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Borges: El estilo de T. S. Eliot es desesperante. Dice algo y en seguida lo
atentia con un quizas o un segun creo, o le resta importancia reconociendo que en
ocasiones lo contrario es cierto. A veces me parece que lo hace para llenar papel,
porque hay que escribir un articulo.

Bioy [Casares]: Yo creo que es porque cuando dice algo teme exponerse, por
haber cometido una inexactitud. A mi, por lo menos, me pasa eso, pero creo que los
autores deben atenerse a tener afirmaciones un poco audaces, en la inteligencia de
que el lector comprenderd que no hay que tomar todo literalmente y contribuira con
las dudas. Por un ideal de nitidez y simplificacion hay que tener el coraje de afirmar
algo a veces.

Borges: Goethe declard que esas palabras como quizd, segin me parece, si no
me equivoco, deben estar sobreentendidas en todos los escritos, que el lector puede
distribuirlas donde lo juzgue conveniente y que él escribia comodamente sin ellas.

Adolfo Bioy Casares, Borges, ed. abreviada, Barcelona, Back List, 2010, p. 60.
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Introduccion

Todos conocemos la escuela. ;Verdadero o falso?

¢Usted sabe por qué hay delitos en la Argentina? Porque la escuela no forma
a los jovenes en la cultura del trabajo. ;Usted sabe por qué existe la corrupcion?
Porque la escuela no forma con valores contundentes de honestidad a los futuros
funcionarios. ;Cudl seria la causa de la pobreza? Que la escuela no forma
individuos competentes y emprendedores capaces de competir en el mercado
global. ;Por qué no aumenta la productividad del pais? Porque la escuela no ha
formado a las nuevas generaciones en la cultura del sacrificio. Quizad ya puede
adivinar las causas del desempleo: es que no se forma a los jovenes con las
habilidades que demanda el mercado. Nada, absolutamente nada de todo lo malo
que sucede en este mundo deja de ser una consecuencia del desastre atribuido a la
escuela. Fijese como conducen los automovilistas y motociclistas, y las picadas de
los jovenes, sus borracheras, lo mal hablados que son. Antes esto no pasaba: chicos
y grandes conocian los cddigos del respeto y el buen trato, y eso porque la
educacién funcionaba de verdad. Sin duda, “todo tiempo pasado fue mejor”.

La distancia abismal entre esta posicion —que culpa de todas las desgracias
del pais a los déficits de la educacion— y su exacto reverso —la vision de la escuela
como una institucion sagrada e intocable— da una idea del atolladero en que nos
encontramos para pensar la cuestion.

Todos los lectores de este libro, y no solo ellos, estan involucrados en
cuestiones educativas. En efecto: en las sociedades actuales la escuela es uno de los
sistemas mads incluyentes. Salvo casos excepcionales, todos los adultos argentinos
fueron a la escuela: algunos comenzaron antes, otros después; algunos
permanecieron mas tiempo y alcanzaron los diplomas mads elevados, otros salieron
de ella en forma prematura y sin obtener un titulo. La mayoria “ha vuelto” a la
escuela como padre o madre de los alumnos. Por lo tanto, todos se sienten
legitimamente autorizados a “hablar de educacién”. Al menos, todos y cada uno
tienen una opinién mas o menos formada sobre la cuestion escolar.



Pero las experiencias son muy diferentes. Los argentinos no somos iguales,
aunque lo seamos formalmente ante la ley; nuestra sociedad presenta
desigualdades (a veces muy profundas) y diferencias sociales, regionales, culturales.
Las escuelas tampoco son iguales. Por lo tanto, las experiencias y las ideas que cada
grupo tiene de la educacion también son muy diferentes. Esto no quiere decir que se
distribuyan al azar, sino que individuos que comparten ciertas caracteristicas
sociales (posicion de clase, edad, género, lugar de residencia, religion, grupo étnico)
y frecuentaron escuelas parecidas tenderan a compartir un sentido comun en la
materia cuando hablen de las cuestiones escolares. Por otra parte, podriamos
parafrasear un conocido refran y decir que cada uno habla segiin como le fue en la
“feria escolar”. No es lo mismo una experiencia exitosa que una fracasada, o una
regular que otra excelente. De cualquier manera, si se lo hace con prudencia,
siempre pueden identificarse visiones dominantes y dominadas, asi como visiones
simplemente diversas sobre la educacion escolar.

Mas alla de esa heterogeneidad, los argentinos percibimos la educacién como
un factor clave en la sociedad. Si bien hay paises donde es vista como un medio
para llegar lo mas alto posible en la estructura social (segin el modelo del
emprendedor o self-made man, que se abre camino en virtud de sus méritos), en la
Argentina ha prevalecido la idea de la educacion como un derecho que tiende a
igualar y permite la tan ansiada movilidad social ascendente. Se trata de un derecho
que el Estado debe garantizar para que no existan excluidos y para que la formacion
de los ciudadanos sea la base de una sociedad democratica con mejor calidad de
vida para todos.

Ahora bien, los argentinos oscilamos con facilidad entre el orgullo patriotero
por las maravillas de nuestro pais y un pesimismo exagerado que insiste en
convencernos de que somos un desastre. Como no podia ser de otro modo, esa
facilidad imbatible para considerarnos los mejores o los peores afecta nuestra vision
de la educacidn, que, por excesivamente esquematica, rehtye la complejidad y los
matices. Entre otros defectos, esa vision tiende a establecer comparaciones salvajes
con el sistema educativo de otros paises, para concluir que somos un “caso inico”,
del todo excepcional.

Ante semejante planteo, respondemos con buenas y malas noticias: la
Argentina actual no es ni perfecta ni desastrosa, y otro tanto ocurre con nuestra
educacién. Sin embargo, circulan de boca en boca frases que construyen
estereotipos sin matices sobre los docentes, los alumnos, los padres, la escuela, la
nacion, la pedagogia. Son férmulas que implican profundas simplificaciones y no
dejan lugar para los grises ni las relativizaciones. Las escuchamos en muchos



medios de comunicacidn, en los salones de clase, en las salas de profesores, en las
reuniones de padres, en la sobremesa del domingo o en la charla de café.

Este libro fue construido contra esas frases y para deshacerlas. Buscamos
arrancar las simplificaciones de raiz, porque pensar los problemas y enfrentar los
desafios exige reponer la complejidad propia de un fendmeno que nos interpela
cotidianamente y merece ser analizado en multiples dimensiones: historica, politica,
econdmica, y hasta afectiva y simbolica. Nos proponemos cuestionar muchas
creencias sociales sobre la educacion argentina. Porque estamos convencidos de
que esas creencias, hoy y aqui, constituyen obstdculos para una mejor comprension
y un debate de calidad sobre la educacién que tenemos y la que necesitamos.
Pueden ser creencias de pocos o de muchos, pero sobre todo son frases que
escuchamos con frecuencia y cumplen una funcion: cerrar un debate. Todo lo
contrario de lo que necesitamos y de la apuesta que nos compromete: abrir una
discusién con argumentos.

Nuestro propdsito es aportar otras miradas, en especial las que ofrece la
investigacion social. Los cientificos sociales (historiadores, socidlogos, antropdlogos,
economistas) miran las cosas de la educacion como si fueran un “objeto” que esta
ahi para ser analizado, explicado, interpretado e interpelado. Es decir, la relacion de
los investigadores con las cuestiones de la educacion es distinta de la que cultivan
quienes “hacen la escuela” en forma cotidiana (maestros, directivos, funcionarios
de los ministerios), quienes tienen un conocimiento practico, util y necesario para
hacer lo que deben hacer.

Es sabido que el didlogo entre los que “saben por experiencia” y los que
saben como resultado del trabajo cientifico nunca es facil y estd plagado de
prejuicios y malentendidos. Por eso, contra la soberbia de los intelectuales que
suelen darse como mision criticar a otros y justificarse a si mismos, trataremos de
evitar los juicios inapelables, los esquematismos, las condenas injustificadas. Ante
las seguridades a prueba de balas, preferimos promover el debate, generar
preguntas, hacer comparaciones. Se suele decir que los intelectuales tienen el
privilegio de la duda. Podriamos agregar que la duda es como un dispositivo
automatico, una especie de fuerza que alimenta la curiosidad y la investigacion,
una insatisfaccion con lo conocido cuando pretende una validez universal y para
siempre. Nosotros queremos usar y sugerir la duda como un mecanismo protector
contra las verdades absolutas que acechan en todas las mitologias.

Acerca de creencias, mitos y mitomanias



Las frases a que nos referimos, esos lugares comunes de la educacion,
muchas veces se contradicen entre si. Sin embargo, pueden ser sostenidas incluso
por una misma persona, segin el contexto, tal como suele ocurrir con el repertorio
de refranes, que tanto nos ofrece un “no por mucho madrugar se amanece mas
temprano” como un “al que madruga Dios lo ayuda”, para usar segiin la ocasion.
En un comienzo, esas ideas fueron pensadas por ciertas personas en determinados
contextos, pero siguen circulando independientemente de esas circunstancias. Son
frases testarudas frente a los cambios reales, como capsulas impermeables. La
historia y el tiempo no pueden modificarlas si no reflexionamos criticamente sobre
ellas. Son mas resistentes que los datos. A esa obsesiéon de los argentinos por
simplificar para sentirnos satisfechos —si no con el resultado logrado, al menos con
el diagndstico exitista o catastrofista— la consideramos aqui una mania: las
mitomanias educativas. Estas mitomanias tienden a desentenderse de las miradas
complejas que cualquier proceso de cambio requiere. Son vallas dificiles de
franquear para cualquier intento de instrumentar proyectos de cambio concretos y
viables.

Llegados a este punto, no esta de mas aclarar como trabajaremos en contra de
las mitomanias: no por defender que cada cosa tiene matices y debe ser pensada en
su contexto, este libro adoptara las visiones relativistas hoy tan de moda, esas que
sostienen que la verdad no existe y todas las afirmaciones son igualmente validas.
Por el contrario, quienes nos dedicamos a la docencia y a la investigacion
consideramos que no todas las afirmaciones son equivalentes, ni cientifica ni
moralmente. Para pensar nuestra educacion hacen falta datos, argumentos y
analisis con que contrastar las creencias establecidas. La mayoria de las mitomanias,
al ser asi confrontadas, muestran ser verdades solo a medias, y algunas se revelan
directamente falsas. A veces, basta con cambiar el contexto de una afirmacion para
que deje de ser productiva y estimulante y se convierta en lo contrario.

En cierto sentido, nuestro método es inverso al del antropdlogo clasico que
viajaba y residia temporariamente en una isla donde se hablaba una lengua que
desconocia y se practicaban costumbres que le llevaba mucho tiempo comprender.
Nosotros analizaremos nuestras propias creencias. Ya que en nuestro caso esa
distancia fisica del antropologo con la isla remota no existe, necesitamos construir
junto a los lectores una distancia intelectual respecto de nuestro propio lenguaje.
Debemos esforzarnos incluso para hacer sociologia de nosotros mismos y de las



condiciones sociales que hacen posible ese distanciamiento.

Desde luego, no podremos remontarnos aqui al origen de cada mitomania.
Lo que nos interesa es su actualidad y sus consecuencias. Por eso, el libro esta
organizado en grupos de creencias que giran en torno a temas fundamentales en el
ambito educativo: los docentes, los alumnos, lo que la escuela deberia ensenar, las
soluciones magicas de la educacidn, la fantasia de un tiempo pasado siempre
idilico.

Esas creencias nos dicen como es la educacion y también versan sobre qué
“habria que hacer” para mejorarla. En el primer caso, tienden a “juzgar” las cosas
de la escuela: a definir “lo que esta bien y lo que estd mal”, “lo que esta peor o lo
que esta mejor”. En el segundo caso, dicen “lo que habria que hacer para mejorar”,
son una suerte de programa politico para la educacion. Asi como en cada argentino
hay latente un “director técnico de futbol”, en muchos casos también hay un
“economista” o un “especialista en politica educativa” capaz de diagnosticar y
prescribir recetas y hacer pronodsticos. Estas creencias constituyen opiniones
basadas en alguin tipo de experiencia propia o ajena. Obviamente no tienen la
rigurosidad propia de la investigacion cientifica, que esta obligada a conectar las
distintas experiencias a partir de ciertas reglas metodoldgicas. Que la escuela a la
que asiste mi hijo sea buena o mala no indica algo especifico sobre el sistema
educativo en general. Pero la experiencia personal o familiar tiene una enorme
incidencia en las opiniones. Y aunque estas opiniones no se sometan a los
procedimientos del conocimiento cientifico, muchas veces tienen una pretension de
verdad absoluta.

Las creencias, contrariamente a lo que piensan algunos, no son ideologias.
Estas son sistemas de ideas, conjuntos de términos interrelacionados, dotados de
coherencia ldgica y con una existencia formalizada, es decir, expresada en
principios y argumentos que muchas veces existen en forma escrita. Las creencias,
en cambio, tienen una utilidad practica y no son “ideas” contenidas en los libros
que los intelectuales estudian o escriben. Pero también pueden encontrar lugar en
los libros de muchos ensayistas y escribas... En efecto: todos tenemos creencias
sobre las cosas de la vida, saberes que nos ayudan a entender el mundo en que
vivimos y nos permiten actuar en él. Asi, los padres de familia y los ciudadanos de
a pie saben qué es una escuela, qué es el aprendizaje, pero no necesariamente tienen
una “teoria” o una “ideologia” pedagdgica o educativa. Por lo tanto, es inutil (o
perverso) pedirles definiciones y conceptos “claros y coherentes” sobre las cosas de
la educacién (esto es lo que muchas veces hacemos los socidlogos o antropologos
cuando les pedimos definiciones a nuestros encuestados, definiciones que, salvo



que sean pedagogos o especialistas en ciencias sociales, no revisten ningtin interés
practico para ellos).

