce-
lada, pero para las grandes mayorias sélo existira la respuesta burocratica,
que no puede llevar a otra cosa que al fracaso del acto de educar.

Pensando precisamente en el papel que pueden tener los educadores
como actores sociales en la transformaciéon de la escuela, Marshall Wolfe
encara las perspectivas de un cambio positivo que involucra, junto con los
educadores, a la juventud universitaria y a los campesinos.

En relacién con los dos primeros sectores, anota que “una verdadera
resistencia creativa exigird cambios en los valores o posiblemente una
vuelta a los valores basicos de democracia y solidaridad —actualmente
desacreditados por conjuros rituales—, la difusién de proyectos nacionales
alternativos dignos de apoyo y una apreciacién realista del esfuerzo que
exige transformar tales proyectos en realidad”. En relacién con los campe-
sinos, luego de observar la ‘absorcion regresiva’ que de ellos se hace en el
trabajo informal, facilitada por la falta de educacién, considera la hipdtesis
del papel politico que podrian desempenar en el caso de una modernizacién
agricola dinamica. Su observacién sobre los escenarios alternativos incluye
situaciones criticas, con regimenes de supervivencia apoyados en moviliza-
ciones de masas o de ‘manejo de crisis’, con politicas de retencién y
educacion de la poblacion rural.

A esos escenarios y actores puede agregarse el papel de una clase obrera
vinculada en ciertos paises con procesos de produccidén tecnoloégicamente
méas avanzados que incluyera como prioridades de su movilizacién el dere-
cho al conocimiento, a partir de su experiencia cotidiana en unidades que
apelan a él en forma creciente. Ello podria establecer puntos de avanzada
en las demandas de educacion que, elevandose sobre el requerimiento de la
mera acreditacién, y ubicandose en el plano del desarrollo como seres
humanos de los individuos pertenecientes a las clases postergadas, podrian
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ser equivalentes a las demandas que enarbolaron en Europa las capas
obreras vinculadas a lo que en ese momento era la industria avanzada.

El Yuego de los escenarios’ es hoy tanto mds significativo cuanto que el
futuro social de la regién es mas incierto que nunca, ya que a la agudizacién
de las tensiones internas se suma la situacion mundial. Detras de ellos hay
algo méas que un ejercicio intelectual. Se trata del aporte de los educadores
y de los cientificos sociales en el planteo de alternativas para el cambio y la
visualizacion de lo que puede ser la educacion para un estilo de desarrollo
mas cercano a los valores humanos. La condicién es tener bien claro que el
‘principe’ para quien se trabaja son las grandes mayorias, que en América
Latina ya-empiezan a reclamar una educaciéon popular.
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Introducciéon

El analisis de la problematica educativa en las areas urbano-marginales
plantea dificultades tedricas y metodolégicas que hasta ahora han podido
ser resueltas s6lo parcialmente. Los estudios existentes se dedican, en
general, a.mostrar el bajo rendimiento de la accién escolar, ya sea a través
de los indices de abandono prematuro en los nifios gque logran matricularse
o por el bajo nivel educativo de la poblacién adulta que habita en estas
areas. Dichos estudios, sin embargo, brindan un dato que en realidad es
solo el punto de partida para reflexionar acerca de las relaciones entre
educaciéon formal y marginalidad social y, de ninguna manera, un punto de
llegada. Existe, en torno a estas relaciones, una dimension cualitativa que
se refiere al papel cultural que desempefa la escuela en ambitos definidos
por rasgos que se engloban en lo que ha sido denominado ‘cultura de la
pobreza’. En este sentido, la educacién formal constituye, probablemente,
una de las formas de accién cultural sistematica e institucionalizada con
mayor significacién en las areas urbano-marginales. La mera presencia de
la escuela plantea una serie de problemas e interrogantes que es preciso
comenzar a considerar. ;Ella se debe a las demandas sociales de los grupos
marginales o es mas bien la consecuencia de alguna necesidad de la socie-
dad global? Tanto las demandas como las respuestas, jcorresponden a
intentos de integracion cultural o son, ellas también, expresiones margina-
les de ambos contextos culturales? ;Cual es la dinamica efectiva que se
establece en la escuela, definida asi como un ambito de contacto entre la
‘cultura de la pobreza’ y la cultura de la sociedad global? Visto desde la
cultura de la sociedad global, el fracaso de la accién escolar, ;es realmente
un resultado susceptible de ser mejorado por la aplicacién de metodologias
diferentes o es, en realidad, el componente necesario que la cultura domi-
nante requiere para fortalecer su propia concepeién cultural de la margina-
lidad?

Si se admite que la accién escolar fracasa en sus funciones manifiestas y
que este fracaso cumple, a su vez, funciones sociales muy importantes con
respecto a la sociedad global, ;cuéles son los mecanismos que se ponen en
juego en el plano estrictamente pedagégico-escolar para lograr este pro-
ducto? Estos interrogantes generales dan lugar a preguntas mas especifi-
cas acerca de los programas, los docentes, las actividades y los demas
componentes del proceso pedagégico.

Con respecto a los programas o, si se quiere, al conjunto de la actividad
curricular de la escuela, es posible preguntarse si la cultura escolar es
efectivamente una versién mas o menos representativa de la cultura global
dominante o, en realidad, representa una versiéon empobrecida y defor-
mada que no tiene vigencia mas alla de la escuela. ;Qué implicancias tiene
la imposicién de la cultura escolar en contextos marginales? ;Es la misma
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que tiene en ambitos sociales integrados, donde la disociacién se da con
respecto a una cultura vivida pero socialmente legitimada? ;Qué papel
juegan los docentes en este contexto? ;Su insercién responde a motivacio-
nes de promocién e integracién cultural, individuales o colectivas, o, al
contrario, estd en funcién de sus propias necesidades sociales o de materia-
lizar la discriminacién y la heterogeneidad cultural?

Si se observa el problema desde la perspectiva de la poblaciéon marginal,
también es posible plantear algunos interrogantes clave: ;qué funcién cum-
plen los esfuerzos para lograr el acceso a la escuela y qué lugar ocupan
estos esfuerzos dentro de las estrategias de supervivencia que caracterizan
el accionar de la poblacién marginal? ;Cémo se asimila culturalmente la
presencia de la escuela y de su actividad? ;Cémo se asimila culturalmente
el fracaso escolar o ¢6mo se asimila el éxito en los casos en que se produce?

Si bien estos interrogantes no agotan todas las dimensiones posibles de
analisis, permiten vislumbrar al menos la vastedad del problema ante el
cual se encuentran tanto la teoria como la practica pedagégicas. En reali-
dad, es probable que el desconocimiento de muchos aspectos en juego
impida plantear interrogantes mas pertinentes o mas precisos. Tal como se
afirmara hace ya cierto tiempo, nuestro conocimiento de la cultura margi-
nal es, él también, notoriamente pobre y los esfuerzos que se llevan a cabo
para superar esta barrera no estdn en relacién con el tamaiio de las
dificultades que es preciso enfrentar.

El presente informe intenta, precisamente, efectuar un primer acerca-
miento que reviste un caracter exploratorio en dos sentidos diferentes. Por
un lado, en cuanto a revelar los problemas mas significativos y los elemen-
tos que los constituyen de manera tal que puedan proponerse hipétesis de
trabajo para ser corroboradas en estudios mas exhaustivos y rigurosos.
Por el otro, en cuanto a las metodologias de-investigacion utilizadas y su
validez en contextos de este tipo. La fase del estudio que aqui se presenta
corresponde al anilisis desde la escuela y sus actores: los alumnos y los
docentes. Resta aun efectuar una aproximacion al problema desde la co-
munidad: los padres y los demds agentes extraescolares. El objetivo de la
presentacién de este informe preliminar es, fundamentalmente, susc1tar
una discusion que permita su enriquecimiento.

Los datos han sido recogidos en dos escuelas de un barrio marginal-
urbano de la ciudad de Bogota. Fundamentalmente, se utilizaron técnicas
de observacion sistematica y, para algunos aspectos especificos, se efectua-
ron entrevistas a los alumnos y a los docentes. Ademas, se aplicé una
prueba de rendimiento para medir comprensién verbal y se solicité una
composicién escrita sobre expectativas ocupacionales que tuvo diversos
usos. Obviamente, estas informaciones no pretenden presentarse como
estadisticamente generalizables. Permiten avalar una serie de hipétesis de
trabajo que, como ya fue dicho, deberan ser corroboradas por estudios de
mayor cobertura y alcance.
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1. Escuela y comunidad

Una de las dimensiones mas visibles de la marginalidad urbana es, como
se sabe, la localizacién geografica. Histéricamente, las primeras conceptua-
lizaciones acerca de la marginalidad fueron efectuadas a partir de la expan-
sién de los conglomerados habitacionales precarios en la periferia de las
grandes ciudades. El desarrollo posterior del conocimiento sobre este tema
permitié verificar que la variable ecolégica no permitia dar cuenta de las
caracteristicas mas relevantes del fenémeno y que los conglomerados habi-
tacionales precarios albergaban a sectores socialmente marginales junto a
otros que sélo eran marginales desde el punto de vista geografico.

Sin embargo, la contigiiidad fisica de pobladores pertenecientes a ambos
estratos tiene una significacién propia, tanto desde el punto de vista de la
percepcidn social externa como desde la perspectiva de las relaciones
internas que se establecen entre ambos sectores.

Con respecto al primer punto, puede afirmarse que, aunque la poblacién
de un ‘barrio marginal’ sea heterogénea, la percepcién social externa
tiende a unificarse sobre la base de las caracteristicas del sector marginal y
no del sector integrado. Asi, por ejemplo, uno de los temas analizados en
las entrevistas con los docentes fue la descripcién del barrio en el cual
estaba radicada la escuela. Sus respuestas tendieron a generalizar los
rasgos que la sociedad global atribuye a la marginalidad: violencia, desocu-
pacion, delincuencia, desorganizacién familiar, prostitucion, etc. Es evi-
dente —y mas adelante se hara referencia mas especifica a este tema—
que la percepcion social no es independiente de la manera como las institu-
ciones y sus actores se comportan frente al fenémeno. De alli que una de
las consecuencias de la visibilidad de la marginacién geografica consiste en
que muchos sectores integrados desde el punto de vista estructural sean
considerados (y tratados) como marginales desde el punto de vista de los
servicios sociales.

En cuanto a las relaciones que se establecen entre ambos sectores en el
interior de una misma localidad geograficamente marginal, el problema es
mucho menos conocido. Anibal Quijano sostuvo, con respecto a este pro-
blema, que “...el hecho residencial es en si mismo un proceso de acentua-
cién de la marginalizacién, porque contribuye a una mayor segmentacion
de las relaciones con el resto de la sociedad, las cuales pasan a depender
ahora del control de los grupos no marginados de las areas ecologicas
marginadas”.! '

Algunos estudios antropolégicos han brindado recientemente ciertos in-
dicios valiosos acerca de las formas de articulacién entre los marginales y el
resto de la sociedad, del papel de los ‘intermediarios’ y de las relaciones
internas entre ellos; uno de los aspectos mas relevantes de estos estudios
es haber puesto de manifiesto la dinamica de las estructuras de sobrevi-
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vencia basadas en ciertos principios de solidaridad sustancialmente dife-
rentes de las relaciones de ‘mercado’ vigentes en la sociedad global.2

Pero lo que continiia siendo un tema casi totalmente inexplorado es cémo
se expresan esas relaciones en el ambito de la vida infantil y, mas especifi-
camente, en las practicas escolares. La observacién de la dinamica escolar
puede resultar particularmente fértil para estudiar este problema,ya que
alrededor de ella podemos identificar el comportamiento de todos los acto-
res de este proceso: la sociedad global, representada por los docentes, los
sectores integrados, representados ya sea por los propios nifios como por
sus familias y sus instituciones (asociacion de padres, etc.), y los sectores
marginados, representados tanto por los nifios que concurren a la escuela
como por los excluidos y las respectivas familias.

Las observaciones llevadas a cabo en el caso particular del estableci-
miento que aqui se analiza permiten plantear algunos problemas y algunas
hipétesis de trabajo tentativas.

En primer lugar y confirmando en cierta forma la hipétesis de Quijano,
pareceria que la representacion del conjunto de la poblacién estd a cargo de
un sector reducido de padres que actia integrado a las instituciones politi-
cas de la sociedad global (partidos politicos fundamentalmente) y que
articula el asistencialismo estatal en este aspecto. Esta representacion, sin
embargo, asume formas limitadas en dos sentidos fundamentales: por un
lado, tiene muy escasa capacidad de convocatoria y de consulta y, por el
otro, se expresa casi exclusivamente a través de demandas por problemas
administrativos o edilicios, sin ninguna inserciéon en las actividades que
definen el proceso pedagégico mismo. Desde la perspectiva de la sociedad
global, la respuesta también expresa la concepcién marginalizadora: los
docentes no intentan en ninglin momento incorporar en forma organica la
participacion de los padres al proceso pedagégico y actian reforzando el
caracter limitado de la representacién familiar. Las formas mas habituales
que adopta el vinculo escuela-comunidad se expresan a través de iniciativas
de los docentes en torno a la realizacion de actividades tendientes a recau-
dar fondos para resolver problemas materiales de la escuela. Estas inicia-
tivas (rifas, bazares, competencias, etc.) tienden a descargar sobre las
propias familias los problemas presupuestarios y no son, obviamente, reci-
bidas con satisfaccion. '

En muchos aspectos, esta conducta expresa no sélo la actitud personal
de los docentes sino la disposicién institucional del modelo de organizacion
escolar vigente. De alli que la disociacién éntre la institucion escolar y las
familias puede advertirse no sélo en los barrios marginales sino en ‘el
conjunto de la sociedad. La diferencia, en todo caso, es la misma que existe
en otros 6rdenes sociales. Ante la tendencia al aislamiento con respecto a la
familia, cada sector social responde con los elementos a su alcance. Los
sectores sociales de mayores recursos optan por disefiar su propia estrate-
gia escolar y acuden a la iniciativa privada dentro de la cual tienen mas
injerencia, o, en todo caso, el modelo de servicio que obtienen es elegido
por la familia. En los sectores populares, en cambio, la tendencia a la
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disociacién es un hecho frente al cual no hay capacidad de respuesta. Una
manera de apreciar la forma como se da este mecanismo es la actitud de las
familias frente al fracaso escolar de sus hijos. El fracaso escolar, en el caso
de los sectores marginales, es un problema social general y no patrimonio
de casos aislados. Sin embargo, las familias asisten pasivamente a este
resultado sin que ello genere demandas sobre la calidad del servicio educa-
tivo. El fracaso es atribuido a la falta de capacidad de los nifos, a la falta
de apoyo familiar, a la carencia de medios materiales, ete., pero nunca a la
accion pedagégica-escolar.

Un segundo aspecto del problema de las relaciones entre sectores mar-
ginales e integrados tiene que ver con los vinculos que se establecen entre
los propios nifos. En este sentido, las observaciones permiten captar
algunos problemas de interés que deberian ser objeto de indagaciones mas
sistematicas. En términos globales, la escuela parece actuar internamente
tratando de diferenciar y separar ambos sectores de poblaciéon. Es asi como
la divisién entre el turno tarde y el turno mafnana responde a criterios
implicitos segun los cuales en el primero de ellos se agrupan los repetido-
res, los indisciplinados, etc., mientras que el segundo queda reservado
para los mas adaptados y de mejor performance académica. La aplicacion
de estos criterios es posible, precisamente, por el alto grado de autonomia
que tiene la escuela en el manejo del proceso pedagégico. Por esta razon, la
diferenciacién entre ambos turnos estd asociada también a la vigencia de
pautas diferentes de trabajo docente; todos los rasgos de mayor autorita-
rismo, menor dedicaciéon ‘al trabajo, problemas disciplinarios, etec., son
patrimonio del turno tarde.