En un sentido socioantropoldgico, un mito es un relato compartido por un
numero significativo de personas que explica una dimension del mundo. Puede ser
el fundamento, por lo tanto, de una practica determinada. También se ha asociado
la idea de mito a las creencias errdneas o no fundamentadas. A los mitos se los
asume como reales, no se los discute. Por eso este libro pretende invitar a una
reflexion critica sobre ellos.

Las mitomanias educativas son eficaces porque proveen explicaciones casi
automaticas y “naturales”, por ejemplo, acerca de las funciones y problemas de la
escuela, asi como de las soluciones que es menester instrumentar. Son férmulas que
estan mas alld de la reflexion. Se supone que un pedagogo o un especialista en
educacion tiene representaciones (mas o menos “cientificas”) de las formas de
ensefanza, de la organizacion de los contenidos del programa escolar. Es capaz de
explicarlas, justificarlas y remitirlas, si es necesario, a una o varias “teorias” que
tienen su propia historia y sus “padres fundadores”. Pero el resto de los mortales, la
mayoria de las veces, tenemos creencias —formas de pensar, de valorar, de actuar—
que no necesariamente son sistemadticas. Si somos interrogados acerca de ellas
(“:Qué opina usted del abandono escolar?”), seremos mas o menos capaces de dar
respuestas sensatas, pero la mayoria de las veces esas respuestas son ex post, es decir,
producidas para contestar una pregunta.

Las frases hechas, a examen

Para desarmar la mitolandia educativa resulta mas sencillo enfrentarse
directamente con las grandes distorsiones o falsedades antes que con las medias
verdades. Por eso prestaremos especial atenciéon a estas ultimas. Se trata de
creencias que, en su mayoria, apuntan a hechos de la realidad, a una experiencia
compartida, que “tocan un nervio” de la sociedad, pero que lo absolutizan.
Especialmente porque toman la parte por el todo. Al descontextualizar, terminan
forzando los hechos en un lenguaje simplificado.

Uno de nuestros objetivos es precisamente la critica de las frases hechas:
hechas para ahorrarnos el tiempo del andlisis y la reflexion. Esas frases que nos



resultan tan familiares, que estdn alli y son una suerte de patrimonio comudn, nos
proveen respuestas automaticas que muchas veces vienen antes que las preguntas.
Todos, de un modo u otro, miramos alguna dimensién del mundo con esas
“muletas” del pensamiento. Pero seremos mas libres si recurrimos a ellas
conscientes de sus implicaciones practicas. Por eso es util preguntarse como
funcionan esas frases. Todas tienen una racionalidad. El hecho de que muchas veces
no resistan la prueba de la logica ni la prueba empirica no quiere decir que sean
débiles. Mas bien indica exactamente lo contrario. Cuando de un modo u otro estan
presentes en las conciencias y en el inconsciente colectivo tienen una fuerza muy
particular. Tienen poder.

Cuando se examina su origen, siempre se nota que tienen algun punto de
apoyo en la realidad, o al menos en una parte de la realidad. Los que consideran
que la educacion privada es “naturalmente” superior a la que ofrece el Estado no lo
hacen por capricho o porque fueron convencidos o persuadidos de esa verdad por
algunos idedlogos sabios y todopoderosos. Sin negar la eficacia caracteristica de lo
que vulgarmente se denomina “adoctrinamiento”, una creencia se instala, difunde
y reproduce porque esta apoyada en algun elemento objetivo. Por eso, tanto los
partidarios de la educacion privada como los adalides de la publica, cuando son
interpelados, pueden aportar razones parcialmente basadas en evidencias
empiricas. El asunto radica en cudles de esas evidencias se consideran mas
pertinentes, y en funcion de qué criterio: el interés individual o particular de una
familia, o bien el interés y el bienestar generales. No todas las creencias son
igualmente pertinentes y valiosas para el desarrollo del conjunto de la sociedad.
Desde este punto de vista, unas pueden ser negativas ya que se constituyen en
obstaculos para la realizacion del interés general, mientras que otras lo favorecen. A
las primeras, en la medida de lo posible hay que removerlas. A las segundas hay
que alentarlas. Y una manera de hacerlo es analizar como funcionan, en qué
contexto adquieren o pierden sentido, y sopesar sus consecuencias practicas en
determinados campos, como el de la educacion escolar.

Las frases hechas y las creencias asociadas a ellas son poderosas porque estan
arraigadas en sentimientos y escritas en el cuerpo antes que en la conciencia. Uno
no cambia de creencia como cambia de “teoria”, y no basta una “toma de
conciencia” para lograrlo. Un ejemplo de creencia es la que induce a preferir las
escuelas privadas a las publicas. Esta “preferencia” no es el resultado de una
“teoria” o “ideologia” (que las hay, pues para eso estan los teoricos e idedlogos del
mercado, jque, atencion, no son sélo economistas...!) sino de una historia, una
tradicién y una experiencia.



Por eso, aunque un libro no podra cambiar creencias, si puede poner de
relieve las frases cristalizadas que a menudo las expresan, y asi generar dudas y
preguntas. Puede abrir debates. ;Y si las cosas fueran de otra manera? Esa es la
virtud potencial de la reflexividad. Al tomar distancia de nuestras propias creencias
y nuestros dichos mas automatizados, los consideramos objeto de reflexion y, al
hacerlo, los colocamos fuera del terreno de aquello que se acepta naturalmente
porque “no esta en discusion” o “esta mas alla de toda discusion”.

Por supuesto, no es posible pensar una sociedad sin “mitos”. El problema son
las mitomanias, es decir, la incapacidad de reflexionar y tomar distancia respecto de
esas creencias que se convierten en verdades absolutas. Muy lejos de nuestro
objetivo esta reemplazar esas verdades por otras. Buscamos, mas bien, introducir
preguntas e instalar debates. Ese puede ser el comienzo de otro modo de ver las
cosas, mas ponderado, menos absoluto, menos certero quiza, pero también mas
humano, mas acorde con la diversidad y la complejidad de lo que aqui hemos dado
en llamar “las cosas de la educacion”.

Este texto es una invitacién a los docentes, estudiantes, padres, madres,
politicos, dirigentes sociales, periodistas y funcionarios a potenciar el debate sobre
qué educacion tenemos y qué objetivos podemos y debemos fijarnos. Desplegar
este didlogo sin apelar a mitomanias es condicion necesaria para que la educacion
pueda fortalecer su rol crucial en la construccion de una sociedad mas democratica
e igualitaria.



1. Mitos de la decadencia educativa




¢(La educacion argentina estd peor o mejor que antes? Si vamos a buscar datos en la
realidad, encontraremos argumentos funcionales tanto para quienes piensan que
esta “peor” como para quienes estan convencidos de lo contrario. Si se mira la
escuela actual como un punto en una trayectoria, pueden observarse progresos,
dificultades y retrocesos. Entre los primeros, por ejemplo, la expansion de las
coberturas, la ampliacion de la educacion obligatoria, el aumento del
financiamiento educativo, la mayor diversidad de la oferta, incluidas las
modalidades para adultos, especial, intercultural, bilingiie. Entre las dificultades
hay desigualdades en el aprendizaje, problemas en la formacion docente, cierta
confusion en cuanto al sentido de la experiencia escolar. Entre los retrocesos se
aprecia el debilitamiento de varias instituciones publicas, incluso de aquellas que
fueron un modelo y hoy dependen de los méritos y el esfuerzo personal de los
directores que les toquen en suerte. La opinién categorica “la escuela es un
desastre” tendra mas prensa que la igualmente categdrica, aunque en sentido
inverso, “la escuela esta fantastica”. La frase tajante cautiva a los argentinos. Y si es
negativa, mas aun. Esas opiniones simplificadas evitan el debate profundo, son
ofertas baratas en el “mercado” de las opiniones. Cada una observa so6lo un aspecto
de una realidad compleja y polisémica.

En el lenguaje que usamos los argentinos es muy habitual apelar a las
mitomanias de la decadencia. Un conjunto de frases, que tienden a idealizar la
educaciéon del pasado, toman ciertos elementos de la realidad y pasan por alto
muchos otros. Comenzaremos por contrastar esas expresiones con algunos datos y
analisis, como un modo de abrir el debate y poder detenernos, a lo largo del libro,
en preguntas que nos inquietan a todos y que requieren un analisis con matices.



«Todo tiempo pasado fue mejor

La educacion argentina tuvo un pasado de esplendor que la convirtié en un
ejemplo para el mundo. Todos los habitantes tenian pleno acceso a una
educacion de excelencia.»

Las creencias, para cumplir su funcién, no tienen por qué ser logicas,
racionales o estar fundadas en evidencias. Pese a que la comparacion con el ayer
siempre es compleja, se ha instalado en el imaginario argentino la idea de que en un
tiempo pasado la educacion era mucho mejor que hoy: en esa época perfecta,
teniamos una sociedad completamente educada. Algunas visiones ubican ese
pasado glorioso entre fines del siglo XIX y comienzos del XX, en el marco del
impulso que le dieron a la educacion publica las primeras leyes y politicas
educativas (Ley 1420 de 1884 y Ley Lainez de 1905). Otras perspectivas identifican
el esplendor de la escuela argentina con las décadas de 1940 y 1950, en pleno
desarrollo de la educacion técnica y de un sentido fuertemente nacional del
proyecto escolar. Por ultimo, una tercera linea interpretativa busca en la década de
1960, en coincidencia con la “época de oro” de la universidad y con los inicios de la
masificacion de la educacidn secundaria, esa utopia ubicada en el pasado. Pero los
proyectos dictatoriales de 1966, y especialmente de 1976, parecen haber clausurado
la posibilidad de concebir algo bueno en la educacion argentina desde fines de los
anos sesenta.

La percepcion de esta decadencia estd bastante extendida entre directivos y
docentes, segin han mostrado Cerruti y Binstock en una investigacion. Para ellos,
los alumnos de antes estaban mas orientados al estudio, tenian metas mas claras y
contaban con un mayor apoyo familiar. En cambio, el presente implicaria escasa
preparacion académica, menos presencia de la familia y baja disposicion al esfuerzo
personal. Asi, para un sector importante de la comunidad educativa, la educacion
se ha depreciado respecto de un pasado cuya referencia temporal no es
necesariamente precisa.

Como cualquier mitomania, esta también puede tener una parte de verdad.



(Qué parte? La Argentina inicid, antes que la mayoria de los paises de la region, el
desarrollo de la educacion publica. Por eso, durante décadas, la educacion
argentina era mas avanzada que la de sus vecinos. Ahora bien, desde hace ya varias
décadas, esta “ventaja” relativa se ha eclipsado. Por una parte, porque durante el
siglo XX la mayoria de los paises implementaron fuertes politicas educativas. Por
otra, porque en diferentes momentos la educacién argentina fue golpeada,
desfinanciada y perjudicada.

Ahora bien, una cosa es decir que antes estdbamos mejor posicionados. Otra
muy distinta es creer que la sociedad en general tenia mas acceso al conocimiento.
La Ley 1420 de educacion publica, laica y obligatoria se aprobd en 1884. Once afios
después, el segundo censo nacional mostré que mas de la mitad de la poblacion era
analfabeta. Si se nos permite el anacronismo, algiin medio de comunicacién podria
haber titulado el balance de la década como: “Estrepitoso fracaso de la Ley 1420”.
Treinta afios mas tarde de aprobada la norma, en 1914, se realizé el tercer censo
nacional y reveld que mas de un tercio de los habitantes era analfabeto. Esos hechos
historicos permiten entender que las politicas y los cambios educativos son
realmente muy lentos, y que evaluarlos con plazos electorales o periodisticos
probablemente no sea muy buena idea. Al menos si se trata de entender y mejorar
la educacion.

En 1980 la mitad de los argentinos entre los 15 y los 19 afios alcanzaba el nivel
medio, mientras que en Brasil ese indice apenas superaba el 10%. Hace treinta afios,
la escolaridad promedio de la poblacion de 15 afios y mds en la Argentina era de 6,2
anos mientras que en Brasil era de casi la mitad (3,4 afios). Hoy las diferencias en la
escolarizaciéon ya no son significativas. Y los datos de rendimiento escolar
producidos por las pruebas PISA[1] muestran que Brasil aventaja a la Argentina.

No obstante, debe tenerse en cuenta que los paises que comenzaron antes la
extension cuantitativa de sus sistemas educativos, como la Argentina o Chile, han
sido los primeros en alcanzar el techo en materia de alfabetizacion y cobertura.
Aquellos que recorrieron después ese mismo camino fueron acortando brechas,
inevitablemente, en ese tipo de indicadores. Mas alla de la pertinencia politica y
técnica de los rankings (tanto de paises como de instituciones), la Argentina ya no
goza de una posicion de privilegio en la region en materia de indicadores de
calidad. Por otra parte, las comparaciones simplificadas entre América Latina y los
llamados paises desarrollados omiten que estos completaron la etapa de
universalizacion de la cobertura hacia la década de 1960, lo que les ha permitido
centrar los esfuerzos en aspectos mas cualitativos, como la calidad de la ensefianza
y los niveles de aprendizaje. En América Latina, recién en la década pasada nos



hemos propuesto que accedan a la escuela todos los nifios y adolescentes, por lo que
los desafios cuantitativos -relacionados con la cobertura- y cualitativos
—vinculados con los niveles de aprendizaje— deben afrontarse de manera simultanea,
con las dificultades que este doble esfuerzo trae aparejadas.