Otro aspecto importante de la relacién entre ambos sectores se refiere a
las formas de asociacién que existen en las areas marginales. Como se
sabe, una de las caracteristicas mds salientes de las relaciones sociales
vigentes en comunidades marginales es la coexistencia de estructuras muy

-fuertes de solidaridad con otras, igualmente solidas, de agresién. En el
caso de los nifios, incluso, ambas funciones pueden estar expresadas en una
misma forma social. Seria el caso, por ejemplo, de las ‘barras’ o las
‘bandas’ que unen la fuerte solidaridad interna con funciones de agresiéon
externa. Con respecto a este tipo de problemas, se plantean varias cues-
tiones de interés: jen qué medida participan de estas formas de relaciones
sociales los sectores marginales y los integrados? ;Ellas son propias o
exclusivas de los marginados? y, en ese sentido, jcual es la actitud de los
integrados? ;Cémo se expresan estas formas. de relaciones sociales en la
vida escolar?

Sobre este tipo de problemas, los datos'obtenidos permiten apreciar lo
siguiente: ‘

— En primer término, los nifios manifiestan mayor sensibilidad hacia
este tipo de problemas cuanto menos edad tienen. Las entrevistas efectua-
das muestran que los dos tercios de los nihos de tercer grado manifestaron
opiniones desfavorables con respecto al barrio, basadas fundamentalmente
en problemas de seguridad: los ladrones, las peleas con chicos mas gran-
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des, las molestias a las nifias (hermanas, etc.) predominan notoriamente
frente a las quejas por problemas especificamente habitacionales: agua,
barro, distancia, ete. Estas expresiones disminuyen significativamente a
medida que aumenta la edad de los nifos, lo cual estaria indicando un
cierto comportamiento homogéneo en el proceso de socializacién infantil en
el sentido de que cuando el nifio esta en condiciones de superioridad (fisica
fundamentalmente) aplica el mismo tipo de comportamiento que soporté
cuando era menor.

— En segundo lugar, resulta interesante plantear este problema en el
seno de la propia escuela, ya que ella establece un tipo o tipos de relaciones
sociales donde las formas de solidaridad y de agresién en las cuales se
socializa el nifio en su barrio no son admitidos organicamente. Al contrario,
ella intenta neutralizar formas estables de solidaridad alentando un tipo de
comportamiento fundamentalmente individualista y competitivo, y, por
otra parte, sanciona cualquier expresién de agresividad y violencia entre
los alumnos, controlando estos aspectos bajo la concentracion legitima de
su uso en manos del decente.

Al respecto, las observaciones indican que, si bien la escuela parece
haber logrado neutralizar la aparicion visible de las asociaciones grupales
en su interior, no controla las relaciones de agresién que se establecen
entre los mayores y los menores en los momentos en que éstos interactiian
dentro de la escuela. Esta interaccién se da fundamentalmente en los
recreos y alli ]a accion de los docentes es practicamente nula. La observa-
cién de la dindmica que se establece en ellos permite apreciar con claridad
la agresién permanente que sufren los pequefios por parte de los mayores:
golpes, sustraccién de alimentos, juguetes, etc., son hechos comunes en
estas ocasiones, a punto tal que los alumnos de los primeros grados optan
generalmente por no salir al patio de recreo como medida elemental de
preservacion. ]

Ademas, estas expresiones son visibles en la accién externa hacia la
escuela, ya que las agresiones que provienen del exterior parecen ser
producto de grupos de adolescentes que mantienen o mantuvieron recien-
temente vinculos con la escuela en calidad de alumnos.

En este sentido, seria necesario profundizar la indagacién de esta pro-
blematica, tratando de develar:

a. la existencia de diferencias por edad y la secuencia en el proceso de
integracion o no de las asociaciones infantiles;

b. las diferencias por sexo, ya que este tipo de asociaciones parece ser
propio de los varones y no de las ninas;

c. cudles son las implicancias pedagégicas de la disociacion en las formas
de relaciones sociales que existen dentro y fuera de la escuela.

84




2. Los docentes y la relacion
escuela-comunidad

-En el punto anterior se planted el problema de la percepeién social de las
areas ecolégicamente marginales y se sostuvo —a partir de las afirmacio-
nes de los docentes— que esa percepcion se unificaba sobre la base de
asignar al conjunto de las familias del area las caracteristicas que los
estereotipos sociales asignan a los sectores marginales.

La informacién recogida sobre las familias a partir de los propios nifios
concuerda sélo en muy pocos aspectos con la divulgada socialmente. Su
visién, en cambio, responde en términos generales a la imagen y al modelo
de familia de los sectores integrados, tanto en aspectos materiales como
actitudinales. Esta diferencia de percepcion es, en si misma, un objeto de
analisis muy relevante, ya que, independientemente de quién se acerque
mas a la verdad o quién distorsione menos la realidad, se vincula en forma
directa con la accién de la escuela en cuanto a la difusién de modelos y
valores y a los prejuicios con que los docentes enfrentan su tarea.

Segun la informacién brindada por los ninos que asisten a la escuela, sus
familias tienen un tiempo de residencia en el barrio bastante variable: el
40% habita alli desde hace mas de cinco afios, el 27% desde hace 3 a 5 anos
y el resto lleva menos de dos anos de residencia; sélo un 17% del total
reside en el barrio desde hace menos de un afio. De acuierdo con estos
datos, estariamos en presencia de una poblacién heterogénea también en
cuanto a la estabilidad de su residencia, ya que coexisten habitantes relati-
vamente consolidados con otros recientemente radicados.

Las viviendas muestran un rasgo parecido: casi la mitad esta en proceso
de construccion con materiales duraderos, aunque sus dimensiones —en
relacién con las de las familias— crean condiciones de hacinamiento; en la
mitad de los casos el promedio de personas por cuarto estaba entre tres y
cuatro; en un 25% superaba las cinco personas y en el 25% restante el
promedio era inferior a dos personas por cuarto.

En cuanto al tamafio de las familias, la mitad superaba las ocho personas
¥y, en un cuarenta por ciento, contaban entre cinco y siete miembros. Pero si
bien los datos sobre el tamano confirman las presunciones corrientes acerca
de la familia de sectores marginales, la informacién brindada por los ninos
acerca de la composicién familiar y acerca de ciertos rasgos internos mues-
tra un modelo mucho mas cercano a las pautas de las familias urbanas
integradas.

Asi, por ejemplo, en casi el 30% de los casos, las familias cuentan con
ambas figuras paternas y sélo en un 10% la madre aparece como figura
unica. Ademas, cerca del 70% sostiene que sélo trabaja el padre y que la
madre se ocupa de las tareas domésticas en su casa. Asimismo, los ninos
ofrecen una, visién donde la familia juega un fuerte papel de apoyo a la
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tarea escolar: alrededor del 70% de los nifios afirma que sus padres revisan
los cuadernos escolares, los ayudan en sus tareas y mantienen contactos
regulares con sus maestros.

Desde el punto de vista ocupacional, la informacién brindada por los
ninos permitiria sostener que practicamente no hay desocupacién y que los
padres estin empleados en puestos manuales (el 40% son obreros y artesa-
nos), puestos no manuales (30% son pequefios comerciantes y empleados) y
puestos en servicios de seguridad (el 15% son celadores, vigilantes y.
agentes de policia). Las madres que trabajan tienen, en un porcentaje
cercano al 40%, empleos de servicio doméstico; el resto son obreras o
modistas (25%) ¥ pequefios comerciantes (20%).

En cuanto al trabajo infantil, muy pocos nifios admiten realizar algin
tipo de trabajo remunerado y son también muy escasos los que reconocen
que tienen a su cargo tareas domésticas tales como cuidar hermanos,
ayudar en la limpieza, cocina, ete.3

En conjunto, este panorama aparece como la versiéon opuesta a la brin-
dada por los docentes. Tal como ya fuera expresado, ellos perciben a las
familias de los alumnos como escasamente colaboradoras con el trabajo
pedagégico (sélo concurren a la escuela cuando son citados y, en muchos
casos, ni siquiera asi), y tienden a asignarles rasgos de desorganizacién
muy altos tanto en lo ocupacional como en lo actitudinal.

Las afirmaciones de los docentes, sin embargo, revelan un grado bas-
tante alto de desinformacién con respecto a la situaciéon concreta de sus
alumnos. La tendencia a generalizar aparece como la contrapartida del
desconocimiento de datos precisos referidos a cada uno de sus alumnos.
Esta falta de informacién pone de relieve un aspecto mas general y que
reviste notoria importancia para el andlisis del papel de la educacion: el
aislamiento de los docentes con respecto a la comunidad en la que traba-
jan.* Este aislamiento tiene diversas connotaciones cuya ponderacién es
dificil efectuar con la escasa informacién disponible. En primer lugar, el
aislamiento se expresa a través de la falta de vinculos: los padres concu-
rren poco a la escuela, no tienen demandas pedagégicas para efectuars y
los docentes s6lo intentan el vinculo para efectuar reproches sobre compor-
tamientos desajustados o solicitar ayuda financiera para la escuela. En este
contexto, los actores se comportan con un grado muy alto de desconfianza
mutua. Los docentes presuponen que los padres no tienen nada que decir
sobre su trabajo y que, ademds, son responsables del fracaso pedagdgico
de los nifios. Los padres, a su vez, estarian percibiendo la escuela como una
institucién donde se combinan elementos sagrados con otros relativos al
escaso nivel de conciencia acerca de las posibilidades y derechos que a ellos
les asisten para plantear demandas por un servicio mas adecuado.

En segundo lugar, el aislamiento parece estar racionalizado por los
docentes en términos de la propia actividad pedagégica. Particularmente
entre los docentes del turno maiana, fue posible advertir la existencia de
una cierta concepcién segun la cual la ‘distancia’ con respecto a los padres
y a la comunidad en general garantiza mejor el éxito del trabajo pedagé-
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gico. Sin entrar en un analisis de corte psicosocial acerca de las consecuen-
cias de una racionalizaciéon de este tipo, es evidente que los docentes
necesitan crearse, ante si mismos o ante interlocutores socialmente valori-
zados, una justificacién de su actitud que vaya mas alla del prejuicio social.

En tercer lugar, el aislamiento se expresa, en determinadas circunstan-
cias, a través del enfrentamiento declarado. Este enfrentamiento puede
asumir formas de agresion fisica (jévenes que apedrean la escuela, robos
nocturnos, destruccién de la linea teleféonica del establecimiento, ete.) o
puede expresarse a través de un conflicto abierto entre los valores y las
normas sustentados por padres y docentes en torno de algin problema
especifico (padres que castigan a su hijo porque fue descubierto cuando
robaba y no por el hecho de haber intentado robar; padres que enfrentan al
docente porque éste cuestiona el ejercicio de la prostitucién por parte de
alguna nifa, etec.). ’

En su conjunto, la valoracién que los docentes hacen de la situacién
familiar de los nifios y de sus consecuencias cumple la funcién de justificar
el fracaso de la accién pedagégica escolar y la actitud casi fatalista que ellos
adoptan frente a las posibilidades de la escuela en un medio como el que los
rodea.® Complementariamente, esta argumentacién justifica las actitudes
de abandono del trabajo, no preparacién de las clases, etc., que como se
vera mas adelante implican una pérdida de practicamente el 40% del
tiempo total teéricamente establecido para las actividades de ensefianza.

Este conjunto de elementos permite caracterizar la concepcién que
existe entré los diferentes actores del proceso educativo acerca del valor y
las funciones de la educacién formal.

Desde el punto de vista de las familias, es evidente que,en el marco de
condiciones materiales de vida tan deterioradas, la asistencia escolar es
sentida y percibida como el fruto de un esfuerzo muy importante. En este
sentido, el envio de los hijos a la escuela es constantemente asociado,
dentro del proceso de socializacién infantil, con claras connotaciones de
‘sacrificioc’. La escuela, por su parte, también se ocupa de reforzar esta
imagen ratificando el esfuerzo familiar y agregando su propia participacion
en este proceso; en buena medida, el discurso de los docentes tiende a
asumir el mismo caracter que el discurso paterno, de manera tal que, frente
al nifio, padres y maestros tienden a presentarse como los adultos que
brindan sus esfuerzos para que el nifio tenga la posibilidad de triunfar en el
futuro.

Para que esta concepcién tenga sentido, es preciso al mismo tiempo darle
a la educacién sistematica un caracter de llave maestra para lograr el
acceso a todo lo deseado: dinero, conocimientos, fama, poder, etc. En otros
términos, la educacién sistematica tiene que estar dotada de un significado

tal que justifique realmente todos los sacrificios que deban hacerse para
obtenerla.”

En esta especie de ‘logica del esfuerzo’ que caracteriza a la ideologia
popular acerca de la educacién hay dos elementos mas que es preciso poner
de relieve. Por un lado, si el acceso a la educacion es producto del sacrificio
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de otros (padres y maestros), los beneficios también deben volver a ellos.
En este aspecto, los nifios expresan en forma permanente una concepcién
no individualista del aprovechamiento de los beneficios de la escolaridad.
Las composiciones infantiles colocan como destinatarios de dichos benefi-
cios, en primer término, a los padres y hermanos, luego a los docentes y
—en casos mas aislados— a figuras globales como ‘los pobres’, ‘la gente’,
‘el gobierno’, ete. ‘ .

Por otro lado, en tanto el éxito es percibido como una respuesta ade-
cuada a los esfuerzos realizados, el fracaso es autoatribuido a falta de
consideracién por parte del nino hacia los esfuerzos familiares o docentes.
Este aspecto del problema es mucho menos explicito que los otros. Sin
embargo, podria postularse que el fracaso escolar tiende a ser atribuido al
nifio o a la familia (o, incluso, a algin docente en particular), pero nunca al
funcionamiento o a las caracteristicas de la institucion escolar, a su dina-
mica interna, a su organizacion, a sus disefios curriculares, etc. En este
sentido, la educacién —en tanto es concebida como llave maestra del éxito
social— no puede ser cuestionada en sus aspectos centrales. Se constituye
en una especie de factor ‘intocable’ y sagrado que estd al margen de las
transformaciones: o se la incorpora tal como existe o se fracasa.

La ‘ideologia del esfuerzo’ no es patrimonio execlusivo de los sectores
urbano-marginales. Posiblemente ella esté presente en todos los estratos |
sociales. Sin embargo, pareceria que a medida que descendemos en la
escala social, se incrementa el caricter ideolégico (en el sentido de vision
deformada de la realidad) de esta concepeién.

Este aspecto del problema se puede apreciar con mayor claridad en el
caso de los docentes de las dreas marginales urbanas. La ambigiiedad de su
posicién revela, mas que en cualquier otro contexto, el caracter ideoldgico
del énfasis en el esfuerzo. Asi, por ejemplo, mientras el docente refuerza la
concepeién segun la cual la familia hace un verdadero sacrificio para enviar
a sus hijos -a la escuela, por otra parte cree que en realidad los padres
conciben la escuela como un mero depésito de nifios. E1 mismo mecanismo
puede encontrarse en la concepeion que tienen de su propio papel: enfati-
zan verbalmente los sacrificios que hacen para educar a ‘estos’ nifios, pero
en realidad creen que no vale la pena hacer ningin esfuerzo porque no dara
resultado alguno.




3. El proceso pedagégico

Los resultados de las observaciones efectuadas sobre la dinidmica del
proceso pedagdgico permiten postular algunas proposiciones relativas a
tres aspectos centrales: las condiciones materiales de trabajo, las actitudes
del docente hacia el trabajo pedagégico y la dindmica especificamente
metodolégica que rige el proceso de ensefianza. No estd dentro de los
objetivos de este estudio ponderar la importancia de cada una de estas
variables sino, mas bien, efectuar un analisis de la situacién en su conjunto
como factor explicativo de la baja calidad de la ensehanza brindada por
establecimientos escolares urbano-marginales. ’

Con respecto al primer punto, es posible sostener que el deterioro de las
condiciones materiales de trabajo altera el proceso pedagégico tanto por el
efecto directo que ellas tienen sobre el aprendizaje como por el efecto que
ejercen sobre las actitudes de los docentes hacia la ensenanza. En este
sentido, los datos muestran que si bien los edificios de las escuelas han sido
construidos recientemente, algunos de sus rasgos crean condiciones poco
apropiadas para el trabajo pedagégico. Las paredes de las aulas estan
construidas con laminas de aluminio y el aislamiento con respecto a los
ruidos externos es minimo. Desde el patio o desde la calle llega un cons-
tante rumor indiferenciado de sonidos muy intensos que obliga al maestro a
imponer silencio para ser oido. En este marco, el ruido externo se
convierte en un justificativo para imponer la pasividad dentro del aula,
pero, como dicha pasividad no resuelve el problema de las condiciones de
audicién, los nifios apelan a él para justificar las razones por las cuales no
atienden al maestro.