Ademas, y para no caer en comparaciones absurdas, hay que recordar que
los titulos o afios de escolaridad tienen un valor relacional. Por ejemplo, un titulo de
bachiller de 1930 no es lo mismo que uno de 2010, simplemente porque desde el
punto de vista social no son la misma cosa. En 1910 el bachillerato era atributo de
una minoria, mientras que hoy la mayoria de los jovenes entre 20 y 25 afos poseen
ese titulo. Su “valor de cambio” en el mercado laboral, el prestigio y reconocimiento
que provee son completamente diferentes. Asi, los diplomas obtenidos en
diferentes etapas historicas no son comparables y carece de sentido preguntarse si
los bachilleres de antes eran mejores o peores que los de hoy, porque estariamos
comparando cosas nominalmente iguales (lo cual favorece la confusion) pero
realmente distintas.

Creer que todo tiempo pasado fue mejor es la actitud tipica de los
tradicionalistas y conservadores del mundo. La idea del paraiso perdido tiene una
raiz religiosa. (El pecado era, justamente, acceder al conocimiento.) Pero, mas alla
de estos ilusorios o trasnochados “ideales”, cabe sefialar que los problemas de la
escuela contempordnea no tienen una solucion predeterminada. No es ni ldgica ni
sociologicamente posible (ni tampoco deseable) volver a una supuesta época de oro
de la educacion argentina. En todo caso, esta creencia es aliada de todos aquellos
que temen la novedad, la innovacion, el cambio social, e incluso sirven a los
intereses de quienes prefieren preservar un determinado estado de cosas. De no ser
por la fuerza de esta creencia en la Argentina actual, no mereceria mayor
comentario y menos aun ameritaria el esfuerzo del analisis critico. Eppur si muove,
decia Galileo. Pese a carecer de sustento logico, esta idea ejerce todavia un fuerte
efecto conservador en el escenario cultural argentino. Podriamos decir que se trata
de un proyecto utdpico en el peor de los sentidos. La ilusion de volver al pasado no
tiene ninguna posibilidad de hacerse realidad. Por el contrario, es una fuerza
negativa que funciona como un obstdculo a la renovacién y la innovacién en
materia escolar.

1 PISA (Program for International Student Assessment) es un Programa
Internacional de Evaluacion de Estudiantes por el cual se realizan exdmenes en
diferentes paises del mundo. Analizamos con mayor profundidad las pruebas PISA



en las paginas 35-37.



«Si recuperamos la escuela de hace cien afos, la Argentina sera una potencia

Antes se ensefiaba y se aprendia en serio. Debemos recuperar ese pasado
para conquistar nuestro futuro.»

Este mito soslaya una cuestion fundamental. Los objetivos de la escuela han
cambiado a lo largo del tiempo porque ha cambiado lo que la sociedad y el Estado
demandan del sistema educativo. Los sistemas escolares tienen la edad de los
Estados modernos y su racionalidad se explica por su funciéon eminentemente
politica de construccion de ciudadania. La escuela moderna, como ha mostrado
Juan Carlos Tedesco, fue fundada para construir al ciudadano moderno y dotarlo
de una identidad nacional. En la Argentina, durante la segunda mitad del siglo XIX
y en especial con la Ley 1420, de 1884, el disefio del sistema educativo se propuso
convertir a los habitantes originarios, mestizos y a los inmigrantes en miembros de
esa nueva configuracion politica que se estaba gestando. El mismo proceso ocurrio
en Francia, Italia y la mayoria de los paises de América Latina. En sus origenes, la
educacion primaria no era tanto un derecho como una obligacidon, un imperativo
que las elites gobernantes impusieron para conformar al ciudadano de la nacion en
construccion.

Este modelo no carecia de tensiones. Y si bien Sarmiento fue su principal
difusor, su visién no era la tinica y ni siquiera la dominante: la propuesta de Alberdi,
por ejemplo, era invertir en obras publicas e infraestructura antes que en educacion,
porque entendia que el progreso social tenia efectos educativos. En aquella época
esto se denominaba “educacion de las cosas”, espontanea. Por otra parte, Bartolomé
Mitre consideraba mds necesaria la educacion de una elite para construir y
reproducir una clase politica, antes que la educacion de la poblacion en su conjunto.
La propuesta escolar que defendia Sarmiento terminé imponiéndose, no sélo en la
Argentina, sino en casi toda América Latina. Y como por lo general los vencedores
escriben la historia, tienden a olvidar las otras opciones que tuvieron peso e
injerencia en su momento. Lo que finalmente sucedio se presenta como inevitable o
“natural”.



La universalizacion de la educacion primaria, sin embargo, tomé su tiempo:
la tasa de asistencia escolar se duplico entre 1869 y 1914, al pasar del 26 al 56%, pero
recién en 1980 comenzd a superar el 93%, y en 1991 alcanzé el 97% (de acuerdo con
Juan Carlos Tedesco y Alejandra Cardini). El modelo sarmientino era de matriz
francesa en su vision curricular de construccion de homogeneidad cultural, y
anglosajon desde el punto de vista administrativo, dado que el gobierno de las
escuelas quedaba en manos de los poderes locales. Con los procesos de
modernizacion, ese modelo perdié capacidad de responder a las nuevas demandas
sociales. Entre multiples aspectos, la percepcion “libresca” que algunos sectores
populares tenian de la cultura fue un resultado de la incapacidad del proyecto
“culto” para incorporarlos. Posteriormente, las clases dominantes comenzaron a
privilegiar “las funciones economicas” del sistema escolar. La inversion en
educacion publica se justificaba en la medida en que producia los recursos
humanos necesarios para sostener la productividad y el crecimiento de la economia.
La educacion dejo de pensarse como un gasto y pasd a ser considerada una
inversion planificada en funcién de la demanda de mano de obra dictada por los
planes de desarrollo econdmico.

En linea con la dictadura de 1976, el neoliberalismo de los afos noventa
resulto fatal para cualquier proyecto de educacion publica. La descentralizacion
vertiginosa de la educacion primaria y secundaria hacia las provincias, basada mas
en cuestiones econdmicas que educativas, el achicamiento del salario docente y sus
desigualdades regionales, los cambios no consensuados en la estructura del sistema
escolar (entre ellos, la division entre educacion general basica y polimodal) y las
concepciones de la evaluacion de la calidad educativa culminaron con el despliegue
de conflictividades nunca antes vistas; por ejemplo, que no hubiera clases durante
un afo en algunas provincias (como sucedid en Corrientes en 1999).

La pregunta de si la escuela de hoy es mejor, igual o peor que la escuela de
antes presenta varios problemas. Ni la Argentina de hoy es la Argentina de ayer, ni
la escuela de ayer puede valorarse segtn los criterios de hoy. En la actualidad, la
sociedad espera de ella cosas que no esperaba hace cien afios. Mientras la escuela de
las primeras etapas del desarrollo del Estado-nacion argentino buscaba reducir las
diversidades étnicas, culturales y lingiiisticas inculcando en la poblacion un
denominador comun, es decir, una lengua (el castellano), una “historia” y una
“geografia” oficiales que consideraba necesarias para construir una identidad
nacional que trascendiera las pertenencias de origen, hoy predominan otras
expectativas. Se espera que la escuela contribuya a la formacion de “recursos
humanos”, a la insercién social y a difundir los valores necesarios para la
convivencia democratica. Mas aun, en las sociedades que tienen vocacién de



reducir las desigualdades, la educacion publica se plantea un objetivo crucial:
impedir que los hijos de los mas pobres queden condenados a lo mas bajo de la
piramide social. Asi, una educacion de calidad para todos aparece como una meta
decisiva si lo que se desea es quebrar el determinismo social.



«Las pruebas PISA muestran que toda la educacion esta mal

Las pruebas internacionales expresan la realidad de la decadencia
educativa argentina. Si en PISA te va bien, esta todo fabuloso; si te va mal, se
confirma el diagndstico catastrofico.»

PISA es un programa internacional de evaluacion de estudiantes de 15 afos
implementado por la OCDE (Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmico). Esta institucion internacional estd integrada por 34 Estados; entre ellos,
los mas desarrollados del mundo. El programa consiste en aplicar cada tres afios
pruebas estandarizadas de rendimiento escolar a muestras nacionales de chicos de
15 afios escolarizados (no importa en qué nivel). En la tltima prueba realizada en
2012 participaron 65 paises, entre ellos la Argentina. Los datos resultantes se
traducen en un ranking de paises que tiene su propio peso en el campo del debate y
la formulacion de politicas educativas nacionales. Aunque el programa ha recibido
criticas tanto por su enfoque limitado de la “calidad de la educacién”, como por sus
metodologias y técnicas de andlisis, lo cierto es que la posicion que cada pais
obtiene en el ranking muchas veces se utiliza para alabar o condenar la calidad de
su sistema escolar. El problema es que una simple medida, uno u otro lugar en una
lista, desencadena una especie de “comparativismo salvaje” que ignora las
particularidades socioecondmicas, histéricas y culturales de cada sociedad, asi
como los objetivos multiples que persiguen los sistemas escolares, estructuralmente
complejos y multifuncionales.

Pese a todo, hay quienes se basan exclusivamente en los resultados de las
pruebas PISA para sustentar la idea del fracaso de la educacion argentina. Que
existen problemas serios que requieren correcciones imprescindibles es parte de un
debate sustancial. La sociedad argentina esta preocupada por la calidad de la
educacion a la que acceden sus nifios y jovenes; se trata, desde luego, de una
inquietud legitima, profundamente vinculada a las nociones de democracia e
igualdad. Ahora bien: discutir el éxito o el fracaso de una inversion en plazos de
pocos anos parece un poco absurdo. O bien remite a una cuestion estrictamente



electoral, pero no educativa. S6lo en 2009 se alcanzé un nivel razonable de
inversion educativa, y la ultima prueba PISA fue en 2012. Incluso en términos
eficientistas, un lapso de tres afios no es un piso razonable para analizar resultados
contundentes en el aprendizaje.

Hay quienes creen que las pruebas miden nuestra competitividad futura,
algo relevante en un mundo global. Como contrapartida, para otros son un test
demoniaco. Lo cierto es que los actores que instrumentan PISA son los paises
desarrollados, como parte de sus planteos y su enfoque del capital humano. A
nuestro entender, PISA no debe ser endiosado ni condenado; mas bien necesitamos
comprender cudles son las inferencias tutiles, en nuestro contexto, para nuestros
procesos y objetivos educativos.

Cabe hacer algunas observaciones adicionales. Por una parte, la ampliacion
del acceso a la escolaridad implica la incorporacion al sistema de estudiantes antes
excluidos. En este contexto, es esperable que algunos promedios de rendimiento o
logro tiendan a descender. De hecho, como sefiala Roberto Giuliodori, el mismo
fenomeno pudo percibirse en la evolucion de la tasa de egreso del secundario a
partir de su masificacion en los afios ochenta. Lo mismo sucede con los resultados
del aprendizaje, en el sentido de que las pruebas estandarizadas demuestran que el
origen socioecondmico o sociocultural de los estudiantes es un factor que incide en
los puntajes. Ahora bien, jes este un motivo suficiente para explicar el lugar que
ocupa la Argentina en las pruebas PISA? Posiblemente existan otros. Por eso, es
imprescindible incluir la incidencia de la desestructuracion institucional, social y
pedagogica provocada por el neoliberalismo y la crisis del periodo 2001-2002.
También debe resaltarse que nuestro sistema educativo no prioriza la preparacion
para las pruebas porque privilegia otros contenidos. Esto marca una diferencia, por
ejemplo, con Chile, donde el curriculum estda muy enfocado en PISA. El riesgo de
esta orientacion es reducir la ensefianza a un entrenamiento para aprobar examenes
de opcion multiple, objetivo que directamente sustituiria muchos otros.

Para concluir, desmitificar PISA implica darle la importancia que tiene para
los objetivos educativos que definamos y en un contexto social especifico; por
ejemplo, de incremento de la cobertura. Aunque en la Argentina resulta dificil
analizar los datos sin exitismo o sin catastrofismo, esa es justamente una de las
asignaturas pendientes en el analisis de la realidad educativa.



«La educacidn publica igualaba

A la escuela se llegaba con diferencias y se salia con igualdad.»

Se impone decir de entrada que la escuela publica no podria haber igualado a
todos al menos por dos razones. En primer lugar, porque en ningin momento de
nuestra historia todos los sectores sociales argentinos tuvieron un acceso igualitario
a la educacion. En verdad, el sistema escolar fue expandiéndose en forma paulatina
y diferencial (educacion primaria para todos, secundaria para pocos) a medida que
el pais se urbanizaba e industrializaba y que la democracia se ampliaba (por
ejemplo, a través de la Ley Sdenz Pefia de voto masculino universal, secreto y
obligatorio). En épocas que muchas veces se consideran “de oro”, esa ampliacién
excluia a un tercio de la poblacién argentina.

Ademas, las escuelas de los distintos lugares del pais tampoco eran idénticas
en calidad. Sin embargo, en su contexto histdérico fue la escuela mas incluyente de la
region, dado que genero condiciones para que sectores crecientes de la poblacion se
incorporaran a la vida civica y se insertaran socialmente, en un proceso que
permitié una importante movilidad social.

En segundo lugar, la escuela de inicios del siglo XX imponia una cultura
homogénea en un contexto marcado por la heterogeneidad. A través de la
educacion, el proyecto del Estado-nacion apel6 a herramientas de homogeneizacion
lingtiisticas, histéricas y culturales: una lengua comutn y el relato de un pasado
compartido, con prdceres, simbolos y valores de referencia. Es por esto que Alain
Rouquié consideraba que, junto con el servicio militar obligatorio, la escuela
constituia un “antidoto contra el cosmopolitismo”. Asi, la escuela “argentinizaba”
en estos dos sentidos: construia ciudadania y reducia la diversidad cultural.

Es cierto que la pregunta sobre cdmo construir un comin denominador sin
socavar las diversidades es propia de fines del siglo XX y principios del XXI, no del
XIX. Entonces, la prioridad del Estado nacional era fortalecer una nueva
configuracion alimentando un sentido de pertenencia que fuera mas alla del lugar



de nacimiento, el clan, la etnia o, en el caso de los inmigrantes, la nacion de origen.
Sin embargo, es evidente que se adoptd un modelo asimilacionista que presuponia
que la igualdad civica requeria igualdad simbolica.

Mas alla del anacronismo, vale la pena revisar esa operacion de
homogeneizacion a la luz de los valores actuales, porque, cuando se idealiza la
educacion del pasado, se pasan por alto muchos rasgos cuestionables, como
sucederia si aplicAramos concepciones de otra época a nuestra sociedad. Y
especialmente, porque sirve para no repetir aspectos tragicos del pasado, como la
aniquilacion de los pueblos originarios, sus lenguas y sus culturas.

Como vemos, el mito de la igualdad no resiste un examen atento a la
densidad de los procesos histdricos.



«A la escuela publica de antes asistian todos, ricos y pobres

A la escuela publica iban desde el hijo del almacenero o el obrero hasta el
hijo del médico o el juez.»

Muchos hemos vivido o escuchado la experiencia de una gran cantidad de
argentinos que evocan una escuela publica socialmente heterogénea, capaz de
albergar a los hijos de asalariados, profesionales, comerciantes y empresarios. Esa
experiencia, sin embargo, a veces tiende a transformarse en una narrativa
cristalizada sobre la escuela publica del pasado, una imagen representativa de todo
lo que sucedia en el pais. Esa imagen capta algo relevante, pero para completar la
pintura necesitamos puntualizar otros datos.

Primero, en muchas provincias argentinas la elite mas tradicional no
concurria a esos establecimientos, sino a otros que eran considerados “exclusivos”.
De hecho, en su primera etapa de desarrollo, hasta mediados del siglo XX, la
escuela secundaria (los colegios nacionales y las escuelas normales, por ejemplo)
era socialmente mucho mas homogénea que la primaria, ya que a ella accedian casi
unicamente los hijos de los sectores mas acomodados de las grandes ciudades,
seguidos de una minoria de hijos de los sectores asalariados urbanos, que
ingresaban luego de atravesar un sistema informal, pero rigido, de seleccion
conforme al mérito (que solo en poquisimos casos se traducia en becas de apoyo
€conomico).

Segundo, en varios lugares del pais la mayoria de los nifios en edad escolar
no asistia a la escuela (en Formosa, por caso, sélo un tercio lo hacia en 1947). La
imagen idilica, por tanto, no contempla a estos excluidos.

Tercero, esa imagen, al menos hacia mediados del siglo XX, sdlo abarcaba la
escuela primaria. En 1947, el 90% de los jovenes no asistia a la secundaria. En otras
palabras, las escuelas publicas tenian mayor heterogeneidad social que en la
actualidad, pero una porcién importante de los nifios en edad de asistir a la escuela
primaria y la inmensa mayoria de los jévenes en el caso de la secundaria no



accedian al sistema de educacion publica. Las verdades son complejas y tienen
matices.

Si consideramos el nivel primario en la década de 1940, cuando asistia a la
escuela estatal el 93% de los nifios, se podria afirmar que esa escuela era, en efecto,
socialmente mas diversa. Lo era porque la oferta privada capturaba solo una
porcién infima de la matricula, por lo que la inmensa mayoria de los grupos
sociales que enviaban a sus hijos al colegio elegian la escuela publica. Esto no
garantizaba, de por si, la heterogeneidad, ya que los lugares de residencia (barrios,
ciudades, provincias) condicionaban la asistencia a una determinada escuela y
marcaban asi ciertos limites. Entre zonas muy pobres o muy ricas habia diferencias
claras en la composicion social de los alumnos. Asi y todo, en cada escuela habia
mayor diversidad social que en la etapa posterior, cuando los sectores medios altos
y altos tendieron en gran medida a concurrir a escuelas privadas. Tampoco debe
olvidarse que en las décadas de 1940 o 1950 una parte considerable de los sectores
populares solo realizaba los primeros afos del nivel para luego abandonar los
estudios. Asi, el sistema educativo tomaba la forma de una pirdmide con una base
mas inclusiva que se achicaba (tanto en matricula como en grado de
heterogeneidad) a medida que avanzaba la escolarizacion.

(Cémo continuod este proceso en las ultimas décadas? Durante el periodo
1976-1982 puede identificarse —~como dice Cecilia Veleda— el momento histérico en
que se plasmd la politica més orgdnica destinada a instalar nuevas desigualdades e
impulsar la segmentacion en los distintos niveles educativos. En los afios noventa se
disefiaron algunos paliativos, conocidos como “programas de equidad”,
verdaderas intervenciones que asignaban recursos en forma desigual, dando mads a
quienes mas lo necesitaban. Sin embargo, la igualdad de oportunidades de
aprendizaje siguio siendo mas formal que real. Las desigualdades persistieron en
diversos planos. Las escuelas de los ricos siempre fueron mas ricas que las de los
pobres.

Recordemos que las profundas desigualdades en la oferta escolar parecen
“desaparecer” cuando se las considera iguales desde un punto de vista legal (los
titulos que asignan son homologos desde el punto de vista juridico) y estadistico
(los alumnos de ambas instituciones son clasificados en el mismo casillero de los
cuadros de cobertura).

Con el aumento de los afios de escolaridad obligatoria instrumentado en la
década de 1990, y el consecuente incremento de la matricula que beneficié a los
alumnos de mads bajos recursos, se pusieron en evidencia brechas interprovinciales



en ciertos indicadores de calidad. Segun Cecilia Veleda, los resultados de las
evaluaciones nacionales de calidad (ONE) mostraron la “ampliacion de las
desigualdades entre los resultados de los alumnos de distintas jurisdicciones”. En la
misma direccion, Rubén Cervini constata que el nivel socioeconémico de los
alumnos afecta la variacion de los resultados entre escuelas en mayor medida que la
variacion de los resultados entre alumnos dentro de la misma institucion. En 2000,
la Argentina ocupaba el sexto lugar entre los paises con mayor variacion de los
resultados entre las escuelas. Esto se debe a la creciente homogeneidad del origen
social de los alumnos en cada establecimiento. En paralelo, los alumnos
encontraban ambientes de aprendizaje muy diferentes en términos de
equipamiento, gestion y nivel socioeconomico segun el establecimiento al que
concurrian. La idea de la escuela policlasista se fue diluyendo.

Los avances educativos de los ultimos afios no lograron revertir los procesos
de segmentacion educativa. Si bien se puso énfasis en el acceso a la educacion, la
segmentacion se agravo. Los balances no son blancos o negros. Como mostraremos
en otra seccion, revertir esas tendencias de largo plazo exige actividad en multiples
niveles.



«La escuela del pasado incluia a todos y habia menos desercion escolar

Todos los argentinos accedian a la educacion formal. Ahora los chicos
abandonan la escuela mas que antes.»

Consideremos algunas cifras. Cuando se realizaron las primeras elecciones
con sufragio universal en la Argentina, de las cuales saldria victorioso Hipdlito
Yrigoyen, aproximadamente un tercio de los habitantes era analfabeto. Cuando
Juan Domingo Perdn fue electo presidente por primera vez, en 1946, uno de cada
siete argentinos era analfabeto. Ese indice se ha ido reduciendo en forma constante
a lo largo de la historia argentina.

Porcentaje de poblacion analfabeta.

Total del pais

Ano

Indice de analfabetos

1869

77%



1895

53,3%

1914

36%

1947

14%

1960

9%

1970

7%



1980

6%

1991

3,7%

2001

2,8%

2010

1,9%

Fuente: Censos de poblacion.

En los primeros censos se detectaba una fuerte desigualdad de género, en el
sentido de que el porcentaje de analfabetismo era mas elevado entre las mujeres, ya



que tenian menor acceso a la escolaridad. Por ejemplo, en 1895 el analfabetismo era
del 51% entre los hombres y del 59% entre las mujeres. Desde mediados del siglo
XX las diferencias son menores, y desde el censo de 2001 se ha podido constatar que
el porcentaje es idéntico para ambos sexos.

En cambio, sorprende la persistencia de ciertas desigualdades regionales. Si
se considera el analfabetismo por provincia, se constata que la Ciudad Autonoma
de Buenos Aires mantiene la tasa mas baja del pais y que la provincia de Buenos
Aires se ubica, en todos los censos, un poco por debajo de la media nacional. Desde
mediados del siglo XX, la provincia de Cérdoba esta levemente por debajo de la
media nacional, mientras que la de Santa Fe acompafia ese promedio. En su gran
mayoria las provincias, si bien han logrado reducir drasticamente el problema,
mantienen la desigualdad con respecto al promedio nacional. Aunque la brecha
regional se ha atenuado, no se ha anulado, como ocurrio6 en el caso del género. La
contrapartida de esto es que, si en 1960, considerando la poblacion de entre 5 y 29
anos, solo el 40% asistia a un establecimiento educativo, desde el censo de 1991 ese
indice se ubica cerca del 60%.

Por supuesto que ha habido graves problemas y diferentes procesos de
degradacion. Pero cuando se pretende hacer una generalizacion, el debate tiende a
despolitizarse. De lo que se trata es de comprender cual medida, en qué momento,
produjo efectos especificos. Como la desinversion por décadas o el debilitamiento
de las escuelas secundarias técnicas, que fueron las grandes olvidadas de la reforma
educativa de los afios noventa.

Desde 1998 se verifica un crecimiento paulatino pero sostenido de la
cantidad de establecimientos educativos, con un salto entre 2007 y 2008. En 1998
habia unos cuarenta mil y en 2010 sumaban ya cincuenta mil. Entre los jévenes que
pertenecen al 40% de la poblacién con menores ingresos, entre 2003 y 2012 se
incrementd un 24% la proporcion de los que terminaban el secundario. Es
impactante constatar que en ese sector, para los jovenes de entre 25 y 29 afios, la
proporcion con secundario completo crecié un 50% en el mismo periodo.

Para comprender mejor esta democratizacion de la escolarizacion en el nivel
medio es preciso recordar que, con el paso del tiempo, los sectores sociales y los
territorios mas aventajados se acercan al maximo en materia de alfabetizacion,
escolarizacion primaria y secundaria. Por su parte, las regiones y los grupos mas
rezagados progresan en esos mismos indicadores y, por lo tanto, las desigualdades
en el comportamiento de ciertas variables tienden a reducirse. Pero esto no significa
que desaparezcan, sino que se desplazan hacia los niveles mas elevados de la



estructura educativa (educacion secundaria o superior, por ejemplo), o bien se
manifiestan en la muy diversa probabilidad de aprender en los chicos segin su
lugar de residencia o grupo de pertenencia. Los procesos de masificacion de los
diversos niveles del sistema han sido desde siempre graduales y desiguales: los
hijos de los grupos privilegiados son los primeros en escolarizarse, luego les toca el
turno a los grupos subordinados. Pero, como ya sabemos, cuando los pobres llegan
a un nivel (el secundario, por ejemplo), ese nivel “ya no es el mismo”. Como sefald
Pierre Bourdieu, alcanzar cada nivel educativo puede ser un rasgo distintivo sélo si
no todos llegan hasta alli. Cuando son muchos los que obtienen un mismo titulo,
ese diploma pierde cierto valor relativo. Por ejemplo, como atributo para conseguir
empleo. Un certificado de bachiller no significaba lo mismo en 1960 que hoy.

Si se analizan los ultimos treinta afios de inversién publica en educacion en
términos de porcentaje del PBI, resulta evidente que la Argentina ha logrado
triplicar su inversion respecto de los niveles de 1980. ;Esto indica que el problema
de la educacion estaria resuelto? De ninguna manera. Indica que la educacion tiene
un valor muy alto para la sociedad argentina, ya que se trata de un mecanismo
crucial para mantener y mejorar la posicion de las personas y los grupos en la
estructura social y para generar una mayor igualdad de oportunidades. Podemos
decir que este nivel de inversidn expresa el lugar destacado que ocupa la educacion
en los valores de la sociedad. La paradoja radica en que ese nivel de inversion
también deja traslucir que un presupuesto educativo razonable es condicion
necesaria pero no suficiente para lograr la educacién publica que deseamos.