Junto con el problema estructural del edificio, es preciso consignar que
las escuelas carecen de los materiales minimos de trabajo. Todo el instru-
mental didactico se reduce a la tiza y a la pizarra, unas pocas laminas y
mapas bastante deteriorados por el uso. No existe practicamente ningin
tipo de material que permita trabajos de tipo cientifico, de experimenta-
cién, ni siquiera de observacion.

Estas carencias también son expuestas por los docentes como una de las
causas del fracaso de la accién pedagégica. Cuando se planted la alternativa
de construir en la escuela misma el instrumental didactico, la respuesta de
los docentes consistié en sostener que, cuando se intentd, el material fue
robado o destruido fuera de la jornada escolar.

En el caso de los primeros grados, el problema reviste una llamativa
gravedad, dado que las carencias de material impiden la realizacion de toda
la etapa de aprestamiento para el aprendizaje de la lectoescritura prevista
en los programas oficiales. Al respecto, las maestras de estos grados
admitieron conocer las técnicas de aprestamiento fundamentales (recor-
tado, plegado, modelado en plastilina, punteado, picado, elaboracién de
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siluetas, etc.). Sin embargo, admitieron también que, debido a la falta de
materiales, no les resulta posible llevarlas a cabo y el aprestamiento se
reduce a lo que los padres denominan ‘el tiempo de hacer bolitas y pali-
tos’.8 .

Estos aspectos relativos a las actitudes docentes en relacion con el
material de trabajo se ubican en un marco mas general que podria califi-
carse como de un significativo desinterés por parte del docente hacia la
marcha del trabajo pedagégico y sus resultados. Toda su visién estd en-
marcada en el fatalismo acerca de la inutilidad de cualquier esfuerzo que se
realice y se expresa a través de conductas concretas que van desde la
aplicacién de determinadas pautas metodolégicas hasta el relativo aban-
dono del trabajo escolar, Sobre este iltimo aspecto, las observaciones
permitieron verificar que alrededor del 40% del tiempo tedrico establecido
para la ensefianza se pierde por actividades del docente que suponen, de
hecho, abandono de su tarea especifica: conversaciones con colegas, retraso
en entrar a clase, dedicacién de parte del horario escolar a desayunar o
almorzar, etc.

En cuanto a las pautas metodolégicas utilizadas en el proceso de ense-
nanza, se puede sostener que los docentes utilizan una gama que oscila
entre dos grandes categorias: la metodologia tradicional y lo que podriamos
denominar la ‘anomia metodolégica’, que se caracteriza por la no aplica-
cion de alguna pauta definida, la mezcla de criterios diferentes y, en
definitiva, el total desorden desde el punto de vista del manejo del proceso
de aprendizaje. v

En el caso de los primeros grados, donde la ensefianza de la lectoescri-
tura exige un manejo metodolégico preciso que se desarrolla a lo largo del
afno y que resulta muchas veces dificil de captar en una clase o en una serie
de clases, se solicitdé a los docentes que explicaran cual era el proceso
metodolégico que aplicaban. Estas entrevistas, efectuadas a 21 maestros
de primer grado, revelaron en primer lugar que los docentes tienden a
denominar su método de manera totalmente diversa. En este sentido, se
detecté la existencia de seis metodologias distintas: método de palabras
normales, método inductivo, método deductivo, método inductivo-
deductivo, método global y, por fin, ‘método propio’. A pesar de esta
diversidad de denominaciones, los pasos seguidos por los docentes son
relativamente los mismos en todos los casos y se ajustan en general al
método de palabras generadoras o palabras normales. Esta relativa homo-
geneidad es producto, fundamentalmente, de los pasos seguidos por la
cartilla de lectura de mayor difusién en la zona y no de la formacién
pedagégica recibida. En este sentido, la desinformacién sobre metodologia
que acusa este sector de docentes es llamativa y se vincula en forma
directa con la formaciéon docente en general y con algunos procesos particu-
lares de reclutamiento. Con respecto a este punto, es preciso destacar que
es ya una norma casi tradicional en cuanto al reclutamiento asignar los
grados 1° a 5° a los docentes recién ingresados al desempefio profesional.
Las historias profesionales de estos docentes revelan, ademas, que nunca
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recibieron una formacién especializada en el manejo de la lectoescritura; a
lo sumo, algunos de ellos reconocen haber leido algin material teérico
sobre el tema, pero en ninglin momento de su formacién docente ni de la
capacitacion que pudieron haber recibido con posterioridad a su egreso
asumieron en forma sistematica la formacién para este tipo de trabajo.®

No es casual, por ello, que la mayoria se muestre insatisfecha con su
actual posicién y aspire a cambiar rapidamente de grado.

Con respecto al desarrollo de las clases, las observaciones permiten
sostener que el proceso es relativamente similar en todos los grados. Si se
toman como base de la descripeioén los diferentes momentos de una clase,
puede sintetizarse el resultado de las observaciones de la siguiente forma:

a. Motivacion. En la mayor parte de las clases, 1a motivacién no existe.
Se alude a temas anteriores o, mas frecuentemente, se comienza directa-
mente con la exposicién del tema sin ningiin tipo de preambulos. En otros
casos, en cambio, se pudo apreciar que los docentes llevaron a cabo un
intento de motivacién basado en el clasico esquema de las preguntas
dirigidas y efectuadas hasta que algun alumno brindara la respuesta pre-
cisa que el docente necesitaba para proseguir la clase.

b. Explicacién. Las explicaciones son fundamentalmente retéricas. No
hay en ninglin caso manipuleo de objetos ni realizacion de algin tipo de
actividad fuera de la de escuchar al docente o responder a sus preguntas.
En los casos de mayor actividad, el procedimiento consiste en la exposicién
del docente y la realizacion de preguntas dirigidas a la clase, buscando la
respuesta que —al igual que en el caso de la motivacion— permita al
docente continuar su exposicion. En otros casos, ni siquiera tiene lugar
este procedimiento y se pasa directamente de la exposicién retérica a la
fijacién (copia, ejercicios, ete.).

c. Evaluacion. La forma mas habitual de evaluacion es la siguiente: el
maestro corrige los cuadernos con algin tipo de sefialamiento sobre el
caracter de la tarea resuelta. Si es satisfactorio, lo hace constar, y si no lo
es, también lo hace constar sin que la percepcion del error determine algin
tipo de nueva actividad especifica para solucionarlo. En otras ocasiones, la
evaluacion se realiza a través de actividades individuales pero publicas
(pasar a la pizarra, contestar una pregunta, etc.). La mayor parte de las
veces, la actitud del docente es la misma que en el caso anterior: brinda la
misma respuesta tanto si la evaluacién es positiva como negativa. Cuando
es negativa, repite la pregunta o hace pasar al frente a otro alumno. Por
ultimo, otro tipo de conducta frecuente es no evaluar o dilatar la evaluacién
concentrando la correccién de cuadernos en un momento determinado,
alejado de la situacién de aprendizaje.

Los resultados de las observaciones sobre los aspectos metodolégicos del
proceso de ensefianza permiten formular algunas hipétesis de trabajo
acerca de los docentes y de su papel profesional. En primer término,
pareceria que la edad constituye un factor importante. Los docentes de
areas marginales urbanas constituyen, segin revelan los estudios al res-
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pecto, un grupo muy joven. Este rasgo estid asociado a otros no menos
importantes: son los que en mayor medida contimian estudios superiores
universitarios o tienen-expectativas de hacerlo, pero no vinculados a las
ciencias de la educacion sino a otras disciplinas. Al mismo tiempo, revelan
la menor propensién al trabajo en escuela primaria, y la mayor parte de
ellos desea hacerlo en el ciclo medio o superior.’® En su conjunto, estos
datos confirman —desde una perspectiva mas global— el alto grado de
desapego por el trabajo que realizan. Pero, al mismo tiempo, su formacién
reciente los coloca en una condicién que no debe dejarse de lado: la
formacién pedagégica de los tltimos tiempos se caracteriza por haber
abandonado el énfasis en la didactica y la metodologia tradicionales para
otorgar, en su reemplazo, una formacién tedrica acerca de los métodos
activos que, en realidad, no va mas alld de la enunciacién de los principios
que deberian guiar la metodologia didactica. Este instrumental tedrico es
notoriamente escaso para enfrentar la realidad cotidiana del aula y, mucho
mas, de un aula poblada con alumnos que tienen una dotacién relativa-
mente baja del capital cultural exigido para el desempefio escolar, escasos
estimulos y apoyos externos, etc. Enfrentado a esta situacion, el docente
realiza un verdadero aprendizaje didactico en el mismo proceso de trabajo
y los agentes educadores son, probablemente, los docentes mas antiguos y
con mas experiencia. Estos docentes, por supuesto, son los que se ajustan
(por formacién profesional y por el largo condicionamiento institucional que
han vivido) a las pautas mas tradicionales. No es extrafio, entonces, com-
probar que la gama de actitudes observadas guarda una correlaciéon bas-
tante estrecha con la edad: los maestros mas ‘anémicos’ metodolégica-
mente suelen ser los jévenes mientras que los que siguen una pauta
metodolégica definida, aunque de corte tradicional, son los mas antiguos.
El papel educativo de los docentes antiguos frente a los jévenes se re-
fuerza, ademas, por el éxito que las formas tradicionales de ensefianza
tienen frente a la falta total de metodologia.

Seria muy importante, para una sociologia del rol docente, poder seguir
la evolucién ‘pedagégica’ de los nuevos docentes en el marco de un desem-
peno profesional que se caracteriza por la falta de formacién cientifica
sistematica, por la ausencia de conduccién y asesoramiento pedagoégico
organico y por la pobreza de medios materiales y de estimulos (materiales
y/o sociales) para el desempefio en areas criticas. No seria raro encontrar
que las alternativas mas frecuentes son el abandono de la profesién para
pasar a una etapa ocupacional mas avanzada (la realizacién de estudios
universitarios plantea la existencia de expectativas de abandono a mediano
plazo) o la progresiva adaptaciéon a modalidades de trabajo que se ajustan a
las pautas tradicionales.

Con respecto a estas pautas y al conjunto de actitudes de los docentes
mas antiguos, es preciso tener en cuenta un factor sobre el cual no se
conoce demasiado. Resulta habitual suponer que la mayor antigiiedad esta
asociada con un mayor tradicionalismo, definido generalmente por sus
rasgos negativos (mas autoritarismo, mayor nivel de prejuicio, mas buro-
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cratizacion, etc.). Sin embargo, las observaciones efectuadas en estas es-
cuelas plantean la necesidad de complejizar un tanto esta imagen. Es
evidente que en muchos casos la realidad se comporta de esa forma, pero
pareceria también que una permanencia larga en contacto con nifios de
estratos marginales brinda un conocimiento mayor de la realidad, una
posibilidad mas alta de comprensién de ciertas situaciones, un mejor ma-
nejo de elementos concretos que posibiliten mejores resultados en el
aprendizaje y, en ultima instancia, una menor intensidad de prejuicios
frente a las pautas culturales del medio. Aparentemente, las posibilidades
de exacerbacién de los rasgos prejuiciosos y burocraticos y las posibilida-
des de atenuacién de ellos para dar lugar a una actitud mas flexible se
enmarcan en un problema mas general, relativo al rol social del docente en
las 4reas marginales. Sobre este punto, sera preciso avanzar en investiga-
ciones posteriores.

Por ultimo, se hara una referencia al problema del funcionamiento del
mercado de trabajo docente y la educaciéon. De acuerdo con los indicios
aportados por los datos empiricos obtenidos en este trabajo exploratorio,
pareceria evidente que los puestos de trabajo en areas marginales actiian
como puestos de entrada a la carrera docente. Asimismo, las pautas de
distribucion de cargos (implicitas en la mayor parte de los casos) indican
que la entrada se efectiia por los grados clave (el primero, fundamental-
mente). Esta modalidad muestra un hecho muy particular con respecto al
funcionamiento del mercado de trabajo en relacién con la calidad del pro-
ducto que se desea obtener. Pareceria, en efecto, que el mercado de
trabajo de los educadores funciona —en los contextos marginales— con una
dindmica que no tiene en cuenta la calidad del producto. Haciendo una
analogia con los sectores productivos, podria sostenerse que en ningun
proceso de este tipo se entregan las etapas mas delicadas de la produccién
a los aprendices o al personal con menos experiencia y menos calificaciones.
El sistema educativo, en cambio, actiia a la inversa: coloca al personal que
estd comenzando su aprendizaje en las etapas mas delicadas del proceso
educativo, contribuyendo de esta forma a la deficiente calidad del pro-
ducto.

Si la evolucién de la carrera docente estid marcada por el pasaje de los
grados inferiores a los superiores y de las areas marginales a las integra-
das, podria incluso postularse que las escuelas de las dreas marginales se
caracterizarian por cumplir el papel de centros de aprendizaje docente,
previos a su insercién en los sectores del sistema educativo donde la
calidad del producto debe ser efectivamente garantizada. Tal como se vera
en el préximo capitulo, esta modalidad del mercado de trabajo tiene un
costo social nada despreciable.

93



4. El rendimiento escolar

En el analisis del rendimiento escolar de los alumnos de escuelas margi-
nales urbanas hay ya ciertas etapas superadas. No cabe duda —y los
estudios al respecto son numerosos— de que en el nivel agregado el
rendimiento escolar estd estrechamente vinculado con el origen social y con
las condiciones materiales de vida. A su vez, el sistema educativo refuerza
los factores externos desfavorables al éxito escolar con estructuras que
expresan, desde la accion pedagégica misma, la pobreza de las condiciones
exteriores. Desde este punto de vista, podria sostenerse que ambos con-
juntos de variables (exégenas y enddgenas al sistema educativo) estan
asociados entre si de tal manera que a condiciones materiales de vida
deterioradas se corresponden estructuras escolares deficitarias.

En el curso del presente estudio se llevaron a cabo algunos sondeos para
corroborar una vez mis esta hipétesis y, al mismo tiempo, para permitir
apreciar algunos indicios cualitativos que dieran la posibilidad de avanzar
en la linea de un conocimiento mas especifico de los procesos que estan en
juego detras de los magros resultados escolares. Se aplicd, con este obje-
tivo, una prueba de comprensién verbal a los alumnos de 4° y 5° grado, a
través de un procedimiento individual llevado a cabo en dos etapas. En la
primera se leyé el texto en su version mas compleja y se efectuaron seis
preguntas tendientes a verificar si el texto habia sido comprendido. En la
segunda etapa, se ley6 la version simplificada del texto y se reiteraron las
preguntas.

Los resultados, resumidos en el cuadro 1, revelan que el promedio més
alto de respuestas correctas alcanza a 3,5 en la segunda lectura efectuada
en el 5° grado del turno manana. Dicho en otros términos, después de cinco |
afnos de escolaridad los ninos de performance mas alta sélo pueden captar
algo mas del 50% del significado de un texto reducido a sus expresiones
mas simples.

Cuadro 1. Promedio de respuestas correctas en la primera y segunda lectura.

Prueba 4to. M. 4to. T. 5to. M.
Primera 2,9 1,8 3,1
Segunda 3,0 2,5 3,5




Por otra parte, el cuadro permite confirmar la presuncién acerca de las
diferencias entre ambos turnos, ya que la superioridad del rendimiento del
. cuarto grado del turno mafiana sobre el cuarto del turno tarde es visible.

Estos promedios resultan de una distribucién de respuestas correctas
que se concentra en alrededor del 50% en la mayoria de los alumnos. Sin
embargo, el cuadro 2 permite apreciar que porcentajes ubicados entre el
10% y el 30% de los nifios, segin los grados, no lograron responder mas
que una sola de las preguntas. '

Cuadro 2. Distribucion de respuestas correctas en la segunda lectura.

" Respuestas 4to. M. 4to. T. 5to. M.
correctas
(90) (%) (%)
56 6 2 Mmn 2 19 6
2-4 80) 24 (64) 18 (72) 23
0-1 (14 4 29 8 9 3

Complementariamente con esta prueba, se pidié a los nifios que redacta-
ran una composicion relativa a sus deseos ocupacionales futuros. El analisis
del contenido de estas redacciones sera objeto del capitulo siguiente; aqui,
en cambio, se aprovechari ese material desde el punto de vista del rendi-
miento del aprendizaje medido a través de la escritura y la ortografia. En
este sentido, tanto las composiciones como las observaciones sobre los
cuadernos permiten apreciar que todavia en los grados superiores los nifos
contindan utilizando en su escritura las letras de imprenta (Seript) sin
manejar la letra cursiva. Esto implica, entre otras consecuencias, la apari-
cién de notorias dificultades en cuanto al uso de mayusculas y minisculas y
a la fragmentacién y union de palabras. Asi, por ejemplo, en las 97

" eomposiciones redactadas por los nifios pertenecientes a los tres grados
analizados, aparecen 436 errores de este tipo.!

Estos errores no son, por supuesto, los tinicos. El analisis ortografico de
las composiciones revela que se trata de un problema general (no indivi-
dual) que aleanza magnitudes realmente llamativas. El resumen de los
datos obtenidos puede apreciarse en el cuadro 3.

La menor intensidad de errores entre los alumnos del turno tarde puede
resultar paradéjica, dado el mas bajo rendimiento que acusan en general.
Sin embargo, la explicacion radica en que la menor cantidad de errores
estd relacionada con la mayor pobreza expresiva de sus composiciones, que
resultaron mucho mis breves y con notorias diferencias en cuanto a la
riqueza del lenguaje utilizado.
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Cuadro 3. Tipos de errores ortograficos por grado.

Tipo de error 4t0. M. 4to0.T. 5to. M. Total

1. Confusiones

b/v 18 15 17 50
sle/z 48 34 38 120
v/ — — — —

Ty 10 7 17 34
glj 6 5 3 14
r/rr 1 1 1 3
otras ' 8 4 — 12

2. Omisiones

h ' 16 12 30 58
acento 73 23 55 151
3. Adiciones 4 — 6 10
Total 184 101 167 452
Total de composiciones 36 33 28 97

Desde el punto de vista del rendimiento cualitativo del aprendizaje,
estas comprobaciones ratifican la hipétesis siguiente: los-nifios que logran
completar su escolaridad basica en establecimientos radicados en las areas
marginales egresan con un manejo de los instrumentos culturales basicos
significativamente deficiente. Dicho de una manera mas general, puede
sostenerse que la misma cantidad de afios de estudio da lugar a productos
de calidad muy diferente segtin el origen social del nifio y las condiciones
pedagogicas de la escuela. Es decir que los nifios de estratos marginales no
sélo tienen acceso a una menor cantidad de afos de-estudio que los prove-
nientes de otros estratos sociales, sino que reciben un servicio de mucho
menor calidad. Sin embargo, estas apreciaciones definen la ‘marginalidad
educativa’ sé6lo parcialmente. Muestran, mas bien, el producto de la situa-
cién de marginalidad y no el proceso —desde la perspectiva pedagégica—
que define este producto. En las paginas anteriores se intent6 brindar una
serie de elementos que apuntan en esta direcciéon. Podriamos aqui retomar
esa linea intentando resumir de alguna manera el problema, no para cerrar
el tema sino para abrir una perspectiva de analisis que debera ser obJeto
de indagaciones posteriores.

Un concepto que podria proponerse para definir la marglnahdad desde el
punto de vista pedagégico podria ser el de la fragilidad de las estructuras
de aprovechamiento escolar que poseen los nifios de estratos marginales.
La situacién de los alumnos de estos estratos tiene un grado de vulnerabi-
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lidad con respecto a los efectos de cualquier erisis o problema (escolar o
familiar) mucho mas alto que el existente en otros estratos. Una crisis
familiar, la pérdida de ocupacion de los padres, el nacimiento de un her-
mano, un cambio de lugar de residencia, los estimulos externos hacia otras
actividades (trabajo, juegos, excursiones, ete.) que impliquen ausentismo a
la escuela, etc., o sanciones disciplinarias, dificultades de aprendizaje de
cualquier tipo, fallas docentes, etc., es decir, cualquier acontecimiento que
signifique una traba para el desenvolvimiento escolar normal y frente al
cual en otros estratos sociales hay un margen mas o menos amplio de
resistencia y de respuestas, en el caso de los nifios marginales puede
implicar con mucha més facilidad el salto hacia la pérdida o el abandono de
la escuela. La marginalidad educativa se caracterizaria, desde esta pers-
pectiva, por una mayor posibilidad de exponerse ante los problemas y
dificultades relativos al desempefio del rol escolar y por un margen mi-
nimo de resistencia a dichas dificultades.

Asi, por ejemplo, frente a problemas de aprendizaje, problemas de
conducta, etc., que en otros estratos sociales son compensados ya sea por
una atencion especializada o por refuerzos de la estimulacién o, incluso, por
presiones sobre el mismo servicio educativo, la salida mas frecuente es la
repeticion (aceptada generalmente en forma pasiva por la familia); la repe-
ticibn de un grado, en nifios de este origen, es muy dificultosamente
superada,ya que el margen de escolaridad posible no esta determinado por
la finalizacién del ciclo sino por la edad: los nifos asisten a la escuela hasta
que estén en condiciones de incorporarse a la fuerza de trabajo, indepen-
-dientemente de la cantidad de afios de estudio que hayan cursado.
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5. El rol cultural de la escuela

Es un lugar comin en los analisis educativos de los iltimos tiempos
considerar que la funcién de la escuela trasciende la mera transmision de
conocimientos y que resulta imprescindible analizar tanto los restantes
tipos de contenidos que difunde (valores, actitudes, pautas de conducta,
modelos de relaciones sociales, etc.) como los modos-que utiliza para
hacerlo. Con esta ampliacién conceptual, la teoria educativa intenta recu-
perar el analisis de la educacién como mecanismo o como instancia signifi-
cativa del proceso de reproducciéon social. El sistema educativo es concep-
tualizado, desde esta perspectiva, como un campo desde el cual se opera en
forma sistematica para la imposicién de un orden cultural que, desde el
momento en que se impone a través de la accion pedagégica escolar,

adquiere la legitimidad y el caracter de un orden cultural dominante.

" No es éste el lugar mas adecuado para un analisis detallado de la
problematica general de la funcién social de la educacién. Sin embargo,
resulta imprescindible apelar a los conceptos y a las categorias de analisis
mas importantes elaboradas en los cuerpos tedricos disenados al respecto si
se quiere comenzar a comprender los problemas que plantea la accién
pedagdgica escolar en contextos social y, por ende, culturalmente margina-
les.

La marginalidad ha sido caracterizada fundamentalmente a partir de una
serie de rasgos que pueden englobarse a través del concepto de exclusion.
Como bien lo resumié Alain Touraine, refiriéndose a la marginalidad en
América Latina, “... no puede hablarse de una sociedad dependiente y
buscar alli actores sociales ‘positivos’. Lo propio de un modo de desarrollo
tal es que todo aparece a la inversa. La explotacion se convierte en
exclusion; el trabajo, en privacién de trabajo. Pero también la clase se
convierte en la comunidad y la accién politica tanto en sumisién a las
manipulaciones demagégicas como en violencia repentina”.12

En este sentido, los analisis de la marginalidad desde el punto de vista
socioeconémico han tendido a rechazar las concepeiones dualistas que con-
cebian el sistema social vigente en América Latina  por la coexistencia
paralela de modos de produccién distintos sin contactos entre si, para
postular, en su lugar, las funciones que cumple con respecto al modo de
produccién dominante la presencia de un sector excluido que se rige por
relaciones de producciéon diferentes. La literatura al respecto es abundante
y suficientemente conocida. Pero frente a este amplio debate centrado
fundamentalmente en el nivel de las actividades y relaciones productivas,
existe un notorio vacio tedrico en lo que hace a la caracterizacion de las
relaciones culturales que existen entre los sectores integrados y los margi-
nales. En este sentido las notas que siguen sélo intentan plantear algunas
hipétesis y lineas de anilisis referidas especificamente al dmbito de la
accién cultural que desarrolla el sistema educativo.
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En primer lugar y continuando la linea de la cita de Touraine, podria
agregarse que en América Latina la imposicion cultural se transformé en
exclusion cultural. Desde este punto de vista, en América Latina la
dominacion cultural sélo tuvo alcances parciales, ya que vastos sectores de
poblacion no sufrieron tanto la imposicién de un ecédigo cultural distinto
como la destruccién del propio. Dicho en términos mas precisos, si por un
lado esos sectores de poblacion no fueron considerados como destinatarios
legitimos del ‘arbitrario cultural’ dominante,!® por el otro, sufrieron la
destruccién de las bases sociales y materiales que alimentaban el desarrollo
de su arbitrario cultural auténomo.

En el caso de las poblaciones marginales urbanas, esta doble condicién se
percibe en su mayor grado de desarrollo. Por un lado, las bases materiales
y sociales de su cultura original —fundamentalmente rural y, en algunos
casos, indigena— han sido destruidas a punto tal que provocaron la migra-
cién a las ciudades. Pero, por el otro, su insercién urbana se caracteriza
por la escasa significacion productiva de los puestos de trabajo que ocupan,
la inestabilidad de las tareas que desarrollan, la inseguridad e insuficiencia
de los ingresos que obtienen y la ausencia de formas organizativas de
participacién que les permitan expresar y defender sus intereses. De esta
forma, la potencialidad de desarrollo de su cultura auténoma es, para
decirlo en los términos popularizados por Oscar Lewis, significativamente
pobre. Aqui radicaria —desde la dimension cultural— la diferencia mas
importante entre la condiciéon de los marginales urbanos y la de los obreros
en el proceso clisico de desarrollo industrial. Si bien el ‘separatismo
cultural’ que dividia las sociedades europeas en ese periodo era muy
profundo, la clase obrera estaba en condiciones de desarrollar su propio
arbitrario cultural a partir de los principios practicos aplicados en el pro-
ceso productivo (fundamentalmente del oficio) y de sus propias asociaciones
defensivas (sindicatos y partidos politicos). '

Sin embargo, la prolongacién temporal de la situacién de marginalidad
unida al caracter estructural de su conformacion, plantean, desde la dimen-
sién cultural de los marginales, dos problemas insuficientemente resueltos
atn: el primero se refiere a la efectividad de la pobreza cultural, ya que las
condiciones sefialadas pedrian identificarse como factores generadores de
una cultura auténoma con ciertos grados de firmeza especialmente en lo
que hace a las estructuras de supervivencia y a los valores generados
alrededor de ellas. El segundo problema se vincula con la autonomia de
este orden cultural con respecto al dominante en la sociedad global. Como
se sabe, cuando se habla de autonomia cultural se habla en realidad de
niveles o grados de autonomia,ya que siempre existen puntos de articula-
cién y de intermediacién entre los diferentes érdenes culturales que exis-
ten en una estructura social. En este sentido cabe preguntarse por el papel
de la escuela en su calidad de intermediario entre ambos érdenes cultura-
les.

Con respecto al primer punto, algunos trabajos antropolégicos recientes
han permitido caracterizar con cierta precisién las relaciones sociales vi-
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gentes entre los marginales urbanos.'® Se distinguen asi dos grandes tipos
de relaciones: el intercambio entre iguales, que puede darse en el seno de
la familia o en las ‘redes de intercambio reciproco’ establecidas interfami-
liarmente, o las relaciones asimétricas que permiten la articulacién entre
los marginales y el sector formal a través de intermediarios que, si bien
emergen del sector marginal, poseen algun tipo de calificacion o recurso
que les permite vincularse con el sector formal. No viene al caso repetir
aqui los andlisis citados sino retener uno de sus hallazgos mas llamativos.
Mientras las relaciones asimétricas son inestables, las relaciones de reci-
procidad entre iguales son las que ofrecen un nivel minimo de seguridad a
sus participantes y garantizan, relativamente, la subsistencia material.

Esta reciprocidad se basa en tres elementos basicos:

“a) la confianza, o sea una medida de distancia social définida etnografi-
camente; b) la igualdad de carencias o falta de recursos; c) la cercania de
residencia. Una consecuencia caracteristica de la relacién de reciprocidad
es la emergencia de un cbédigo moral diferente (y a veces opuesto) del
c6digo moral de intercambio de mercado. En una relacién de reciprocidad
existe un énfasis moral explicito en el acto de dar o de devolver el favor
recibido, antes que extraer el maximo beneficio inmediato de una transac-
cién”. Aunque ambos c6digos pueden funcionar simultineamente, en “...ul-
timo término es la reciprocidad con sus parientes y amigos la que asegura
su supervivencia entre los largos y frecuentes intervalos de cesantia” 16

Es obvio que estas apreciaciones constituyen todavia una hipétesis de
trabajo susceptible de discusion. Sin embargo, plantean una perspectiva de
analisis muy sugerente que debera ser explorada en estudios de mayor
cobertura. Para lo que aqui nos interesa, basta con rescatar el hecho de
que se estarfan generando formas relativamente estables de relaciones
sociales, con sus correlatos culturales en términos de normas, valores, ete.,
que difieren significativamente de las vigentes en la sociedad global y, mas
especificamente, en la practica pedagdgica escolar. Lo que resta por inda-
gar es lo relativo a las formas de reproduccién de estas nuevas modalidades
culturales y si ellas alcanzan ya a expresarse a través de la socializacién
infantil en el seno de la familia.

Estos aspectos son importantes para comenzar a plantear el problema de
la escuela en contextos de este tipo. Al respecto, es preciso destacar que
en las dltimas décadas la situacion de desvinculacion cultural entre los
sectores integrados y los marginales tiende a modificarse. La expansion de
la escuela significa —desde esta perspectiva— que vastos sectores de
poblacién antes marginados de la accién pedagdgica escolar estan siendo
incorporados a ella. La escuela como institucién y los docentes como sector
social estarian asumiendo un rol cada vez mas significativo de intermedia-
rios culturales, y los marginales son concebidos cada vez en mayor nimero
como destinatarios legitimos del arbitrario cultural dominante, es decir,
estarian siendo objeto de una tarea de imposicién cultural sistematica.

En diversos contextos, esto es un hecho socialmente novedoso. En otros,
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en cambio, afecta ya a la segunda o tercera generacién. En las escuelas
marginales urbanas, es posible encontrar en estos momentos alumnos para
quienes la escuela ya estaba incorporada al universo cultural de los padres
junto a otros para quienes el ingreso a la escuela es un hecho novedoso no
s6lo en el nivel individual, sino en el social-familiar.

Desde este punto de vista, el hecho mismo de la existencia de la escuela
y la asistencia escolar mareca un acercamiento cultural cualitativamente
distinto de la desvinculacion anterior. Sin embargo, el vinculo se caracte-
riza, tal como se pudo apreciar en el capitulo precedente, por un grado muy
bajo de productividad. Dicho en otros términos, el vinculo sélo permite, en
muchos casos, materializar la exclusién y el rechazo. Una hipétesis explica-
tiva de la escasa productividad de la accién pedagégica escolar puede ser
postulada a partir, precisamente, de la distancia que existe entre la cultura
escolar y la cultura de los nifios marginales. En este sentido, resulta
nuevamente ttil retomar algunos conceptos de Bourdieu y Passeron. Si-
guiendo su linea de anilisis, podria postularse que en América Latina no
existe un mercado unificado donde constituir el valor simbdlico y econémico
de los productos de las diferentes acciones pedagégicas. La segmentacién
que caracteriza la estructura social se expresa tanto en el mercado de
trabajo como en el mercado cultural y es por ello que las posibilidades de
aprendizaje cultural son bajas,ya que el aprendizaje realizado en un seg-
mento no tiene posibilidades de verificarse (a través de sanciones positivas)
en el otro, y viceversa. El ejemplo citado en el primer capitulo acerca del
nifio que fue sancionado en la escuela por robar y en su familia por haber
sido descubierto cuando robaba muestra este rasgo en su forma mas
extrema.