Por tltimo, un comentario sobre el término “desercidon”, la gran metafora, al
parecer, de todo lo malo que pasa en la educacién. Con todas las connotaciones
militares del término y su carga estigmatizante. En el pasado, la escuela estaba mas
alla de toda sospecha: el nifio que desertaba era culpabilizado o responsabilizado.
En cambio, hoy se considera que quienes desertan de la escuela son mas bien
“expulsados” por el sistema. Efectivamente, existen trayectorias escolares
intermitentes o discontinuas. En la medida en que se amplie el acceso a la educacion
es probable que aumenten los problemas de discontinuidad. Estos deben ser
abordados como corresponde y, de hecho, una herramienta para hacerlo es la oferta
de educaciéon “permanente para jovenes y adultos”. La informacion disponible deja
en evidencia que en la ultima década ha crecido la proporcién de personas que
asisten y se graduan en la secundaria mas alla de los 25 afios.



«La educacidn de antes era de mayor calidad

Es cierto que ahora van mas nifios a las escuelas, pero antes aprendian y
ahora no aprenden nada.»

Pocos conceptos son tan elasticos como el de “calidad” de la educacion. Todo
el mundo habla de ella, pero pocos se ocupan de precisar su contenido. Se habla de
calidad para lamentar “su caida” o su ausencia. A su vez, “la educacion” es un
término demasiado amplio para adjudicarle propiedades o cualidades. ;A qué se
alude con la palabra “educacién”? ;Al sistema escolar? ;Al aprendizaje? ;A los
métodos y las instituciones educativas y sus recursos? Seria productivo que,
cuando se hicieran diagnosticos sobre “calidad de la educacion”, se precisara el
contenido de los dos términos.

La “calidad” aparece con fuerza en los temas de educacion hacia los afios
ochenta, como una preocupacion de los paises centrales. También se nota su
emergencia en el marco de la crisis de las instituciones y de la “sospecha” que
comienza a cernirse sobre escuelas y docentes antes incuestionados.

Muchos creen que la calidad de la educacidon debe definirse de manera
cientifica y objetiva. Podemos distinguir algunas dimensiones. Por una parte,
necesitamos evaluar seriamente si nuestros nifios aprenden los elementos
necesarios de matematica y lectoescritura. Pero la calidad remite a una valoracion,
un terreno en el que siempre hay conflictos y criterios en disputa. De esta manera,
lo que para unos es bueno (por ejemplo, la concientizacion politica de los
adolescentes en los colegios secundarios), para otros es muy malo. Lo que para
unos es imprescindible (por ejemplo, una solida educacion sexual), para otros es
peligroso. Sobran los ejemplos de conflictos de valores y finalidades educativas. En
la Argentina contemporanea, no todos estan de acuerdo con la obligatoriedad de la
educacion secundaria o con la democratizacion del acceso a la educacion
universitaria. Y este es un conflicto que no tiene una resolucion cientifica, sino
politica. En democracia, la legitimidad de las decisiones no deriva de su supuesta
“verdad intrinseca” sino del criterio de la mayoria. Como la mayoria, por su



naturaleza misma, es variable, la legitimidad de una politica o arreglo institucional
(por ejemplo, la gratuidad de la educacion universitaria) no es una “verdad
cientifica” refutable por el trabajo cientifico critico, sino una “verdad provisoria” y
practica. Por eso la lucha por definir la calidad de la educacion no tiene una
resolucion puramente objetiva. Esta no es mds que una fantasia de ciertos grupos
tecnocraticos que ocultan sus intereses especificos bajo las apariencias de una
verdad cientifica de valor universal.

Pensemos en la calidad de la ensenanza en el nivel secundario. Cuando se
evaltan los cambios educativos desde la perspectiva de un portefio, un cordobés o
un rosarino de sectores medios altos se presentan problemas. Muchas veces se toma
el parametro de los colegios universitarios para describir el pasado y los de
cualquier escuela de barrio para el presente, violando asi una regla elemental de la
comparacion valida, como es la prohibicion de comparar peras con manzanas.

Los colegios nacionales de 1930 podrian ser una referencia educativa. Puede
asumirse que el Colegio Nacional de Buenos Aires (o el de Rosario) ofrecia una
formacion muy diferente del comercial del interior de alguna provincia. En cierto
modo, la oferta ya comenzaba a segmentarse: colegios nacionales para algunas
elites; escuelas comerciales y técnicas para los sectores medios y, luego, también
para las capas superiores de la clase obrera. En las tiltimas décadas, la segmentacion
pareceria no provenir del disefio de la oferta, sino de los diferentes publicos que
asisten a las escuelas e imprimen su marca social a las instituciones.

(Puede alguien afirmar que la ensefianza y el aprendizaje en el colegio
nacional era indudablemente mejor hace un siglo o hace medio siglo de lo que es
hoy? Seria temerario intentarlo, ya que de ese modo la sustancia del asunto
permanecerd indefinida, esto es, de qué “aprendizaje” se habla. Numerosos
registros del pasado desmienten la narrativa de la decadencia de la educacion
argentina. Lo cual no significa que en el pasado no hayan existido docentes,
instituciones y actividades extraordinarios. Una verdad indiscutible, y una parte de
la verdad, es que en el pasado hubo grandes docentes. ;Pero quién puede arrogarse
el derecho a afirmar que hoy “ya no hay grandes maestros”? Por nuestra parte, no
tenemos dudas de que los maestros son seres humanos iguales al resto: hay grandes,
buenos, regulares y malos. Ademads, como sefalara Norbert Elias, cuando uno
compara lo “bueno” con lo “malo”, toma lo mejor de lo “bueno” (ignorando lo malo)
y lo peor de lo “malo” (ignorando lo bueno), con lo cual la oposicion se polariza y la
distancia aumenta.

Un ejemplo con una breve historia. Uno de los grandes filésofos del siglo XX,



Ludwig Wittgenstein, era maestro en un pueblo rural de Austria por decision
propia. Wittgenstein fue una de las mentes con mayor capacidad de abstraccion de
la historia humana, pero parecia desconocer algo fundamental que, sin embargo,
sabe la mayor parte de los docentes. Su experiencia estuvo marcada por la
sobreexigencia, que en su caso reflejaba su voluntad de dar todo a sus alumnos, a
los que dedicaba mucho tiempo fuera del horario de clase. Frustrado, llegé a tener
problemas con los padres de sus discipulos por ciertas situaciones violentas, lo cual
dio por terminada esa experiencia. Por su reflexion sobre el lenguaje, asi como sobre
la l6gica y la matematica, Wittgenstein quizas haya sido uno de los docentes con
mayor nivel académico de la historia. Y dejo para la posteridad la leccion de que la
formacion académica es necesaria pero de ninguna manera suficiente para tener
éxito en la empresa educativa.

La calidad de la educacion que reciben los nifos y los jovenes en la primaria,
la secundaria y las universidades debe ser objeto de un amplio debate. Para ello, es
necesario ser precisos respecto de los objetivos de cada uno de los niveles.

También es imprescindible desarmar la creencia de que una mayor inversion
puede resolver por si sola los problemas ligados a la calidad. La educacién no
funciona sin dinero, pero tampoco sin procesos educativos, sociales y culturales.
Que hoy pueda cerrarse un balance de los logros de esa inversion resulta por lo
menos apresurado, y sin duda quien lo haga arribara a conclusiones parciales.
Pueden discutirse cuantas escuelas se han construido, cdomo ha aumentado el
acceso a la educacion, cémo ha mejorado la infraestructura. Pero creer que
automaticamente, en pocos afios, mejoraran los resultados es otra simplificacion
desmentida por la historia. Tanto como no asumir que es necesario detectar los
problemas que debemos resolver hoy y que pueden marcar un mejor futuro para
nuestra educacion, nuestros hijos y nuestro pais. Siempre se puede gastar mejor, en
el sentido de que es propio de las buenas politicas publicas someterse a
evaluaciones y debates para reorientar los recursos en funcion de ciertos objetivos.



«Antes habia orden y disciplina

Los alumnos no tienen limites, se comportan de cualquier modo. Son
completamente irrespetuosos.»

Cuando se reivindican épocas remotas para encomiar la disciplina se huele
un nostalgico tufillo a autoritarismo. Pero es un autoritarismo que no suele
pensarse como tal, ya que no toma en cuenta que nuestras ideas sobre qué es
legitimo y qué no lo es en materia de disciplina han cambiado con el tiempo y con la
democratizacion creciente de la sociedad.

Es sorprendente como esa nostalgia se transmuta en un relato sobre la mayor
calidad de la educacion. Las concepciones de la disciplina del pasado, del tipo “la
letra con sangre entra”, no fueron una particularidad argentina. Si queda alguna
duda, recomendamos ver nuevamente (o por primera vez) la pelicula The Wall.

No podemos negar que una concepcidn vetusta de la disciplina, segun la cual
las escuelas deberian concebirse como regimientos, dejo una huella autoritaria en la
sociedad. En la novela Ciencias morales, con fuertes componentes autobiograficos
sobre el Colegio Nacional de Buenos Aires, Martin Kohan alude a una figura clave:
el preceptor. Por supuesto que hubo preceptores de lo mas variados. Pero la
busqueda sistemadtica de personas que impusieran la disciplina, entendida como
llevar el pelo corto, no intimar entre varones y mujeres, formar fila de menor a
mayor a determinada distancia, aceptar mansamente 6rdenes sin fundamento ni
sentido, termind en muchos casos por delegar la responsabilidad del alumnado en
personas que se colocaban en esa linea vertical, de correa de transmision. Incluso,
tal como indica Kohan y como se ha constatado, hubo preceptores que colaboraron
directamente en la delacién de estudiantes en el contexto de la dictadura militar
iniciada en 1976, propiciando de ese modo el secuestro y la desaparicion de
adolescentes y la persecucion de cualquier forma de organizacion estudiantil. Hubo
otros, en cambio, que colaboraron con quienes organizaban centros de estudiantes
cuando estaban prohibidos por la dictadura. Pero estos ultimos, para aquellas
instituciones escolares, no estaban cumpliendo el rol que se les habia asignado y se



arriesgaban a graves castigos.

No creemos que, frente al autoritarismo, la solucién sea la via libre del todo
vale, la ausencia de limites. Como se dice coloquialmente: un viva la pepa. El estudio,
la ensefianza y el aprendizaje, como actividades grupales, requieren disciplina y
respeto, convivencia y autoridad, cierta sistematicidad y organizacion. En todo caso,
con nuestros debates buscamos ampliar el espacio existente entre las estrategias
demagogicas y las autoritarias. Porque tampoco creemos que el modo de abordar
los problemas de disciplina pase por una nostalgia del autoritarismo o por el
recurso a métodos y medidas que hemos aprendido —y con buenas razones— a
considerar ilegitimos.

La autoridad es una condicion necesaria de la disciplina. Hoy la autoridad
escolar puede basarse en el respeto de las normas por parte de todos (insistimos, de
todos) o puede sostenerse en un liderazgo especial. No consideramos que, para
sostenerse, deba exigir a los alumnos que acepten las jerarquias en homenaje a una
historia gloriosa, a un pasado que no tiene ningun significado para ellos. Salvo que
ese pasado se enuncie en un relato cargado de significado para el futuro de los
estudiantes. Ahora bien: lo que sabemos, y es evidente, es que la coaccion y la
actitud autoritaria constituyen ni mas ni menos que una corrosion irremediable de
la autoridad.

¢Por qué criticar la nostalgia si los seres humanos en general y los argentinos
en particular somos nostalgicos? La mitomania de que “buena educacion era la de
antes” se parece demasiado a la nostalgia por una nifiez o una juventud que ya no
tenemos. Podemos pensar en ella con ternura, pero que esa ternura denigre el
presente y el futuro tiene una consecuencia politica muy concreta. Ubica la utopia
en el pasado. Y nosotros estamos convencidos de que la educacion argentina actual
presenta problemas y desafios cuyas soluciones deberan construirse en el siglo XXI.
Exactamente lo opuesto a desempolvar soluciones de una época en que la mayoria
de los habitantes eran analfabetos.



2. Mitos sobre los alumnos




Las nuevas generaciones siempre fueron objeto de miradas contradictorias. Por un
lado, son “el futuro del pais” y en ellas se depositan muchas esperanzas. Son objeto
de los desvelos y sacrificios de sus padres, que intentan legarles diferentes tipos de
capital. Desde hace mucho tiempo en Occidente se define la infancia y la juventud
como etapas idilicas, ideales. Ser eternamente joven pareceria ser una meta ya no
utopica sino posible gracias a los avances de las ciencias y tecnologias. El modo de
vida “joven” se impone a casi todas las edades, a la vez que la definicion operativa
que emplean los socidlogos y antropdlogos extiende esta etapa hasta los 30 o 35
anos. Todo parece indicar que esta imagen de la juventud choca con otro mito hoy
en boga. Ya que, cuando se califica a los jovenes a menudo se los presenta como un
peligro, una amenaza e incluso como una “juventud perdida”. Cuando en las
instituciones escolares se realizan talleres sobre adolescentes y jovenes tiende a
predominar una vision pesimista, y los temas que se tratan estan invariablemente
asociados con problemas como el sida, el embarazo adolescente, la drogadiccion, el
alcoholismo, la anorexia y la delincuencia. Los jovenes no solo estan en riesgo sino
que ellos mismos serian un peligro para el conjunto de la sociedad.

Esta vision negativa parece dominar el campo escolar, donde es frecuente oir
que los adolescentes y jévenes “no tienen valores”, “no se interesan por nada”, “son
vagos y no estan dispuestos a hacer ningtin esfuerzo para aprender”. También suele
afirmarse “que exigen sus derechos pero no tienen conciencia de sus deberes”, “son
desobedientes”, “irrespetuosos”, “irresponsables” y hasta “violentos”, “no se
interesan por el pasado, no tienen proyecto para el futuro” y “viven concentrados

en el presente”.

Sin embargo, la verdad es que “los alumnos” no son todos iguales, aunque
vistan el mismo guardapolvo o uniforme. Hay tendencias, por cierto, que conviene
analizar sin recurrir al anacronismo. Esto es, a la idea de que nuestra generacion
(sea cual fuera) realmente era fabulosa, y la actual, calamitosa. O la inversa, algo
que se escucha menos pero no por eso es menos parcial.

La educacidon —como la relacion entre padres e hijos, como la pediatria, como
la psicopedagogia, como la clinica de nifios— es, por definicion, un trabajo
intergeneracional y, por tanto, un espacio de comunicacion donde el entendimiento
es parcial. Al pertenecer a generaciones diferentes, docentes y alumnos utilizan
“codigos” distintos. Y la tension se genera porque los primeros saben que los
estudiantes deben aprender ciertos “codigos”, pero no siempre asumen que, para
lograr ese objetivo propio de la tarea educativa, es indispensable aprender, a su vez,
los cddigos basicos de los alumnos. No para disfrazarse ni para usarlos al pie de la
letra. Pero comprender al otro, incluso esa parte de su estilo que no se comparte, es



una condicion de toda convivencia democratica y también una necesidad para que
se despliegue el proceso educativo.

Siempre podemos echarle la culpa a “coémo son” los nifios o los jovenes, pero
lo tnico que lograremos serd generar la resignacion del docente y su renuncia al
proceso educativo. Quizds uno de los interrogantes que deberiamos plantear es si
nuestra propia formacién como docentes incluy6 buenas herramientas para trabajar
con la heterogeneidad y la diferencia, o si mas bien tenemos que generarlas.
Siempre es mejor saber cual es la tarea que tenemos por delante que pretender tapar
el sol con una mano recurriendo a mecanismos de estigmatizacion.



«A los alumnos de hoy no les interesa nada

Estos chicos no quieren esforzarse para estudiar. No tienen curiosidad ni
inquietudes, y es imposible motivarlos.»

Como la inteligencia, el interés se tiene o no se tiene. En América Latina, la
“ideologia del interés” pareceria haber reemplazado al paradigma de la
“inteligencia” (que se ha vuelto politicamente incorrecto). Pero los resultados son
los mismos, ya que el prejuicio produce los mismos efectos: la exclusion pedagdgica
de aquellos que no se interesan por el programa escolar. Diversas investigaciones
realizadas en varios paises de América Latina (Argentina, Brasil, México, Peru y
Uruguay) durante la tltima década muestran que la mayoria de los docentes de
enseflanza primaria y secundaria de areas urbanas comparten una actitud de
pesimismo respecto de las nuevas generaciones. Es probable que esta actitud sea
compartida por muchos adultos que son padres preocupados o profesionales
interesados en el tema, como periodistas y comunicadores sociales. Mas alla de
algunas variaciones nacionales, la mayoria relativa (y en muchos casos absoluta) de
los docentes tiende a creer que determinados valores sociales como “el compromiso
social”, “el sentido de justicia”, “la responsabilidad”, “la honestidad”, “la
tolerancia” estan debilitados en la juventud actual. Esta actitud critica generalizada
es mds débil cuando se trata de valores como “el amor a la libertad” o “el cuidado
de la naturaleza”.

En cambio, en relacion con valores mas directamente relacionados con el
desempeno escolar de las nuevas generaciones, como “el sentido del deber” y “la
disposicion al esfuerzo”, las actitudes criticas alcanzan su maxima intensidad en el
cuerpo docente (mas del 75% de los docentes cree que estos valores se debilitan
irremisiblemente en la juventud actual en la Argentina y Uruguay). Cabe sefialar
que esta actitud generalizadamente negativa no varia en funcion de la edad de los
docentes ni tampoco seguin el nivel (primario o secundario) en que desarrollan su
tarea.

Mas alla del viejo debate acerca del sentido (estructural o no) del conflicto



entre las generaciones, uno no puede mas que preguntarse acerca de las eventuales
consecuencias de estas actitudes (que siempre son percibidas, en mayor o menor
medida, por los alumnos). A modo de hipdtesis, pueden plantearse por lo menos
dos variables: dificultades en la construccion de la autoridad docente (hoy los
alumnos exigen reciprocidad: yo te respeto y valoro si vos hacés lo mismo conmigo)
y aumento de la conflictividad en la construccion del orden en las instituciones
(nuevos y viejos problemas de disciplina).

Si “a los chicos de hoy no les interesa nada y no estan dispuestos a hacer el
esfuerzo de estudiar”, el docente dirigira su ensefianza hacia aquellos alumnos que
manifiesten interés. En verdad, la cuestion del interés tiende a ocupar el lugar que
antes se le atribuia a la inteligencia en la explicacion del éxito y el fracaso escolar.
Las criticas sostenidas y muchas veces justificadas al antiguo concepto de
inteligencia (ahora se habla de inteligencias multiples, adquiridas, etc.) y “dones
naturales” le han dado un tinte politicamente incorrecto al tema. Hoy el aprendizaje
requiere que el alumno “se interese” por aprender y se esfuerce en consecuencia, y
muchos docentes consideran que no les corresponde a ellos, sino a los padres,
desarrollar el interés por el estudio y convencer a los alumnos de dedicarse a
estudiar y aprender. Por lo tanto, si los chicos no aprenden lo que deben es porque
no estudian, y si no estudian es porque no tienen interés en aprender. En términos
generales, el argumento es correcto. Pero el nudo del problema radica en saber si el
maestro y la escuela solo tienen el deber de ensefiar o bien deben contribuir a
suscitar el interés y la curiosidad de los jovenes alumnos por la cultura y el
conocimiento.

La libido cognoscendi (la curiosidad por conocer el mundo que nos rodea) es
“natural” y viene “de fabrica”: todos la traemos al nacer. En cambio, los intereses
cognitivos son moldeados por la biografia personal, la experiencia, la relaciéon con
los otros y los determinismos sociales. En este terreno, los maestros pueden
intervenir. Sin embargo, sucede que los docentes (o al menos una proporcion
significativa de ellos) consideran que estan en el aula para transmitir contenidos y
procedimientos de andlisis a aquellos a quienes esas cosas les interesen. Los que
tienen “otras inquietudes”... no aprenden, y es su culpa. Lo primero que debe saber
y tomar en cuenta un buen docente es que no existe ser humano sin motivaciones,
pasiones o intereses, que deben reconocerse como legitimos. El docente debe
intentar entender por qué sus alumnos se interesan en ciertas cosas mas que en
otras. Por qué algunos se muestran muy motivados por “su materia” mientras que
otros estan alli sentados, porque no tienen mds remedio. Sobre la base de este
conocimiento, el maestro virtuoso imagina y tiende puentes entre los intereses,
deseos y pasiones de sus alumnos y el programa a desarrollar.



Este razonamiento supone que vale la pena aprender los contenidos del
programa escolar (ya se trate de matemadticas o de quimica), que su dominio
significa una ventaja para el educando tanto en el presente como en el futuro. No
basta con decirle a un adolescente: “Aprendé esto que te va a ser muy util cuando
seas grande y tengas que conseguir un trabajo o seas padre de familia”. El
conocimiento tiene que ser significativo no solo en términos de “inversion a futuro”,
sino también en la vida presente del alumno. Y esto s6lo puede lograrse tendiendo
puentes entre los intereses percibidos del alumno (no sdlo sus intereses “objetivos”)
y el programa escolar. Es esta conexion la que permite dar sentido al aprendizaje
(que por otra parte supone un esfuerzo, un trabajo). En una situacion ideal, cuando
uno siente verdadera pasion por aprender algo (matemadtica, piano o fatbol), el
esfuerzo estd garantizado hasta tal punto que no llega a ser percibido como tal. En
esos casos, uno se esfuerza con gusto. En otras palabras, uno es feliz haciendo algo
que no percibe como portador de valor instrumental: es decir, no como un medio
para lograr otra cosa que si le producira satisfacciones, sino como algo satisfactorio
en si mismo.

En las condiciones actuales, y suponiendo que lo que se ensena tiene valor
para la vida de los nifios y los adolescentes, los docentes deben ser antes que nada
“especialistas en despertar el interés (y ojald la pasion) por el conocimiento” en las
nuevas generaciones. Para eso se requieren muchas competencias, pero hay una
que resulta primordial: el docente debe conocer, reconocer y respetar los intereses
de sus alumnos, que a primera vista pueden parecer ajenos al programa escolar. No
se trata de afirmar demagogicamente la validez de todos los intereses culturales
(hay saberes mas poderosos que otros) sino de partir de aquello que moviliza a los
alumnos para llevarlos progresivamente a demandar esos conocimientos que
resultan basicos para conformar individuos auténomos, creativos, productivos y
politicamente participativos.



«Los pobres no pueden aprender

Hay nifios que no son educables. Tampoco se puede pretender que todos
los adolescentes terminen el secundario. En el mejor de los casos, a los pobres
hay que ensefiarles oficios.»

En la Argentina, muchos nifios nacen y crecen en familias excluidas de
recursos sociales estratégicos como el trabajo, una vivienda y un salario dignos.
Esos nifios pueden existir o no, sin que esto afecte para nada la reproduccion del
todo. Estan excluidos de bienes y servicios basicos como la buena alimentacion, la
salud, la seguridad. Pero la absoluta mayoria de ellos frecuentan un establecimiento
escolar y tiene una insercion determinada en el sistema de consumos culturales
(todos tienen television, por ejemplo).

Ni la economia de mercado ni el Estado tienen una presencia contundente en
esos territorios. En muchos casos, la tinica presencia del Estado es una institucion
escolar. Sin embargo, esta no es una fortaleza capaz de imponer sus reglas a quienes
la frecuentan. Los imperativos de la supervivencia tienden a aplanar la perspectiva
temporal de las nuevas generaciones en un presente estrecho que vuelve muy
dificultosa la concrecion de cualquier “programa pedagdgico”. En el limite, algunos
incluso plantearon la cuestion de la “educabilidad” de ciertos sectores
pauperizados dadas sus condiciones sociales extremas.

El término puede suscitar diversas interpretaciones, en especial cuando se lo
entiende como una propiedad o caracteristica que distingue a unos nifios (los
educables) de otros (los no educables). Nunca estd de mas recordar que la
probabilidad de aprender es una condicion relacional. Todo individuo puede ser
educado, siempre y cuando se le provean los recursos necesarios y pertinentes. Por
lo tanto, no hay individuos “ineducables”, sino mas bien excluidos de las
oportunidades de aprendizaje que merecen y a las cuales tienen derecho.

Para tomar distancia de la visién “encantada” de la pobreza como reino
inefable de la solidaridad y la accion colectiva, y también de la vision “negativa”



que la retrata como un submundo de imposibilidades, es preciso reconocer y definir
correctamente los problemas e identificar los espacios de posibilidad. La
experiencia indica que aun en estas condiciones sociales extremas la escuela
“puede”: siempre y cuando se conforme como una institucidon fuerte y adecuada
(no estandarizada), no condescendiente, y constituida por agentes profesionales
que conjuguen, entre otras cosas, conocimientos especializados y ausencia de
prejuicios, disposicion al trabajo en equipo, responsabilidad profesional y
conciencia del sentido social del trabajo que realizan.

En la Argentina actual, la ensefianza secundaria para todos no solo es una
meta necesaria, sino posible. Quizas el principal obstaculo para alcanzarla no sea la
escasez de recursos materiales, sino la inadecuacion de la oferta educativa a las
condiciones sociales y culturales de los adolescentes. En América Latina la
ensefianza secundaria creci6 por proliferacién, incluyendo a los nuevos
adolescentes en las viejas instituciones, que no habian sido hechas para ellos. Es
sabido que las familias de los sectores populares argentinos tienen elevadas
aspiraciones para sus hijos, salvo minorias que todavia consideran que “el
secundario no es para nosotros”. La Asignacion Universal por Hijo, con su amplia
cobertura, constituye un incentivo material muy importante para la escolarizacion
de los adolescentes. Pero el objetivo central no debe ser la simple escolarizacion (la
inclusiéon escolar) y la culminaciéon del secundario, sino la apropiacion de
conocimientos bdsicos necesarios para la vida. Escolarizar tiene sentido en la
medida en que sea un instrumento para apropiarse de un capital cultural basico que
habilite al educando para seguir aprendiendo durante toda la vida, tanto en
instituciones universitarias como en otros ambitos.

Los docentes que creen que no todos los adolescentes estan en condiciones de
terminar el secundario, y de aprender lo que hay que aprender, no estan haciendo
un simple prondstico “objetivo”: estan contribuyendo, conscientemente o no, a
hacer realidad su propia y lamentable profecia.