En el mismo sentido podria clasificarse un conjunto muy significativo de
aprendizajes. Kl lenguaje escolar, por ejemplo, tiene vigencia sélo en la
escuela mientras que fuera de ella rigen términos completamente diferen-
tes; el tipo de vinculo social que la escuela promueve (individualista,
competitivo, etc.) seria el propio de los intercambios asimétricos y no el
que rige las relaciones de reciprocidad descriptas mas arriba. Asimismo,
pareceria posible postular que en este ambito de contacto cultural la
escuela también sufre el impacto externo y se adecua en ciertos sentidos al
cddigo cultural de los marginales. Por ejemplo, las lineas de autoridad y los
estilos para ejercerla parecen ser una de las dreas mas sensibles a esta
influencia. Los docentes que actiian con estos sectores tienden a enfatizar
las practicas autoritarias (llegando incluso al castigo fisico) aduciendo que
es la tinica manera de garantizar cierto orden,ya que es la modalidad a la
que los nifios estin ‘acostumbrados’. Otro ejemplo es la concentracién de
la autoridad en alguna figura masculina aunque, dentro de la estructura
organizativa formal de la escuela, ella no esté a su cargo.'”

En sintesis, podria pensarse que una porcién muy significativa de los
aprendizajes culturales que promueve la escuela no pueden ser verificados
y reforzados a través de sanciones externas. Esto debilita la efectividad del
aprendizaje, al mismo tiempo que acentia la disociacién cultural de los
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alumnos o, mejor dicho, concreta la disociacién cultural que existe en el
nivel de la estructura social en el plano de los habitos internalizados por
cada individuo.

Es a partir de este concepto de disociacién cultural que resulta posible
analizar algunos datos relativos a ciertos aprendizajes llevados a cabo por
los alumnos. Las composiciones acerca de las expectativas ocupacionales
futuras brindan un material que puede ser utilizado como primer acerca-
miento a este problema. A través de su lectura, puede apreciarse que los
nifios expresan un espectro de aspiraciones que no reproduce la realidad en
la que ellos se desenvuelven; mas especificamente, no reproducen los
modelos ocupacionales paternos. En este sentido, es importante tener
presente que, al contrario de lo que sucede en las capas medias y altas de
la poblacién, los padres no actiian como modelos de referencia, no son
figuras prestigiosas desde el punto de vista de su insercién social.

En términos generales, puede sostenerse que el espectro ocupacional de
los nifos es relativamente amplio, pero tiende a concentrarse en activida-
des propias de los estratos medios y altos; dentro de este marco general,
pareceria que las nifias muestran un nivel de disociaciéon con respecto al
contexto mucho mayor que los varones; evidencian de esta forma que a su
situacidon social general agregan algunos elementos que provienen de su
condicion femenina. '

La distribucién de ocupaciones mencionadas por los nifios segin sexo es
la siguiente:

A. varones N° 9% B. mujeres Ne ¢
Profesiones universitarias Profesiones universitarias
y docentes 20 28  y docentes 38 38
Oficios técnicos Oficios 10 10
y manuales 14 20 Militares 5 5
Militares, policias, etc. 19 27  Empleos de oficina
Deportistas 14 20  (Secretaria, etc.) 12 12
Azafatas 15 15
Otros 4 5 Enfermeras 7 7
Monjas 4 4
Artistas 9 9

Con respecto a los varones, los datos muestran que cerca de un tercio
aspira a profesiones que implican la realizacién de un ciclo de estudios
largo. De las veinte menciones consignadas en la categoria de profesiones
universitarias y docentes, nueve pertenecen a medicina, cinco a docencia
(tres son de profesores y dos de maestros de primaria), dos a arquitectura,
dos a ingenieria y una a abogacia. En cuanto a los oficios, cinco menciones
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se refieren a mecanica, cuatro a choferes y el resto se distribuye entre
albanil, operador de cine, carpintero y maquinista. Las menciones a activi-
dades de tipo militar se refieren, mas que a las formas concretas que tienen
en frecuentes casos paternos (celadores, vigilantes, etc.), a modalidades
que se asocian con la fantasia infantil: marinos, aviadores, etc. Por tiltimo,
las menciones a actividades deportivas se refieren en su totalidad al fatbol
y van acompainadas, frecuentemente, con el nombre de algun jugador
famoso o de los clubes preferidos.

En el caso de las niftas, tal como ya se expresara, la disociacién con
respecto a las figuras paternas es mucho més alta. No aparece ninguna
mencién al trabajo doméstico, pero lo llamativo es que ni siquiera aparece
dentro de la alternativa el trabajo de ama de casa. Todas las nifias definie-
ron una ocupaciéon y se ubicaron dentro de un rol claramente activo desde
el punto de vista econémico.

Sus opciones fueron, preferentemente, carreras universitarias, entre las
cuales nuevamente la medicina es la mas favorecida; se mencionan también
odontologia (tres), ingenieria (tres), psicologia (una), veterinaria (una).
Ademas, los empleos de oficina y de azafata parecen contar con preferen-
cias muy fuertes, mientras que los-oficios manuales (modistas en especial)
alcanzan sélo a la décima parte de las menciones. _

Estos datos plantean un problema central en cuanto a su interpretacion.
En una primera lectura, podria postularse que se trata de expectativas
alejadas de las posibilidades reales de los nifios y que, en todo caso,
legitimarian el orden de valores y de prestigio dominante. El hecho de que
no puedan ser alcanzados no invalida que se los acepte como lo deseable y
lo legitimo. Pero, en esta linea de anilisis, la situacién de los nifios margi-
nales no diferiria mas que en la intensidad de la distancia con la de los
nifios de estratos populares integrados.

Otra posibilidad, en cambio, consistiria en postular que en realidad no
constituyen expectativas en el mismo sentido que para otros estratos
sociales. E]1 aumento de la distancia con respecto a la realidad otorgaria a
estas aspiraciones un caracter cualitativamente distinto, que se vincula con
la disociacién cultural de la que se hablé paginas atras. En esta linea de
razonamiento, podria postularse que estas aspiraciones sélo son tales en
cuanto el nifio se ubica como alumno y responde desde la escuela y desde
lo que en ella se estima como meta deseable y como funcién prestigiosa.
{Qué sucede con las expectativas que el nifio puede expresar desde su
situacién extraescolar? ;Son las mismas o son distintas? ;La cultura de la
pobreza es tal que no puede promover desde ella misma expectativas y
aspiraciones legitimadas por su propio orden cultural? Estos interrogantes
necesitarian ser indagados en un anilisis que parta no ya de la escuela sino
de la familia y de la comunidad marginal. Es posible que la situacién de
marginalidad se caracterice, en este sentido, precisamente por la debilidad
para generar desde su propio orden cultural un cierto nivel de expectativas
similares a las que, desde la cultura obrera clasica, se generaban en funcién
del oficio y del trabajo.
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Notas

1 Anibal Quijano, “Redefinicién de la dependencia y proceso de marginalizaciéon en Amériea
Latina”, en A. Quijano y F. Weffort, Populismo, marginalizacion y dependencia, Educa,
Costa Rica, 1976, pag. 294.

2 Véase,. por ejemplo, Larissa Lomnitz, Cémo sobreviven los marginados, México, Siglo
XXI, 1975, y “Organizacién social y estrategias de sobrevivencia en los estratos marginales
urbanos de América Latina”, E/CEPAL/PROY. 2/R.24, setiembre de 1979. Sobre las relacio-
nes entre la poblacién marginal y la cultura global a través de ciertos intermediarios, pueden
verse algunos aspectos en el estudio de Marid Teresa Sirvent, Cultura popular y educacién
en Argentina, UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto “Desarrollo y Educacién en América
Latina y el Caribe”, Fichas/7, Buenos Aires, diciembre de 1978. '

3 Sobre estos aspectos, una investigacién llevada a cabo sobre 500 alumnos de tercer grado
de escuelas de barrios populares de Bogota,en la cual se encuesté a las madres, revelé que el
86% de los nifes no habia realizado ningun trabajo remunerado pero que casi todos ellos
hacian trabajos domésticos en su propia casa. Este estudio también permitié verificar que no
existe relacién entre rendimiento escolar de los nifios y presencia de la figura paterna, como
* tampoco con la cantidad de hermanos o de miembros de la familia. Véase Ethel Rodriguez
Espada y Stella Vecino, Los escolares de los barrios populares de Bogotd: una reserva de
talentos, Bogota, ICOLPE, ASCOFAME, CENDIP, 1974.

4 El estudio sobre el sector docente colombiano en diferentes contextos socioeconémicos
revelé que aquéllos que se desempenan en las 4dreas marginales urbanas son los que menos
intensidad muestran en cuanto al trabajo con la comunidad. Véase Rodrigo Parra Sandoval,
La profesion del maestro y el desarrollo nacional en Colombia. Un estudio exploratorio,
UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto “Desarrollo y Educacién en América Latina y el Ca-
ribe”, Fichas/16, Buenos Aires, 1981.

5 Sobre este aspecto, las observaciones efectuadas permiten sefialar un hecho interesante:
la demanda pedagégica més clara que pudo percibirse fue la relativa al aprendizaje de la
lectoescritura en los primeros grados. Como se sabe, los programas oficiales asignan los
primeros meses a tareas de aprestamiento que, en general, no se cumplen tal como esti
estipulado en ellos por falta de material; ese tiempo, en cambio, se dedica a la realizaciéon de
ejercicios de manejo del lapiz (redondeles, palotes, ete.). Los padres reaccionan frente a este
tipo de tareas presionando siempre por el acortamiento del periodo dedicado al aprestamiento
y por el pasaje rapido al aprendizaje efectivo de la lectoescritura. Esta demanda tiene, por
supuesto, un caricter muy realista y se vincula con un problema mas general de la estructura
de los sistemas educativos en América Latina. Como se sabe, la tendencia de los ultimos afios
consiste en dedicar los primeros grados cada vez menos a funciones y actividades directa-
mente cognoscitivas y mas a tareas de socializacién, desarrollo afectivo, etc. Esta tendencia es
legitima en tanto la expectativa educacional del nifio sea larga y le permita luego tener acceso
a los afios de escolaridad dedicados en forma central a lo cognoscitivo. Pero en los sectores
donde la expectativa es corta, este cambio curricular significa que el nifio pasa sus Gnicos dos
o tres afios de escuela prepardndose para conocer y aprender, pero sin llegar a hacerlo en
forma efectiva.

& Un estudio realizado sobre escuelas primarias del Distrito Federal de México, donde se
aplicaron también técnicas de observacién etnogrifica y entrevistas semiestructuradas a los
docentes, arribé a conclusiones similares acerca de las actitudes de fatalismo e indiferencia
hacia los resultados del proceso de ensefianza en nifios de origen social bajo. Véase Beatriz
Ramirez, “La ensefianza diferencial de la lecto-escritura y su relacion con factores socioeeconé-
micos”, Simposio sobre el magisterio nacional, vol. II, Cuadernos de la Casa Chata, N° 30,
1980.

7 En este aspecto, las composiciones infantiles muestran a la educacién como la via a través
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de la cual se puede tener acceso a la posibilidad de “ser millonario”, “conocer otros paises”,
[ .
“tener auto”, “ser una persona importante”, “ser famoso”, ete. ’

8 Véase la nota 5.

9 Una exposicion de la problematica especifica de la practica pedagégica en los primeros
grados de estas escuelas puede verse en Maria Elvira Carvajal, “Alfabetizacién infantil en
barrios marginales de Bogot4”, trabajo presentado al 111 Seminario del proyecto RLA/79/007
sobre Condiciones sociales del analfabetismo y el cumplimiento de la escolaridad obligato-
ria, Quito, 1979.

1® Rodrigo Parra, op. cit.

11 Un analisis similar puede verse en Blanea M. de Alvarez, “Los errores ortogrificos mas
frecuentes en composiciones escritas por niios de primero y segundo afos de primaria en
México”, en Revista del Centro de Estudios Educativos, México, vol. VII, N° 4, 1977.

12 A, Touraine, “La marginalidad urbana”, en Revista Mexicana de Sociologia, N° 4,
octubre-diciembre de 1977, pag. 1 140.

13 Sobre el concepto de ‘arbitrario cultural’ y para una teoria global del papel de la
educacién en el proceso de reproduccién social, véase Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passe-
ron, La reproduccion, elementos para una teoria del sistema de ensefianza, Laia, Barcelona,
1977. ]

14 Véase Eric J. Hobsbawn, “Las clases obreras inglesas y la cultura desde los comienzos de
1a revolucién industrial”, en Niveles de cultura y grupos sociales, Siglo XXI, México, 1977.

15 Véase Larissa Lomnitz, op. cit., pag. 34.
16 Op. cit.
17 Fue notorio observar en las escuelas el hecho de que la conduccion real del estableci-

miento recae siempre en un maestro varén, aunque la direccion formal esté a cargo de
personal femenino.
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La experiencia de educacién no formal
en el Peru*

José Rivero Herrera

* El présente texto es una versién que integra y resume aportes realizados por el autor
como consultor del proyecto UNESCO-CEPAL-PNUD, “Desarrollo y Educacién en América
Latina y el Caribe” y publicados por éste bajo el titulo “La Educacién no formal en la reforma
peruana” (DEALC/17, Buenos Aires, mayo de 1979), y en cuanto participante del Segundo
Seminario regional de dicho proyecto, realizado en Tegucigalpa, Honduras, del 6 al 10 de
noviembre de 1978, con la ponencia “La educacién no formal en la experiencia peruana”.






1. Introduccién

En marzo de 1972 se inicia en el Peru la aplicacién de una reforma
educativa, considerada por especialistas y organismos internacionales de
educacion como uno de los intentos de transformacion de ese sector mas
originales y creativos en paises en vias de desarrollo.

La Ley General de Educaciéon N° 19 326, que establece dicha reforma,
marca un enorme avance sobre los anteriores proyectos legislativos y
administrativos de reestructuracién educacional en el Peri.

Pero es necesario referirse a las especiales circunstancias en que se inicia
la aplicacién de esta ley. Las bases ideologicas del proyecto politico pe-
ruano no serian explicitadas hasta 1975; se podria decir incluso que esta ley
adelanté y sirvié de sustento a varios aspectos considerados en dichas
bases ideoldgicas; se habian iniciado las transformaciones estructurales
principales, se planteaban serios problemas para la implementacién de
algunas de ellas, faltaban otras acciones trascendentes. En suma, el pro-
yecto politico no estaba consolidado. En ese contexto, determinadas orien-
taciones de la ley reflejaban una cierta visién ideal, contrapuesta a una
realidad politica y social que cambiaba mas lentamente de lo que se suponia
en la exposicion de motivos de la ley. Incluso, vista en su conjunto, esta ley
no es promulgada como respuesta a la necesidad de apoyar a las otras
reformas estructurales, sino, mas bien, estd planteada por sus autores en
términos tales que ella misma aparece como condiciéon del cambio social.

En la ley se amplia el contenido del concepto de educacion, al definirsela
como “un proceso integral que abarca tanto las acciones que se cumplen en
los centros educativos como aquellas que se realizan en la familia y la
comunidad. Lo que tipifica una actividad educativa es su naturaleza y no la
persona o entidad que la realiza” (articulo 1). Expresa el reconocimiento de
la capacidad y el derecho de todos a educar y educarse, en un proceso
reciproco del interaprendizaje, lo que hace necesario ampliar considera-
blemente los conceptos de ‘educador’ y de ‘educando’; se reconoce asi en
todos los peruanos la potencialidad de transmitir conocimientos y de parti-
cipar activa y directamente en las tareas educativas. Esto “entrana reco-
nocer al propio tiempo los imperativos de la autoeducaci6n, la educacién
permanente y la educacién no escolarizada, que son otros rasgos distintivos
de la nueva educaciéon peruana”.

La educacién es concebida como responsabilidad social comunitaria; se
amplia la idea tradicional de la comunidad educativa y se propone una
“verdadera movilizacién de la comunidad en el proceso de autoeducarse
libre y permanentemente, lo cual descarga el peso hasta ahora mal y
exclusivamente soportado por la escuela”. En este sentido, la organizacién
del sistema educativo a través de Nicleos Educativos Comunales (NEC)
trasciende el ambito escolar y los convierte en instrumentos de socializa-
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cién al posibilitar la presencia de la comunidad organizada en estamentos
(docentes, padres de familia, organizaciones e instituciones locales) y la
confluencia de servicios educativos provenientes de programas escolariza-
dos y de tipo no formal.

El universo de la educacion de adultos se amplia y adquiere connotacio-
nes propias. El nuevo sistema educativo favorece la organizacién de pro-
gramas de educacion de adultos: la educacién basica laboral, la calificacién
profesional extraordinaria y la extensién educativa. Todo esto supone una
especial valorizacién de la educacién no formal y no escolarizada.

La aplicacién de la reforma educativa planteé miiltiples problemas, de
variada indole. Un primer problema fue el de la seleccién de los cuadros
directivos de la reforma. Esta seleccién estuvo facilitada por dos hechos:
por un lado, existia una clara decisién politica de llevarla a cabo, de parte de
un poder militar que actuaba como fuerza politica con caracteres inéditos y
con lineamientos radicales de gobierno; y por otro, una disposicién favora-
ble a ello en muchos profesionales que encontraban esta vez incentivos de
tipo politico, ideolégico y moral suficientes para realizar un trabajo crea-
tivo al que se daba una nueva valoracion.

Pero, al mismo tiempo, se debié luchar contra el severo tradicionalismo
de la administracién, atacar el burocratismo y la rutina, supeditar las
tareas administrativas a las tecnicopedagégicas, iniciar un reentrenamiento
masivo de docentes, conformar un sistema de planificacion educativa efi-
ciente, renovar los métodos de ensefianza y los textos y materiales didaeti-
cos superando la estrechez de recursos, implementar el empleo  adecuado
de los medios de comunicacién colectiva, ete.

En relacién con la educaciéon no formal es importante referirse a ciertos
puntos fundamentales: la nuclearizacion educativa, el magisterio y ciertas
modalidades de educacién de adultos, en particular la de extensién educa-
tiva. Transcurridos casi cinco afos de iniciado el proceso de nuclearizacion,
es dificil intentar juicios definitivos sobre sus logros y deficiencias funda-
mentales. Sin embargo, creemos posible sefialar como muy importante el
esfuerzo hecho para constituir 819 NEC. A través de ellos fue posible
iniciar una desconcentracién administrativa, otorgando mayor iniciativa y
responsabilidad a los organismos locales, e 1ntegrar los centros educativos
de cada dmbito nuclear. -

Un obstaculo para el éxito de la nuclearizacién ha sido la notoria tenden-
cia a considerar a la “comunidad educativa”, que actia en el espacio
geografico de un NEC, como un conjunto homogéneo de personas, recursos
e instituciones. Ello influyé para que fueran aplicados idénticos criterios
organizativos en todos los casos, y para que los grupos e instituciones
sociales de mayor “prestigio social” en la poblacién representaran a la
comunidad en los Consejos Educativos Comunales (CONSECOM). Otro
obstaculo para la aplicacion adecuada de la nuclearizacién fue la propia
demarcacién territorial de muchos NEC, hecha sobre la base de criterios
cartograficos, sin tener practicamente en cuenta las condiciones reales de
tipo social y econémico de cada lugar.
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Los aspectos mas destacables de esta experiencia respecto de los canales
¥y mecanismos de participacién son:

— la introduccién de la eomunidad local como nueva categoria, distinta
de las de maestro y padres de familia, ayudé a superar la ligazén exclu-
yente educacion-escuela y a potenciar sectores hasta entonces marginados
en la gestién de su propia educacion;

— se logré desarrollar con la poblacién multiples tareas educativas,
antes restringidas al ambito burocritico docente y administrativo, y tam-
bién proyectos de significacion real en localidades bases de los NEC;

— se logré una mayor presencia de los padres de familia en la educacién
de sus hijos.

A pesar de lo anterior, la composicién y falta de representatividad de
muchos CONSECOM?, el tipo de tareas realizadas y, fundamentalmente,
las condiciones administrativas y politicas, han hecho de esta experiencia
una expresién mediatizada de participacion.

La relacién con el magisterio profesional fue uno de los mas serios
problemas que enfrenté la aplicacién de la reforma educativa. El enfrenta-
miento entre el magisterio agrupado en el Sindicato Unico de Trabajadores
de la Educacién del Peri (SUTEP) y el gobierno tuvo evidentes connota-
ciones politicas. Sin embargo, el modo en que el planteamiento y la ejecu-
cién del nuevo sistema educativo afectaron al docente debe ser considerado
. como una causa importante del conflicto. El rol tradicional y exclusivo que
la sociedad y el Estado otorgaban al maestro en su relacién con los alumnos
fue superado, al ampliarse considerablemente la idea de educacion y la
concepcién de educador; muchos docentes se sintieron profesionalmente
menoscabados al comprender que el conocimiento y la autoridad, otrora
“indispensables” para el ejercicio de su profesion, perdian importancia con
respecto a otros valores. A ello se unieron exigencias para la ejecucién de
la reforma: reentrenamiento obligatorio, reemplazo del tradicional uso de
libros de texto por la discusion con la participacion activa de los alumnos,
nuevos métodos para abordar los problemas de ensenanza-aprendizaje,
obligacion de salir del aula y proyectarse en la comunidad, presencia y
exigencias mayores de los padres de familia. Todos estos requisitos fueron
canalizados a través de organismos y directivas de control burocratico, que
fueron vistas por el magisterio como una opresiéon tanto o mas grave que
sus bajas remuneraciones.

Entre las nuevas modalidades, 1a mas ligada a la educacién no formal fue
la extensién educativa; el conocimiento de su implementacion es util para
entender el accionar de mecanismos de poder politico y burocratico que,
como en este caso, actian como elementos antagénicos.

Un buen mimero de los promotores extensionistas fue seleccionado sobre
la base de criterios tradicionales, y la red que debia abarcar a todos los
NEC no dio participacién, ademas de los docentes con experiencia en
promocién comunal, a otros profesionales con especializaciones congruentes
con las caracteristicas de la modalidad; por otro lado, la labor de los
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extensionistas fue constantemente cuestionada por el aparato administra-
tivo, sin elementos para evaluar un trabajo hecho con pobladores en hora-
rios y lugares desacostumbrados para el resto de la burocracia del sector.
El presupuesto que “el poder de la administracion” otorgé para la exten-
sién educativa fue mucho mas bajo que el de cualquiera de los otros
érganos del sector; en su formulacion prevalecié el criterio de que, aun
reconociendo la importancia de la extensién en la politica y la estrategia
educativas, se debia dar prioridad a las “demandas concretas” (ligadas a la
administracién educativa escolar) de las regiones y zonas; las cifras del
presupuesto fueron infimas en determinadas areas, donde los eriterios que
habfan regido el mecanismo de distribucién en la sede central se aplicaron
hasta producir situaciones francamente distorsionantes. Esta falta de cohe-
rencia entre las declaraciones de la ley y la realidad administrativa se
expresd tal vez con mayor claridad en la relacion del sector educativo y la
modalidad de extensién educativa con los medios de comunicacién masiva.
El sector educacién no tuvo ni tiene influencia en el uso ni en los eontenidos
de los medios decisivos como la radio y la television.
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2. Principales experiencias
de educacion no formal

A. Programas de atencién
a la poblacién marginada

Programa de Alfabetizacion Integral (ALFIN)?

Este programa se inicia en 1973, teniendo en cuenta experiencias ante-
riores de alfabetizacién en el pais y los avances en su concepeién y metodo-
logia (particularmente el método psicosocial propuesto por Paulo Freire).

La estrategia inicial consideraba que, luego de un afio de expansién
(1974) y de dos afios de generalizacién del programa (1975-1976), se reduci-
ria drasticamente el analfabetismo, pudiendo lograrse su erradicacién total
entre 1977 y 1980.

Si se toman en cuenta las condiciones en que se aplicé el programa, las
informaciones estadisticas disponibles hasta 1976 sefialan que las metas
propuestas fueron irreales. Se estima que en tres afios y medio de aplica-
cion del programa (julio de 1973-diciembre de 1976) los analfabetos matri-
culados fueron 547 294 y los alfabetizados llegaron a 241 226, con una tasa
de éxito del orden del 44% con referencia a los matriculados. Si bien los
resultados aleanzados son superiores a los obtenidos anteriormente, en
términos cuantitativos quedan muy por debajo de lo propuesto en la estra-
tegia mencionada. o '

Algunos de los mayores problemas surgidos fueron los conflictos deriva-
dos de la contradicciéon entre la toma de conciencia de alfabetizadores y
alfabetizados, y las limitaciones objetivas de insercién como actores del
proceso revolucionario. En efecto, a pesar del caracter transformador del
proceso social peruano, no se dieron condiciones adecuadas para una aceién
concientizadora como la propuesta; como un ejemplo citaremos la imposibi-
lidad de dar acceso a la tierra, mediante la reforma agraria, a la gran masa
campesina, sobre todo en la sierra, la regién con mayores indices de
analfabetismo y pobreza rural.

Un efecto inmediato de esta situacion fue la progresiva radicalizacion de
muchos promotores, al extremo de manifestarse abiertamente contrarios al
régimen y al proceso que posibilitaron la creacién y el desarrollo del
programa.

Las dos areas principales donde el programa se aplicé fueron los “pue-
blos jévenes” o barriadas urbanas y zonas rurales de la sierra.

En los primeros funcionaron 792 unidades basicas de alfabetizacion; la
mayoria de los participantes eran amas de casa (83,1%). La labor fue
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dificultada por dos circunstancias: los bajisimos ingresos de los habitantes
y el rechazo inicial y la marcada desconfianza hacia los promotores, origi-
nados en anteriores experiencias negativas de la poblacién respecto de
otros programas, gubernamentales y privados, algunos de los cuales ha-
bian propuesto metodologias de accién similares. Los indices de desercién
fueron muy altos.

En el area rural llegaron a funcionar 2 951 unidades basicas. Los resul-
tados en la poblacién indigena monolingiie (quechua o aymarahablante)
fueron muy pobres. La adaptacién de la metodologia a las lenguas nativas
fue un problema insalvable. En las zonas bilingiies se usé el castellano para
alfabetizar. El didlogo en lenguas nativas se utiliz6 como recurso didactico
y de motivacién en las diferentes fases del proceso educativo. Los promo-
tores que trabajaron en estas zonas debian dominar el idioma correspon-
diente a ellas y, en la practica, superar el hecho de que los recursos
metodolégicos no estaban adaptados a dichas lenguas.

Las experiencias mas significativas en cuanto a la presencia de organiza-
ciones populares campesinas en la alfabetizacion corresponden a los depar-
tamentos de Cuzco e Ica. En Cuzco la Federacion Agraria Regional Tupac
Amaru (FARTAC), base de la Confederacién Nacional Agraria (CNA),
tomé a su cargo, en coordinacién con la regional de educacién, la evaluacién
y seleccién de diez coordinadores de campo y de 122 alfabetizadores, la
mayoria de los cuales eran campesinos propuestos por FARTAC. Ademas,
esta federacion coparticipé en la capacitacién del personal seleccionado,
apoyando su accionar en las distintas comunidades e instituciones agrarias
del Cuzco. La experiencia en Ica surge en una cooperativa agraria, donde
los hijos de los socios deciden en 1975 solicitar a la direccién regional de
educacidn que les brinde capacitacién para erradicar el analfabetismo en la
cooperativa; logrado su objetivo, expanden la experiencia en la regién a
través de la Central de Cooperativas, que brinda el apoyo solicitado y
posibilita la participacién de brigadas juveniles campesinas surgidas en
cada cooperativa miembro de la Central en estas acciones.

Si bien el método en si no era dificil de aplicar, y parte del entrena-
miento se obtenia en la practica, las evaluaciones posteriores indican que
algunos de los pasos habrian requerido una mayor presencia de los pro-
motores en la comunidad y que los problemas surgidos eran dificiles de
resolver para los meros alfabetizadores. Estos coinciden en sehalar que el
tercer momento del método (Ia alfabetizacién propiamente dicha) y, dentro
de él, la motivacién y la participacién de los analfabetos en la decodifica-
cién, fue el problema mas dificil a resolver.

Otro problema grave fue el desnivel existente entre los sujetos de la
alfabetizacion y la irregularidad de asistencia, lo que obligaba al promotor
a atender simultaneamente, en condiciones desfavorables para el proceso
educativo, a distintos grupos de diversos niveles.

La metodologia sugerida fue atin mas dificil de aplicar en los pueblos
jovenes (areas urbanas marginales) y en las 4reas rurales en las que no se
habian operado cambios estructurales. ’
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Los efectos de la concientizacién-participacién propuesta eran menores al
no poder concretarse ésta en acciones objetivas de cambio que pudieran
significar a los pobladores soluciones a sus precarias condiciones de vida.

En abril de 1977 se cancela el programa ALFIN, a pesar de que los
datos disponibles revelan que si se hubieran mantenido las actuales tasas
de desercion en los primeros grados de la educacién basica, y si se proyec-
taran las cifras de la actual poblacién analfabeta y semianalfabeta, en 1982
cuatro millones de personas no habrian alcanzado el nivel basico de educa-
cién, lo que significa un incremento del analfabetismo del 7% con respecto a
1973.3

Programas No Escolarizados
en Educacion Inicial (PRONOEI)

Los PRONOEI son definidos como “actividades organizadas para aten-
der a nifios menores de seis afios y a padres de familia, a fin de generar
oportunidades educativas acordes con su realidad y necesidades”. No estian
sujetos al régimen regular de los centros de educacién inicial, tienen un
sistema muy flexible y requieren de la presencia activa de la comunidad;
pueden ser realizados por estudiantes y personas adultas o entidades de la
comunidad con la coordinacién y asesoramiento previos del personal técnico
profesional en los NEC, zona o regién correspondientes.

Estos programas se realizan en casas de familia, en ambientes anexos a
los centros de trabajo de los padres de familia, en locales comunales e
instituciones cedidas para tal fin o en locales escolares (en horarios compa-
tibles con la labor propia de estos centros). Otras de sus caracteristicas
son: su caracter no lucrativo, su tendencia a ser autogestados por la propia
comunidad, su integracién con programas de otros sectores partlcular-
mente con salud y alimentacion.

Las promotoras-coordinadoras de programas son docentes tituladas de
educacion inicial que deben desarrollar una labor preliminar de motivacién
y conocimiento de la comunidad, de sus instituciones sociales de base.
Asumen. la capacitacién y supervisién de los animadores o promotores
elegidos por la comunidad.

Las metas de atencién logradas en 1976 a través de 2 500 programas
fueron 42 056 nifios de tres a cinco anos y 47 736 padres de familia.# En
funcién de la naturaleza de cada programa, se desarrollaron, sobre la base
de la estructura curricular de educacién inicial, diversas acciones educati-
vas con los nifios, de una duracién maxima de nueve meses y minima- de
cuatro. En cuanto a los padres de familia, en la mayoria de los casos el
programa se desarrollé sobre la base de sesiones, charlas, proyeccion de
peliculas, acciones demostrativas de atencién a la higiene y alimentacién de
los nifios, ete.; estas jornadas tuvieron frecuencias semanales, quincenales
0 mensuales.

La experiencia de la creciente aplicaciéon de estos programas indica que
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se estd logrando un mayor compromiso de los grupos de la poblacién, que
se expresa facilitando locales y equipamiento minimo y supliendo a los
docentes, previo asesoramiento, en las tareas de ensenanza a los nifios. Se
ha estimulado, asimismo, el trabajo de promotores o animadores elegidos
por la comunidad, que atienden cada uno a un promedio de treinta nifios.
De este modo han accedido al proceso educativo regular 23 000 nifios de
tres a cinco afios, de zonas de atencion prioritaria, y se ha logrado, gracias
al interés comunal despertado por esta experiencia, implementar nuevos
‘centros de educacién inicial. A ello se suma una efectiva coordinacién de
acciones, en la mayoria de las zonas, con sectores ligados a la salud y la
alimentacion infantil.

Junto con estos logros significativos, subsisten dificultades: en muchos
casos los padres de familia resisten la idea de no escolarizaciéon y reclaman
procedimientos educativos regulares o mas conocidos; en algunas localida-
des se advierte cierta resistencia a preparar alimentos por turno. En
determinados grupos poblacionales, sobre todo los urbanos, existe un
grave problema: la demanda social, en el caso de la educacién inicial, no se
genera en las necesidades educativas de los nifios, sino en las exigencias
ocupacionales de ambos padres de familia y la consiguiente necesidad de
que sus hijos sean atendidos durante el horario laboral, lo que de hecho
impide la participacién de los padres en el programa.