«La culpa de todo la tiene la familia

En el fondo, la verdadera responsable de las dificultades de rendimiento
académico y de comportamiento de los alumnos es la familia.»

Cuando un grupo de docentes universitarios conversa sobre las dificultades
de desempefio observadas en los alumnos ingresantes, suele aparecer una
explicacion magica: el problema estd en la ensefianza secundaria, que no prepara
adecuadamente a los estudiantes. Mas alla de lo acertado o no del diagndstico, lo
cierto es que la escena se repite en cualquier conversacion de docentes del
secundario. En este caso, el problema se traslada a los docentes que dictan
asignaturas en los primeros anos del nivel e incluso a la escuela primaria. Sin
embargo, la espiral de culpas de las dificultades académicas y de comportamiento
de los estudiantes en la escuela suele centrarse en un actor privilegiado: la familia.
Alli es donde — segun parece— empieza todo. Y por eso mismo muchos de los
problemas percibidos en la escuela se adjudican a una deficiencia primigenia del
grupo familiar.

Los datos corroboran esta primera impresion. En una encuesta a docentes
realizada en 2000 por Tenti Fanfani, “la relacion con los padres” era considerada un
problema por el 28% de los docentes del pais. Por otro lado, cuando se les preguntd
sobre los factores que determinan el aprendizaje, el mas consensuado (81% de
acuerdo) fue “el acompafiamiento/apoyo de las familias” (“la calidad del docente”,
con el 53% de las preferencias, quedo en un lejano segundo puesto). Asimismo, en
diversos talleres realizados con docentes, no solo de la Argentina sino de otros
paises de América Latina, los maestros tendieron a apuntar a las familias para
explicar los bajos rendimientos de aprendizaje en la escuela primaria y secundaria.
Esta representacion, evidentemente, no contribuye a mantener una adecuada
integracion y complementariedad entre la familia y la escuela que facilite el
aprendizaje de los conocimientos basicos.

Por otra parte, no faltan quienes (periodistas, ensayistas, politicos,
intelectuales) critican a la familia actual y reclaman un mayor involucramiento de



los padres en el acompafiamiento escolar de los hijos. Se dice que muchas familias
“abandonan” a sus hijos a la escuela y le exigen que “los eduque” (es decir, que los
“socialice”), y no so6lo que les ensefie o los instruya, ignorando que la socializacion
entendida como interiorizacidn de una serie de expectativas y conductas que
permite a los individuos interactuar con los demas en contextos sociales especificos
es una condicién sociologicamente previa a la instruccidon o desarrollo de
competencias y conocimientos. Esta demanda de socializacion, en paises como los
Estados Unidos, dio lugar incluso a un fendmeno que algunos especialistas
denominaron “terapeutizacion” de la pedagogia. La tarea que se impone y
demanda como prioritaria en este marco, y que tiende a acaparar gran parte del
tiempo escolar, se orienta a desarrollar el equilibrio emocional basico de los
alumnos (muchas veces alterado por sus condiciones de existencia), fortalecer una
autoestima vulnerada por la discriminacion y el abandono, y estimular la empatia o
capacidad de ponerse en el lugar del otro, condicién basica de la convivencia.

Algunos docentes afioran un tipo de familia “tradicional”, que implica un
papa, una mama e hijos conviviendo bajo el mismo techo, el papa trabajando fuera
de casa y la mama dedicandose al cuidado del hogar. Aunque no ha desaparecido
del todo, no necesitamos explicar que en la sociedad actual este tipo de familia es
minoritario y que nuestras propias familias y las de las personas que nos rodean
muestran otras realidades. Muchas mamas estan integradas al mercado de trabajo
formal, informal, o ambos a la vez, existen familias monoparentales (muchas con
jefatura femenina), familias compuestas por varios grupos mono o biparentales,
familias ensambladas una o varias veces, e incluso compuestas por un abuelo y/o
abuela con nietos, sélo por poner algun ejemplo de la variedad de configuraciones
familiares hoy existentes. Por eso, en vez de reclamar un imposible regreso a esa
“familia tradicional”, quizds sea mds sensato replantear la cldsica division del
trabajo entre escuela y familia a la luz de las nuevas condiciones sociales.
Ciertamente, el panorama de la familia actual demanda el redisefio de la escuela y
del tiempo pedagdgico, y la incorporaciéon de nuevas figuras profesionales que
trabajen en equipo con los pedagogos.

Al mismo tiempo, como han sefialado varias investigaciones —entre ellas, la
encuesta de la Universidad Pedagdgica (UNIPE) sobre relaciones entre “escuela” y
“familia”, encabezada recientemente por Bottinelli y un trabajo anterior de Monica
Pini-, estas demandas de las familias hacia la escuela y las acusaciones de inaccion,
apatia o permisividad que los padres arrojan con frecuencia sobre los docentes, son
sentidas por estos como una sobreexigencia que los acusa de no hacer y les
demanda que hagan precisamente eso que las familias no pueden o no estan en
condiciones de resolver (lo reconozcan o no). Esto constituye un ejemplo mas de esa



tendencia a reclamarle a la escuela lo que antes se esperaba de otras instancias o
instituciones (en este caso, la familia) y que, por lo tanto, deberia llevarnos a
abandonar los estereotipos e interrogarnos sobre un posible redisefio de la
distribuciéon de responsabilidades y competencias relativas, y sus condiciones de
posibilidad.

Sin embargo, en el punto en que nos encontramos esto parece bastante dificil
de alcanzar y la adjudicacion mutua de responsabilidades entre “escuela” y
“familia” es el clasico de los clasicos de los debates escolares. Si un estudiante tiene
problemas, es logico pensar que a veces tienen razon los docentes y a veces, los
padres, y que en cualquier caso deberian conversar y escucharse un poco mas. Sin
embargo, frente a cierta sensacion de desborde por parte de unos, de otros o de
ambos, los docentes y los padres se pasan la pelota.

Estos estereotipos de los padres sobre los docentes y de los docentes sobre los
padres constituyen un verdadero obstaculo para los desafios cotidianos en la
relacion pedagogica. Los estereotipos (“padres despreocupados”, “abandodnicos” o
“desinteresados”; docentes “apaticos” o “incapaces”) impiden percibir la
diversidad real de las situaciones que unos y otros enfrentan. Eso no significa que
no existan tendencias sociales profundas, como la desacralizacion de esa autoridad
docente automatica de antafio, que ya mencionamos, o el sobreempleo de los
adultos. Significa que, en esos contextos, percibir la heterogeneidad resulta decisivo
para poder apoyarse en los padres mds dispuestos a colaborar y dedicarse con
mayor énfasis a las situaciones mas desafiantes.

Una vez mds, nuestra intencién al desglosar algunos de los mitos
relacionados con esta culpabilizacién simétrica es despejar el terreno para un
debate fructifero.



«Los padres de hoy no colaboran con la escuela

Los problemas de la escuela se deben en gran medida a la falta de
compromiso de las familias.»

Como mencionamos en una “mitomania” anterior, hace ya bastante tiempo
que en América Latina se impuso el discurso de la “participacion”. Pero, como
también dijimos, cabe reconocer que en esta materia es mas lo que se habla que lo
que efectivamente se hace y experimenta, tanto en las instituciones como en el
campo de la practica educativa.

En cuanto al rol de la familia en la escuela, existe una serie de ambigiiedades
o incluso de contradicciones sobre las que rara vez se llama la atencion y que tienen
que ver con el tipo de participacion que se demanda y con el punto en que la
“participacion” se transforma en “intromisién”. Es cierto que directivos y docentes
demandan por lo general mayor “participaciéon” de los padres y las familias de los
alumnos, pero también es cierto que esa participacion afecta la contribucion y la
ayuda que las familias deben prestar a la tarea propuesta y definida por la escuela y
desde la escuela. Por el contrario, cuando se trata de la participacion en procesos de
toma de decisiones escolares, acerca de qué se ensefia y cdémo, de como organizar el
proceso de aprendizaje, del uso del tiempo escolar o de los recursos financieros
disponibles en las instituciones, no se observa la misma intensidad en esa demanda
de participacion. Por el contrario, suele suceder que los agentes escolares
reivindiquen sus derechos profesionales argumentando que son ellos “los que
saben” en materia de ensenanza/aprendizaje. Esta dimensién de “lo pedagogico”
aparece entonces como su exclusiva responsabilidad y no suelen mostrarse
particularmente dispuestos a permitir la intervencién de las familias o de otros
agentes sociales.

Tanto la familia como la escuela tienen responsabilidades “indelegables”,
pero los recursos familiares, como asimismo los escolares, no estan igualitariamente
distribuidos en las sociedades latinoamericanas actuales. Hay cosas, ciertamente
muy necesarias para el desarrollo infantil, que solo la familia puede proveer. El



amor y el carifio de un padre y una madre (o de los hermanos, abuelos, etc.), cuando
por diversas razones llegan a faltar, no pueden ser provistos por un sistema
burocratico del Estado (una suerte de “ministerio del amor”, mas alla de ironias
orwellianas, seria impensable, mientras que un programa de comedores escolares
es plausible y necesario). La educacion que brinda la familia sigue siendo la
“primera” y fundamental, porque provee la base que sustentara los aprendizajes
posteriores. La escuela-institucion se ha vuelto insustituible, en la medida en que
sOlo ella puede “realizar ciertas cosas”, y hacerlas en forma masiva, como por
ejemplo desarrollar competencias de lectoescritura y calculo. Por lo general, ni los
matrimonios de ingenieros o matematicos, tanto por razones pedagdgicas como de
division social del trabajo, estan en condiciones de ensenar matematicas a sus hijos
y, asi, delegan esa tarea en la institucion escolar.

Respecto de la segunda cuestion, en América Latina es un lugar comun
afirmar que no todas las familias disponen del mismo capital para “educar” a sus
hijos y acompanar la tarea de la escuela, y que las escuelas, aunque juridicamente
“iguales”, son extremadamente desiguales en recursos materiales, sociales y
simbolicos.

En el origen del Estado moderno, la mujer no se habia incorporado en forma
masiva al mercado de trabajo ni tenia iguales derechos civiles, sociales y politicos
que el hombre. La familia tradicional (un hombre y una mujer, con o sin hijos, que
viven bajo un mismo techo, con una unién formalizada y una determinada division
del trabajo) se fragmentd y hoy se presenta bajo multiples formas; por lo tanto, es
necesario redefinir el papel de la institucion escolar en el proceso de socializacion
de las nuevas generaciones. En muchos casos, la extension del tiempo escolar (la
jornada completa o extendida) y la incorporacion de nuevas figuras profesionales
(psicologos de la infancia, asistentes sociales, animadores culturales, mediadores)
deberian acompanar la ampliacion de las funciones tradicionalmente asignadas a la
escuela (desarrollo de conocimiento en las personas).

Cuando las cosas no andan bien, ni en la casa ni en la escuela, las relaciones
entre estas dos instancias se vuelven mas complejas. Entre otras cosas, las familias y
la sociedad tienden a pedirle a la escuela mas de lo que puede dar. A su vez,
algunos maestros y administradores educativos esperan que las familias hagan mas
de lo que estan en condiciones (econémicas y culturales) de hacer. Aun asi, familias
y docentes pueden y deben mejorar su contribucion al desarrollo de las nuevas
generaciones trabajando en conjunto, con una mirada critica sobre sus actuales
prestaciones, posibilidades, obstaculos y condiciones, que dé lugar a dosis mayores
de responsabilizacion del mundo adulto (familiar y escolar) respecto de las



generaciones jovenes. Eso siempre serd mas provechoso que la queja y la
recriminacion reciprocas fundadas en estereotipos “mitomaniacos”.



3. Mitos sobre los docentes




iQué es lo que no se dice y escribe acerca de los docentes! Es mucho mas lo que se
dice que lo que verdaderamente se conoce sobre esta importante tarea. Hasta hace
un tiempo (principios del milenio), el Ministerio de Educacion ni siquiera sabia con
precision cuantas personas desempenaban un puesto docente frente a alumnos. El
Estado, como “gran empleador”, sabia cuantos “cargos” habia, pero desconocia la
cantidad de individuos que los ocupaban. Todavia hoy existen empleados que
hacen tareas administrativas y perciben por ellas salarios docentes, asi como
docentes con varios cargos. Menos aun se conocen las actitudes, valoraciones, nivel
de formacion, expectativas, creencias y otros aspectos subjetivos. Pero este “vacio
de conocimiento” se compensa con una abundancia de mitos y prejuicios, tanto
sobre lo que son los docentes como sobre lo que deberian ser.

Que “ya no tienen vocacion y trabajan sélo por el dinero”; que “es mas facil
estudiar para maestro que para meédico o economista”; que “ninguna familia de
clase media o alta estimula a sus hijos para que estudien las carreras docentes”; que
“trabajan poco y tienen muchas vacaciones”; que “faltan mucho a su trabajo, en
especial en las escuelas publicas”; que son los “culpables de los bajos resultados que
obtienen los alumnos argentinos en las pruebas nacionales e internacionales de
rendimiento escolar”, etc.

Todos estos “mitos denigrantes” del oficio docente tienen una larga historia.
Basta recordar el antiguo dicho: “El que sabe hace. El que no sabe ensefia”. Falacia
que se prolonga en otros dos lemas: “El que no sabe ensefar forma profesores” y “el
que no sabe formar profesores hace investigacion educativa”.