En general, se puede sefialar que,a pesar de su efectiva magnitud, el
esfuerzo invertido en educacion inicial ha sido insuficiente. La importancia
de expandir los programas no escolarizados se pone de manifiesto si se
tiene en cuenta que para 1980 el sistema debera atender a 1 394 700 nifnos
v la meta prevista de 464 900 nifos atendidos a través de los centros de
educacién inicial regular parece de obtencién improbable.

B. Programas de formacién de recursos humanos

Unidad de Instruccion (Ul)

Con las unidades de instruccion se trata de elevar al maximo la presta-
cion de los servicios educativos previstos en la Ley General de Educacién,
haciendo efectiva la capacitacién por el trabajo, estrechamente unida al
acto mismo de trabajar.

La implantacién de las unidades de instrueccion se torné obligatoria al
aprobarse el Reglamento de Calificacién profesional extraordinaria (DS.
006-75-ED). Hasta setiembre de 1977 se habian constituido en el pais
11 795 UI; el mayor nimero correspondia a los sectores comercio (7 800) e
industria y turismo (2 000), que tienen, por otra parte, el mayor porcentaje
de centros laborales con obligacién de organizar dichas unidades. Las cifras
de Ul indicadas equivalen al 8% del total de los centros laborales.
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El citado Reglamento impone genéricamente la obligacién, para todos los
centros laborales del pais, de instalar una UI, sin tener en cuenta las
caracteristicas particulares de dichos centros, lo que ha ocasionado, en
algunos casos, problemas de tipo organizativo y funcional. En el sector
industrial, por ejemplo, de los 10 800 centros laborales registrados, el 71%
cuenta con menos de veinte trabajadores; en el sector comercio, el 85% de
los centros tiene menos de seis trabajadores. En estos centros de escaso
personal, la constitucién y el funcionamiento de las Ul se vuelven particu-
larmente dificiles; ello explica el reducido nimero de unidades instaladas y
permite suponer que dicha instalacién se ha concretado sélo en empresas
grandes y medianas.

En el caso de las empresas asociativas (cooperativas agrarias de produc-
ci6on, SAIS, empresas de propiedad social, ete.), el Reglamento dispone
que sean los Comités o Comisiones de educacién o de capacitaciéon los que
asuman las funciones de la UL. En el seno de los ministerios y las empresas
publicas, las UI se organizaron conforme a sus particulares caracteristicas,
pero hubo que solucionar dificultades derivadas de la estructura de estos
organismos, con dependencias regionales y zonales.

E1 desarrollo de las actividades educativas varia de acuerdo con el tipo
de empresas. En las medianas o grandes ha sido importante la presencia de
un coordinador de tiempo completo, para la preparacién de instructores
elegidos entre los trabajadores e, incluso, para la contratacién de especia-
listas de fuera de la empresa.

En general los factores que mas influyeron sobre la eficacia de los
cursos o seminarios fueron el apoyo financiero de los centros laborales, el
interés motivado entre los trabajadores y la capacidad de conduccién y de
iniciativa de los coordinadores.

La UI es una experiencia relativamente corta. A pesar de ello y de las
nuevas condiciones politicas, su aplicaciéon ha puesto puiblicamente de mani-
fiesto la importancia y la necesidad de capacitacion de los trabajadores de
dichos centros. Ha significado, asimismo, que los diversos ministerios
publicos comiencen a asumir su responsabilidad educativa hacia los traba-
jadores de su ambito sectorial, mediante el adiestramiento de su personal,
y lacreacién de servicios nacionales de capacitacién (en vivienda, en salud
¥y en transportes y comunicaciones); se supera asi la idea de que era el
Ministerio de Educacién el dnico responsable de esos menesteres.

El futuro de esta experiencia dependera de la superacién de varias de las
trabas enunciadas, algunas de las cuales tienen causas mas bien de tipo
estructural y de decisién politica que educativas. En el sector industrial, la
UT significaba un evidente complemento para la actividad de la comunidad .
industrial. En ambas instituciones el término “gestiéon” estaba unido a la
efectividad de los avances de los trabajadores en la propiedad y direccién
de las empresas. Cuestionada la comunidad industrial, reemplazada en las
disposiciones legales la idea inicial de copropiedad por el reparto anual de
utilidades, es evidente que la implementacién de las Ul en ese sector se
dificulta grandemente.
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Programas no Escolarizados
de Educacién Bdsica Laboral (PEBAL)

El objetivo fundamental de estos programas es ampliar la cobertura de
la educacién basica laboral (EBL), posibilitando que adolescentes y adultos
alcancen un nivel basico de educacién mediante diversas formas de intera-
prendizaje o autoeducacién y por la utilizacién del potencial educativo de la
comunidad. El médulo minimo que se requiere para establecer un PEBAL
es un director, un docente profesional y un docente de formacién laboral.

Caracteristica importante del PEBAL es que los participantes usuarios
deben intervenir directamente en los diferentes pasos metodolégicos de su
funcionamiento. Por lo tanto, una vez determinado el nimero de unidades
basicas, se procura la conformacién de grupos de interaprendizaje con una
estructura que posibilite participar en su propio grupo y en otros simulta-
neamente; ademas, se intenta que los grupos cuenten con distintas sedes
en el ambito de la unidad basica (fibricas, clubes de barrio, viviendas
particulares, etc.).

A diferencia de los programas escolarizados de EBL, que reemplazan a
la antigua educacién vespertina, los PEBAL se orientan fundamental-
mente por una Guia curricular nacional, en la que se establecen lineamien-
tos curriculares generales, dando posibilidad a los maestros de adaptar sus
contenidos a los rasgos caracteristicos de la poblacion a la que van dirigi-
dos. :

Los PEBAL se iniciaron en 1974 con caracter experimental en 18 zonas
educativas seleccionadas y se expandieron a nivel nacional en los afios
siguientes. En 1976 funcionaron 228 programas, 32% de los cuales estuvie-
ron ubicados en area urbana y 68%, en area rural; el 89,5% fue financiado
por el sector educacién y el 10,5% restante, con el aporte de otros sectores
publicos y del sector privado. Se atendi6 a una poblacién de 28 161 adultos
registrados, siendo mayor el porcentaje de mujeres (58,7%). A esta rela-
cién deben sumarse 60 programas desarrollados con el nombre de “Servi-
cios educativos para centros laborales”, que atendieron a participantes de
centros de trabajo de diferentes sectores de la produccién y los servicios, y
fueron financiados totalmente por cada empresa, previa suseripciéon del
convenio correspondiente con el Ministerio de Educacion.

Falté una adecuada politica de seleccién y capacitacion del personal. Los
docentes nombrados para estos programas no estaban, en su mayoria, en
condiciones de asumir tareas pedagégicas de tipo desescolarizado. A la
dificultad general de encontrar personal idéneo para aplicar la metodologia
de trabajo no escolarizado propuesto, se sumé el hecho de que en la
capacitaciéon impartida a esos docentes no se puso especial énfasis en
técnicas de promocién comunal y de tipo intergrupal, que hubieran posibili-
tado el desempefio docente tal como era concebido en los PEBAL.
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Servicio Civil de Graduandos (SECIGRA)

“Es aquel que los educandos, varones y mujeres, deben prestar al
culminar sus estudios profesionales, en forma de trabajo calificado, como
requisito para obtener el titulo correspondiente a los dos primeros ciclos de
la educacién superior” (Articulo 832, titulo XXXIII, de la Ley General de
Educacién). '

Los egresados comienzan a prestar el Servicio Civil en el curso del
semestre siguiente al de la finalizacion de sus estudios; la asignacion
individual de tareas por especialidad y el lugar especifico donde se prestara
el servicio son determinados por sorteo, en acto publico. El SECIGRA
tiene una duracién maxima de doce meses.

Los sectores que han iniciado la implementacién del SECIGRA son
Salud, Almentacién, Vivienda-Construccién e Industria. La experiencia
mas importante es el Programa SECIGRA-Salud, no sélo por el volumen
de graduandos participantes sino por haber tenido que superar, como
primera experiencia de este tipo en el pais, la dura y activa oposicién de
dirigencias estudiantiles y de graduandos contrarias a su existencia o a su
concepcién y estrategia. .

Desde agosto de 1975 —comienzo del Programa Piloto SECIGRA-Salud
con graduandas de Enfermeria de la Universidad Nacional de Hudanuco en
la region de Salud Centro-oriental— hasta junio de 1977, han participado
3 229 graduandos, de los cuales 1 697 ya han cumplido su servicio. Se
proyecta, para fines de 1978, que un total general de 5 575 profesionales
hayan llevado a cabo el programa.

La estrategia de ejecucion contempla tres etapas: la primera, ya cum-
plida, de atencién en hospitales y centros de salud denominados “criticos”
por no contar con recursos ni personal suficiente; la segunda, en ejecucién,
de atencién en puestos sanitarios ubicados en el nivel de distrito; y la
tercera, ya iniciada, de atencién a comunidades sin servicios de salud.

En tan corta experiencia se ha logrado una mayor y mejor relaciéon entre
sociedad, educacién y ejercicio de la profesion, al hacer posible que el
graduando compense, con su aporte al Programa, el costo social que ha
significado para el pais su formacién. Hay, sin embargo, problemas que
deben ser enfrentados.

Para el funcionamiento adecuado del SECIGRA se requiere un contacto
mas estrecho y permanente entre las direcciones de los servicios en cada
sector y las universidades. Las experiencias de los graduandos deberian
servir para que en varios programas universitarios se generen nuevos
curricula mas adecuados y tutiles a la realidad peruana. La asistencia
téenica podria mejorarse sustancialmente con un contacto mas frecuente
entre profesores y graduandos en el propio campo de accién de estos
altimos. ]

Por otra parte, la metodologia de los Programas tiene algunos aspectos
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“espontaneistas” (a cargo de la libre iniciativa de los graduandos) y de
caracter exclusivamente asistencialista, que deberian ser superados. No se
percibe atin, por ejemplo, que parte importante de la acciéon de los gra-
duandos de Salud deberia estar referida a la formacién de cuadros de
promotores sanitarios en la poblacién misma. Lo distintivo de SECIGRA
deberia ser el caracter de accién educativa popular; ello no se lograra sin
considerar las decisiones, opiniones e intereses de las organizaciones socia-
les y de los ex graduandos.

C. Programas de extensién educativa unitaria

“Unitaria” constituyé una propuesta de acecién educativa permanente
para promover la participacién directa de las organizaciones representati-
vas de la comunidad en la gestién y la ejecucion de sus propios proyectos
de educacién, partiendo de sus necesidades especificas y aprovechando sus
propios recursos.

Cuando surgié la idea de “Unitaria”, sus organizadores eran conscientes
de que el proceso de reforma educativa estaba bloqueado por la ineficacia
de los mecanismos de participacién. En su mayoria, los CONSECOM no
eran representativos ni activos, y ailin privaba en los sectores populares el
desconocimiento del contenido y aleances de la nueva educaciéon. Fue pues
un embrionario esfuerzo mediante el cual se trataba de demostrar la
posibilidad de educar fuera del recinto de la escuela, con la participacion de
la comunidad y a partir de sus necesidades; se pretendia movilizar, en
funcién de la educacion, el potencial material, pero sobre todo humano, que
habia en el seno de la comunidad y, a partir de lo anterior, reforzar los
CONSECOM. “Unitaria” era, ademas, un intento de llamar la atencién
sobre la importancia de las acciones no escolarizadas y sobre la necesidad
de que todas las modalidades —y no sélo la extensién educativa— asumie-
ran su correspondiente responsabilidad. :

En el desarrollo de “Unitaria” se contemplaron etapas de accién inten-
siva con periodos de corta duracién (de 15 a 30 dias) que fuesen motivado-
res, de gran dinamismo y movilizaciéon de la comunidad. Las principales
acciones que se desarrollaron en los NEC fueron: capacitacién, obras de
mejoramiento de la infraestructura comunal, uso de medios de comunica-
cion en sesiones de audiovisién critica, actividades culturales, deportivas y
recreativas.

Las principales deficiencias estuvieron en relacién directa con los crite-
rios burocraticos que privaron en su implementaciéon. La falta de repre-
sentatividad de los CONSECOM y la ausencia de organizaciones populares
en la preparacién y el desarrollo de programas determinaron que muchas
de sus acciones no correspondieran al sentido movilizador de sus objetivos,
limitandose a tareas tradicionales que reforzaban la dependencia de la
comunidad en materia educativa. La falta de compromiso de otras modali-
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dades con este programa fue evidente e imposibilité que los pobladores
pudieran analizar cada modalidad y programa; se perdié asi la posibilidad
de que consideraran la positividad de los aportes de cada uno de ellos en
funcién del interés colectivo.

Proyecto de Divulgacion de Ciencia y Tecnologia

Este proyecto se desarrolla a través de los Museos dindmicos de ciencia
y tecnologia y de la utilizacion de medios de comunieacién social, particu-
larmente la prensa escrita, para la divulgacién de contenidos y propuestas
cientifico-tecnolégicos a través de fasciculos.

Los Museos dinamicos de ciencia y tecnologia constituyen un instru-
mento para divulgar entre adultos y adolescentes experimentos cientificos
con un criterio didactico basado fundamentalmente en la participacién del
visitante en la ejecucion del experimento. '

Los Museos dinamicos tienen caracteristicas de talleres-laboratorio,
donde se procura que el visitante-participante descubra o redescubra leyes
basicas de la ciencia, en contacto directo con el fenémeno. Se parte del
concepto de que una instruccién cientifica valedera se da a partir de la
realizacién de experiencias'que sirvan de base para la formulacién de leyes
y la elaboracién de teorias cientificas, y de que es necesario superar la idea
de que esa instruecién requiere indispensablemente costosos laboratorios.

La estrategia de implementacién contemplaba la creacién de un Museo
central, cuya experiencia de equipamiento y servicio debia servir para
organizar muestras itinerantes y Museos dindmicos de ciencia y tecnologia
en las distintas regiones y zonas de educacion.

Pero tal vez las experiencias mas valiosas de este proyecto hayan sido
las muestras itinerantes desarrolladas en apartados lugares del pais, aten-
diendo generalmente a requerimientos de instituciones de base, municipa-
les o educativas, con el propdsito de incentivar la apertura de nuevos
Museos. Entre 1975 y mediados de 1977 se presentaron treinta muestras
itinerantes a través de las cuales se pudo motivar, generalmente al aire
libre y en precarias condiciones, a millares de pobladores, muchos de los
cuales tomaban contacto por primera vez con experimentos. cientificos, y
tomaban conciencia de que ellos mismos podian realizarlos y comprender
las leyes que rigen el mundo fisico.

Talleres de comunicaciéon
En estos talleres un grupo de personas, integrantes de una organizacién
de base, se capacita inicialmente en forma practica en el uso de medios de

comunicacién artesanal, para proyectarse después en su propia comunidad,
promoviendo en ella circulos de reflexion, actividades de titeres o teatro,
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proyeccién de audiovisuales, ete., con el concurso activo de los demas
miembros de la comunidad.

La metodologla del Taller se sustenta en las necesidades concretas de las
organizaciones de base y tiene dos etapas principales: la que lleva a la
constitucion y capacitaciéon de un micleo inicial de comunicadores, surgidos
de las propias bases, y la de trabajo y proyeccién sobre la comunidad.
Luego de obtener una informacién general sobre la regién, zona o localidad
donde se trabajara, se toma contacto con los dirigentes de las organizacio-
nes de base seleccionadas para desarrollar, con su participacién activa, un
trabajo de investigacion que sirve, al mismo tiempo, de motivacién a los
pobladores para que acepten el Taller y apoyen sus acciones. El contenido
de la capacitacién se basa en la informacion reunida en la etapa anterior; la
eleccién de los medios de comunicacién en los que se capacitara (técnicas de
teatro popular y de titeres, audiovisuales, serigrafia, etc.) se hace en cada
caso de acuerdo con las motivaciones del grupo y con sus necesidades y
posibilidades. Elegido el medio, se promueve el ejercicio de técnicas de
expresion y la correspondiente elaboracién de los contenidos que se trans-
mitirdn a través del medio elegido. En la capacitacion se incluye la critica a
los medios masivos de comunicacion: el analisis de una telenovela o de un
musical o de una historieta puede constituir un gran estimulo para suscitar
el espiritu critico y la creatividad del grupo. Asi, “la discusién sobre un
radioteatro, por ejemplo, puede estimular al grupo que esta trabajando con
la grabadora a cassette a producir otro radioteatro, tomando tal vez el
mismo argumento, pero dindole un enfoque distinto, con proyeccién a la
propia comunidad”. La capacitacién concluye con la produccién de algo
concreto, que cumple, desde el punto de vista pedagégico, con una doble
finalidad: es fuente de satisfaccién para los participantes al ver materiali-
zadas su aplicacién y esfuerzo y tiene una funcién de control del proceso de
aprendizaje. Estas etapas no ofrecen necesariamente solucién de continui-
dad entre ellas: una etapa se prolonga en la otra; la manipulacién del
medio, por ejemplo, se sigue perfeccionando hasta el momento de la pro-
duccién.

Como se observa, el Taller no se propone la formacién de especialistas en
comunicacién, sino incentivar la practica social de la expresién popular.

La experiencia acumulada es corta. Sin embargo, los efectos obtenidos
en las organizaciones de base o comunidades donde se concretaron estos

“talleres fueron superiores a los previstos; son variados y cautivantes los
casos de promotores que aguzan su ingenio para avanzar en su trabajo,
tanto como los resultados de los “Talleres de historietas”, realizados en
pueblos jévenes y en cooperativas agrarias.

La casa de cartom

Es una serie de teleducacién complementaria y de extensién que sirve de
apoyo al nivel de educacién inicial y a los primeros grados de educacién
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basica regular; se define como programa de educacién no escolarizada
destinado a ampliar la cobertura educativa de la poblacién.

La idea de realizar este programa estuvo ligada a la comprobacién de
que los contenidos de los programas que ve el nifio peruano atentan contra
su formacion; se pretendié una programacién que ofreciera elementos dife-
rentes, acordes con los principios de la reforma educacional, presentando la
realidad mas cercana sin distorsionarla, y ofreciendo a los nifios elementos
de fantasia que pudieran despertar una conciencia clara y eritica acerca de
su ambiente.

El Instituto Nacional de Teleducacion (INTE), luego de evaluar un
programa piloto realizado en agosto de 1975, produjo en 1976 veintiin
programas, abordando seis temas principales (la solidaridad, la revalora-
cién de la mujer, el consumo, el trabajo, los recursos naturales y los medios
de comunicacién). Se transmitieron en Lima por los tres canales de televi-
sién en cuatro horarios diferentes, y sus videos se retransmitieron por
veinte estaciones de TV y veinticinco repetidoras de provincias. La au-
diencia en Lima fue estimada en 350 000 televidentes infantiles, habién-
dose iniciado —en mayo de 1976— con una audiencia de 150 000 televiden-
tes.

Hubo que superar problemas de diversa naturaleza: la revisién del curri-
culum de la educacién inicial demostré que éste no consideraba la mayoria
de los contenidos propuestos para los programas; se opté por avanzar mas
alla de lo que proponia dicho curriculum, abordando la funcién educativa en
el mas amplio sentido del concepto; el signo caracteristico de los programas
emitidos fue la estimulacién de nuevos valores en los nifios televidentes,
planteando asi el trabajo en el plano de la ideologia.

El escaso presupuesto y la falta de ambientes y materiales adecuados
obligaron a una alta creatividad, sacando el mayor provecho posible de los
recursos disponibles; fue notorio el esfuerzo imaginativo y la calidad téc-
nica que requirié la presentacion de determinados contenidos, de por si
dificiles de abordar.

La favorable recepcién que tuvieron los programas fue evidente, tanto
por parte de los nifios como de muchos padres y docentes de educacién
inicial. Esta aceptacién de la serie fue comprobada a través del segui-
miento de los programas en los doce centros pilotos de recepcién desde
mayo a diciembre de 1976.

En 1977 tanto “La casa de cartén” como otros programas con marcado
signo ideologizante fueron interrumpidos, y no se inici6 la produccién de los
programas que restaban para completar los 32 previstos inicialmente.
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3. Conclusiones generales

La reforma educativa peruana constituye un proyecto fundamental e
innovador en el que, a partir del reconocimiento de insuficiencias y defor-
maciones del aparato escolar, se amplia el sentido de la educacién y se
postula la educacién permanente y la desescolarizacién como rasgos carac-
teristicos del nuevo sistema. Los instrumentos basicos se dirigen a posibili-
tar el desarrollo de acciones educativas no formales: la nuclearizacién como
herramienta para hacer de la educacién una practica social; la ampliacién
del universo de la educacién de adultos a través de modalidades y progra-
mas innovadores; la relacion concreta entre educaciéon y trabajo; la aper-
tura de canales de participacién de los actores sociales en la accién educa-
tiva.

El cambio educativo se lleva a cabo dentro de un proceso politico condu-
cido por las Fuerzas Armadas con el objeto de promover una transforma-
cién social. Dicho proceso afecta ambitos situados en la base del poder,
generando comportamientos colectivos no tradicionales y modificaciones
importantes en la estructura del sistema econémico.

Desde una perspectiva educativa, se puede afirmar que los cambios
estructurales constituyeron la accién educadora mas importante y trascen-
dente en la historia del pais: el acceso de campesinos y trabajadores
urbanos a la propiedad de los medios de produecién posibilité, para vastos
sectores, -1a adquisicion de nuevos roles y valores sociales; la creacién de
numerosas organizaciones de base, en muchas de las cuales se privilegi6 la
capacitacion, permitié la constitucion de una red de instituciones y agentes
educativos de nuevo tipo, que desarrollaron acciones paralelas y de natura-
leza distinta de la de las instituciones del sistema escolarizado.

En este esfuerzo por desestabilizar a la sociedad tradicional, el rol
asignado a la reforma educativa fue relevante y su vinculacién con las
restantes transformaciones socioeconémicas constituyd, al mismo tiempo,
el factor de mayor importancia para dinamizarla y su mayor limitacién. En
la medida en que el proceso politico no logré superar los problemas estruc-
turales ni eliminar antiguas formas de dominacién social, la reforma educa-
tiva perdi6é impulso. Seis afios después de iniciada, a pesar de que no existe
ain perspectiva histérica que permita hacer su evaluacién definitiva, se
comprueba que la transformacién social operada en el pais no ha logrado el
avance y la coherencia necesarios para hacer efectivos los planteamientos
propuestos en la Ley General de Educacion.

Uno de los principales obstaculos para efectivizar la participacion en la
educacién residié en la falta de correspondencia entre la orientacién de la
reforma y la naturaleza y limitaciones del proceso global de participacién.
Si bien, por primera vez en el pais, el Estado hacia suya la tarea de
transformar las condiciones de subdesarrollo y dependencia que caracteri-
zaban a la sociedad peruana y planificaba el cambio social para beneficiar a
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las mayorias marginadas, no promovié suficientemente la toma de concien-
cia y la autoidentificacién y participacién de los sectores populares; el
caracter vertical de la implementacién de algunos cambios hizo secundaria
la contribucién de recursos y energias locales, y condujo a la falta de
comprensién de la naturaleza y de los efectos de las acciones educativas en
determinados programas de educacién no formal. La participacion en el
proceso educativo exigia no sélo un contexto social y politico adecuado, sino
un accionar que afectara el comportamiento y, por consiguiente, la de-
manda de padres y estudiantes, maestros, promotores y administradores,
pero también de las autoridades locales, de otras agencias de sectores
ptblicos, de organizaciones sociales de base y de los mismos CONSECOM.
Esto no se logré, debido fundamentalmente a que el proceso estuvo regido
desde el Ministerio de Educacion, cuya estructura y funcionamiento son de
corte burocratico vertical, y cuyo accionar es casi exclusivamente
administrativo-docente.

Por otro lado, la nuclearizacién educativa, 1mportante y novedosa, no ha
significado un impulso suficiente para que los miembros de la comunidad
asumieran con la constancia necesaria su responsabilidad en la accién
educativa; el NEC representa a un sector sin efectivo poder administrativo
y politico y, en muchos casos, con menor capacidad de liderazgo que otros
sectores. E1 CONSECOM, érgano principal para la vinculacién entre el
sistema escolar y el medio social extraescolar, no llegé a ser representa-
tivo; el Ministerio de Educacién no realizé los esfuerzos suficientes para
que ese organismo, cuya principal funcién es canalizar y poner en practica
la participacién, fuera integrado por representantes de organizaciones de
base y miembros de la comunidad no pertenecientes al sector educativo;
como resultado, la constitucion de los CONSECOM es casi formal e incluye
fundamentalmente a maestros y personas ligadas a la funcién convencional
del sistema escolar.

La experiencia peruana indica, asimismo, que si no existe coherencia
entre los contenidos y métodos del aprendizaje y las conductas que se
promueven en el iAmbito social, la accion educativa corre el riesgo de
minimizarse y, en algunos casos, hasta de anularse. Esto es particular-
mente valido en cuanto a la accién de los medios de comunicacién social. Se
- observé como una constante el enfrentamiento dentro del aparato estatal
entre quienes, desde el sector que aplicaba la reforma educativa sin tener
control de los medios, se preocupaban porque sus contenidos no distorsio-
naran valores y afectaran los objetivos de la nueva educacion, y quienes,
con todo el poder que significaba el dominio de esos medios, tenian sélo
exigencias de tipo comercial, ajenas a preocupaciones ideologicas. Si se
juzga el impacto de los programas de televisién, de cine, de los “comics” y
revistas, se debe reconocer que la capacidad de difusién e influencia de los
programas masivos es desproporcionadamente mayor que la de los pro-
gramas teleducativos,de por si escasos, e incluso mayor que todo el con-
junto de modalidades y programas del sector educacion.

Los programas de educaciéon no formal en el sistema educativo refor-
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mado se habian planteado como propuestas alternativas de la educacién
tradicional; cuando se pretendié aplicarlos, salieron a la luz problemas y
trabas generados por valores y estructuras sociales cuestionados pero ain
vigentes, y por el propio aparato educativo encargado de desarrollarlos.
Las dificultades para la aplicacién de la mayoria de estos programas reve-
laron con claridad que, si bien la transformacién social puede generar el
marco adecuado para iniciar una transformacién educativa, no determina
automaticamente una orientacién correcta ni garantiza su funcionamiento
eficaz; debe decirse ademas que varios de estos programas estuvieron
sometidos en la practica a los mismos problemas en materia de desigualdad
educativa que los de educacién formal, y no pudieron brindar sino un
servicio de educacién empobrecido a los grupos menos favorecidos del
sistema social.

Por definicién, los proyectos educativos pueden desnaturalizarse en el
proceso de su aplicacién, no llevarse a cabo en su totalidad e incluso
fracasar; ello no invalida en absoluto la experiencia, ni la hace menos rica.
Teniendo en cuenta este punto de partida, se indicara cudles han sido los
mayores problemas de la experiencia de educaciéon no formal en la reforma
peruana:

a) El Ministerio de Educacion no estaba en condiciones de responder a
los requerimientos de las modalidades y programas no escolarizados, ya
que sus criterios y mecanismos de evaluacion y certificacién correspondian
fundamentalmente a opciones escolarizadas; sus recursos financieros eran
manejados por aparatos de planificacién y administracién que privilegiaban
lo escolar, en parte por el caracter “no controlable” de la mayoria de los
programas no formales, y en parte por no conocerlos ni valorarlos suficien-
temente; su aplicacién siguié dependiendo de un magisterio signado por los
valores de la ensefianza escolarizada y, en su mayoria, opuesto al cambio
educativo. Se traté de corregir la resistencia activa del magisterio y la
resistencia pasiva de la burocracia administrativa con medidas disciplina-
rias y con la accién de un escaso nimero de cuadros medios y de maestros
innovadores (promotores y entrenadores), quienes, por actuar dentro de
los limites del aparato estatal, eran prisioneros de su estructura. No se
impulsé la creacién del ambiente de educacién abierta y no formal consa-
grado por la Ley General, pues ello implicaba la aparicién veloz y masiva
de nuevas “demandas” educativas de parte de la poblacién, demandas que
no podian ser satisfechas por el aparato estatal con sus medios convencio-
nales. '

b) Los esfuerzos dedicados a 1a educaciéon no formal no obedecieron a una
politica organica y explicita para la educacién de adultos ni a una estrategia
de desarrollo que encarase gradualmente las principales areas-problema,
cuya solucién era requisito para la conformacién del nuevo sistema educa-
tivo.

Los numerosos programas no formales encarados en forma rapida y
dispersa, postulados como elementos distintivos de la nueva educacién y
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capaces de contrarrestar la accién tradicional del aparato educativo, consti-
tuyeron acciones aisladas. Enfrentaron,ademas el serio inconveniente de la
falta de articulacion con otras reformas estructurales e instituciones de
gobierno que influian ‘en lo educativo, con el agravante de que el sector
educacién posefa menor capacidad de conduccién y de movilizacién de
recursos que otros sectores. Por lo demds, el esfuerzo financiero fue
asumido casi exclusivamente por el Estado, y no se obtuvo apoyo de
instituciones industriales, comerciales o mineras; a esta insuficiencia de
presupuesto, se uni6 la diseriminacién de que fueron objeto los programas
no escolarizados, para los que se previeron partidas insuficientes respecto
de sus necesidades e infimas en comparaciéon con las destinadas a los
programas de tipo escolar.

¢) Varios de estos programas requerian, para su continuidad, generaliza-
cién y profundizacién, que las organizaciones y nucleos populares los hicie-
ran suyos; pero sus usuarios se colocaron frente a la educacion como
consumidores y no como productores, y sus niveles de organizacion y de
conciencia no han llegado alin al punto en que estén en condiciones de
percibir el valor de la educacién para si mismos y asumir su defensa. Debe
tenerse en cuenta que el sujeto de estos programas era fundamentalmente
la poblacién marginada, en condiciones de desocupacion, o subocupacion, -o
que no forma parte del sector econémicamente activo, lo que dificulté al
maximo la tarea de motivarla sobre la necesidad y ventajas de educarse.

A pesar de todo lo antedicho, el analisis de los programas de educacion
no formal seleccionados en este trabajo revela con claridad que constituyen
en conjunto un importante esfuerzo de creatividad e innovacion educativa.
Aunque no todos poseen elementos y objetivos comunes, en su mayoria
fueron planteados como generalizables en el mediano plazo; generalizacién
que, como se ha visto, estaba supeditada al desarrollo de condiciones
politicas adecuadas, ain no alcanzadas.
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Notas

1 A la predominancia de sectores tradicionales en los cargos directivos de los CONSECOM
se agrega que los porcentajes de representatividad dados en ellos (40% a la comunidad
magisterial, 30% a los padres de familia y el restante 30% a representantes de la comunidad
local) han condicionado el tipo de interés y de problemas por resolver en su seno.

2 El término integral se refiere al proposito de reunir, a través de la alfabetizacion
propuesta, los siguientes componentes basicos: aprendizaje de la lectura y escritura fundado
sobre bases teéricas y metodolégicas que posibiliten una répida adquisicién de los mecanismos
de simbolizacién correspondientes; refuerzo de las técnicas de lectura y escritura aprendidas,
a través del ejercicio y de un proceso de seguimiento y ampliacién del aprendizaje; estimula-
cién del sujeto de la alfabetizacién para que adquiera conciencia critica de la realidad en la que
estd inserto y adopte un compromiso en el proceso de transformacién de su sociedad; vincula-
cién estrecha del aprendizaje de la lectura y escritura con proyectos y programas de desarro-
llo que, en el nivel local, regional o nacional, afectan la existencia de las personas en proceso
de alfabetizacién.

3 Datos sefnalados en el documento “Problematica del analfabetismo y orientaciones para la
formulacién de proyectos de atencién del primer ciclo de EBL (alfabetizacién)”; Ministerio de
educacién, Direccién general de educacién bésica laboral y calificacién, Lima, noviembre de
19717.

4 Datos contenidos en “Informacién actualizada sobre la educacién inicial en el Peri
(1974-1977)”; Direccién general de Educacién inicial, Lima, julio de 1977.

La EDITORIAL KAPELUSZ S.A. dio término a la primera edici6n de esta obra, que consta de
3.000 ejemplares, en el mes de marzo de 1 984, en Gréfica Super Press, Ortegay Gasset 1784,
Buenos Aires.
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