Pero esto no es todo. También hay prejuicios de signo contrario; por ejemplo,
que “los “maestros son victimas del sistema y de las politicas de destruccion de la
educacion publica”; que “se estdn empobreciendo, desprofesionalizando,
proletarizando”; que “ya no tienen el prestigio que tenian antes”; que “las familias
y los nifnos no los respetan y los directivos escolares no los defienden”; que “son
cada vez mas objeto de agresion fisica y moral”; que “estdn obligados a realizar
tareas asistenciales ajenas a su profesion”; que “las malas condiciones de trabajo
producen cada vez mas enfermedades profesionales”, etc.

Ante todo, hay que decir que estas creencias, algunas de larga data,
sobreviven y se reproducen por dos razones basicas: primero, porque se asientan en
algan fragmento de realidad, y segundo, porque hay grupos interesados en
sostenerlas a lo largo del tiempo. No olvidemos que, al igual que cualquier otro
grupo o fenémeno social, los maestros existen de dos maneras: como realidad
objetiva que se deja medir y contar (por edad, antigiiedad, género, lugar de trabajo,



etc.) y como objeto percibido, representado por ellos mismos o por los demas, es
decir, por todos aquellos que tienen algtn interés en “hablar” de ese objeto. Es aqui
donde se establece una lucha por los nombres y cualidades que adjudicamos a las
cosas.

Pero los viejos prejuicios no son faciles de erradicar. Hasta los periodistas les
piden a los expertos que digan como son los maestros argentinos. En cierta ocasion,
un reconocido psicopedagogo espanol le preguntd al ministro de Educacion de la
Argentina durante la presidencia de Carlos Menem: “Ministro, ;como estan los
docentes en su pais?”, y el ministro le respondiod: “Los docentes argentinos estan
muy bien, fijese que todos van a trabajar en auto”. Mas o menos en la misma época,
una dirigente de un sindicato docente decia que los docentes argentinos estaban
“por debajo de la linea de pobreza”. Es evidente que tanto el ministro como la
sindicalista hacian generalizaciones abusivas e interesadas. Para liberarnos de los
mitos opuestos de “el maestro victima versus el maestro culpable”, nada mejor que
superar las frases hechas que condenan o elogian sin otro fundamento que un
arsenal de viejos prejuicios.



«Lo que falta es vocacion

Los docentes de hoy trabajan sélo para ganar un sueldo, no se
comprometen con lo que hacen.»

Son muchos los que acusan a los docentes de no tener vocacion, de trabajar
solo por dinero, de no querer la profesion. La falta de vocacion seria entonces la
causa del mal desempefio. Se ha sefialado en mas de una ocasion que el trabajo en la
docencia es diferente del trabajo en otras actividades. Muchos docentes incluso
destacan el cardcter “vocacional” que distinguiria a su oficio. Ahora bien, esta
perspectiva ha sido muy cuestionada porque iria en desmedro de un adecuado
reconocimiento laboral y salarial de la profesion. Para entender las tensiones en
torno al concepto de “vocacidon”, vale la pena revisar las acepciones del término.

La primera tiene que ver con el “innatismo”. En un mundo ideal, una
vocacion no se elige, se “descubre”, porque es algo asi como un llamado, una
predisposicion, un mandato escrito en cada uno de nosotros. Una vocacion es un
imperativo, algo para lo cual hemos sido hechos, algo que da razon y sentido a
nuestras vidas y no un simple medio para obtener dinero, poder o fama. El mito
religioso de la predestinacion fue reemplazado por una suerte de psicologismo que
considera que cada individuo, en virtud de su cardcter y sus rasgos personales (que
los tests de orientacidon vocacional pueden revelar), esta orientado a ejercer una u
otra actividad ocupacional. Por otro lado, cierto “sociologismo” puede cumplir la
misma funcién explicativa. Ya no se trata de buscar en lo mas profundo de la
subjetividad personal las orientaciones basicas para explicar la “no eleccion” de la
carrera docente. Segin la Unidad de Planeamiento Estratégico y Evaluacion de la
Educacion Argentina, un estudio realizado en 2010 indicaba que el 42% de los
docentes manifestd ser hijo, hermano o conyuge de un ensenante. Esta situacién ha
configurado el llamado “fendmeno de endogamia docente”, esto es, la
reproduccion de los docentes en ciertas familias y circulos sociales o, lo que es lo
mismo, otra forma de considerar la ocupacién docente, no como una profesion
elegida por deliberacion y cdalculo, sino como resultado de una suerte de



determinismo social.

Y aqui aparece la segunda dimension de la vocacion, relacionada con el
desinterés y la entrega: el maestro se convierte en heredero del sacerdote o el
apostol; su trabajo es una mision que lo trasciende y se vuelve socialmente mas
valioso cuanto mas sacrificios exige. El maestro vocacional es feliz con lo que hace,
y no le importa mucho la retribucion. Como el deportista amateur, hace lo que hace
por placer, no como un medio para ganarse la vida.

Este viejo mito hunde sus raices en el origen de los sistemas educativos
estatales y laicos de la mayoria de los paises occidentales y cristianos de Europa y
América Latina. Pero no se trata de un mito muerto, sino todo lo contrario: contintia
vivo en la conciencia social y funciona como una expectativa que presiona a todos y
cada uno de los docentes. La vocacion exige, en suma, una entrega total. Es una
identidad antes que una actividad. Este tiende a ser el parametro utilizado para
evaluar socialmente a los maestros. Es obvio que la distancia entre el ideal y la
realidad hace que la mayoria de los maestros de carne y hueso estén muy lejos de
satisfacer semejantes expectativas.

La tercera y ultima dimension de la vocacion remite al compromiso ético y
moral con el otro. En los servicios personales (ya sea la docencia o la medicina), el
buen desempefio del oficio requiere algo mas que la competencia y la pericia
técnica: un buen prestador debe honrar su compromiso con el bienestar y la
felicidad del otro. En este sentido, es legitimo esperar que un buen maestro respete
y en cierto sentido estime a sus alumnos y se interese por su felicidad presente y
futura.

La fuerza de la idea de la vocacion, en sus tres dimensiones por lo general
indiferenciadas, se hace sentir en la mentalidad de los propios docentes. En una
investigacion llevada a cabo en 2009 y coordinada por Emilio Tenti Fanfani, el 67%
de los estudiantes de magisterio de la Argentina afirmé que “lo mas importante
para ejercer la docencia es ‘tener vocacion’”. Sin embargo, todo indica que la
vocacién es una respuesta a una “presion social” o un “deber ser” antes que una
realidad efectiva. En muchas entrevistas no estructuradas es frecuente que los
maestros afirmen que “nunca pensaron en ser docentes” y que comenzaron a
desempenar esa actividad llevados por las circunstancias, como aquellos que tienen
los titulos profesionales mas diversos (desde arquitectos hasta socidlogos, pasando
por psicdlogos, médicos, etc.) y ante las dificultades de insercion laboral especifica
encontraron en la ensefianza un empleo remunerado y estable que sustituye o bien
complementa su “primera profesion”.



¢Coémo conciliar la vocacién con el hecho de que, en el mismo estudio antes
citado, casi el 38% de los encuestados reconocié que curso una carrera universitaria
antes de ingresar a un instituto de formacion docente? Mas atin, muchos de los que
hoy cursan una carrera docente aspiran en el futuro a estudiar una carrera no
docente. Este desfase entre aspiraciones y posibilidades de alguna manera se
resuelve “haciendo de la necesidad virtud”. Al igual que cualquier otro agente
social, el docente “hace lo que puede” y reviste esa accion de sentido vocacional,
satisfaciendo de esta manera una suerte de exigencia social que pesa mas en ese
oficio que en muchos otros.

Claro que, mas temprano que tarde, la idea de vocacion da paso a la realidad
del “trabajo” y la “profesién”. Detrds de la “respuesta a un llamado” asoma lo
posible, lo que esta al alcance de la mano. La predestinacion deja su lugar a la
necesidad y a la evidencia del alto porcentaje de endogamia. Las actitudes de
“entrega y desinterés” ceden ante la lucha por el salario y las condiciones de trabajo.
Y junto al “compromiso ético-moral” y la idea de “mision”, en muchas ocasiones se
instalan la desidia, la desconfianza, el desinterés, la rutina y el malestar, aspectos
negativos que funcionan como defensas contra el déficit de sentido, los bajos
salarios, las malas condiciones laborales, el prestigio social disminuido y la falta de
autoridad que, entre otras cosas, caracterizan la experiencia docente no sélo en la
Argentina, sino también en muchos paises de Occidente.



«El docente Superman

El docente es multifacético. No s6lo debe ensenar: también debe moralizar,
educar las emociones y sentimientos, alimentar, contener, pacificar.»

jSe esperan tantas cosas del maestro! Que sea un transmisor de
conocimientos, un “creador y un provocador permanente”, un “motivador” que
“ame a la infancia”, un héroe capaz de vencer todos los obstaculos para cumplir con
su mision, un mago “para poder hacer mucho con pocos recursos”, un sacerdote
dispuesto a sacrificarlo todo. Un docente debe ser “experto en solucionar
problemas” del mas diverso tipo (de aprendizaje, de conductas, de disciplina, de
drogadicciéon, de abandono familiar, de violencia, de burocratizacién, etc.). Debe
saber matematicas y ensenar esa disciplina, pero con eso no alcanza: también debe
garantizar que sus alumnos aprendan realmente y lo demuestren en las
evaluaciones del Ministerio de Educacién o los organismos internacionales.
También debe saber relacionarse con los alumnos y sus familias, aunque ninguno
de ellos tenga interés en la escuela ni en el aprendizaje, a pesar de que a veces se
muestren agresivos y hasta violentos. Debe estar en condiciones de lidiar con los
mas variados y agudos problemas sociales que los alumnos “traen consigo”, porque
es imposible que los dejen “fuera de la escuela”.

También debe estar dispuesto a colaborar con sus colegas, aunque ellos no
tengan interés ni tiempo para colaborar con él. Debe, asimismo, mantener una
relacion cordial, respetuosa y de colaboracion con directores y supervisores,
aunque estos sean incapaces, injustos o arbitrarios. Hay quienes esperan, incluso,
que el docente predique con el ejemplo. Si pretende ensenar valores, debe mostrar
con su vida (y no sélo con su prédica) que es una persona virtuosa. Muchos creen
que bastan estas cualidades personales para tener “autoridad” y gozar del respeto
de los alumnos, sus familias y la sociedad. Y para terminar con esta enumeracion
digamos que no faltan quienes suben la apuesta y sostienen que un “verdadero
maestro” no puede ser “una persona banal”, sino que debe ser “serio” (pero
también “alegre” y con “sentido del humor”).



Desde luego, podrian agregarse otras cualidades a esta lista arbitraria. El
lector docente seguramente podra seguir con este ejercicio; pero le sugerimos que lo
haga con humor y, por qué no, con una pizca de sana ironia. Humor e ironia
pueden favorecer la distancia y la reflexion critica respecto del sentido y las
consecuencias de estas consignas contradictorias.

Si sumaramos todas las demandas y expectativas que la sociedad deposita en
el docente, este deberia ser una especie de superhombre (mas bien, supermujer):
una entidad magnifica tan improbable como imposible. La sociedad y los gobiernos,
siempre “generosos” en exigencias, son proporcionalmente mezquinos a la hora de
proveer a los docentes los recursos y condiciones necesarios para satisfacerlas.
Muchos docentes sienten en carne propia esta contradiccion. Lejos de la felicidad
“vocacional”, sienten culpa, vergiienza, impotencia o rabia, y muchas veces una
mezcla de todos esos sentimientos. Algunos se refugian en la rutina y “hacen la
plancha”; otros “hacen como que” estdn actualizados y aprenden las jergas
pedagdgicas de moda, esas que se oficializan en los planes y programas de los
ministerios. Otros resisten, luchan, reflexionan e intentan recuperar la iniciativa
para no ser meros ejecutores de —o “resistentes” a— las politicas de turno.



«Hay que profesionalizar a los docentes

Los docentes son en realidad cuasi profesionales, ya que carecen de una
formacion adecuada. Se necesitan maestros mas competentes.»

En la década de 1990, los organismos internacionales que se ocupaban de la
educacién comenzaron a reclamar politicas de profesionalizacion de los docentes.
Detras de la iniciativa estaba la creencia de que estos carecian de los conocimientos
necesarios para realizar su trabajo en forma correcta. En sus inicios, la consigna de
la profesionalizacion estaba incorporada en el paquete de politicas neoliberales que
tendian a redefinir el papel del Estado en la prestacion del servicio educativo. En
términos ideales, el Estado solo deberia hacerse cargo de financiar ese servicio para
los mas pobres, mientras que el resto quedaria en manos de actores privados, que al
competir entre si garantizarian la maxima calidad posible de los aprendizajes. La
profesionalizacidn consistiria basicamente en introducir criterios de diferenciacion
salarial segtn la formacion de los docentes y los resultados de la evaluacion de su
trabajo. Por esta razon, las politicas de profesionalizacion docente del menemismo
recibieron el rechazo masivo de los sindicatos docentes, tenaces defensores de la
educacion publica. La idea misma de considerarse “profesionales” generé un
rechazo explicito en la mayoria de los dirigentes sindicales, quienes, para resistir la
profesionalizacion neoliberal, reivindicaron su identificacién como “trabajadores
de la educacion”.

Con el paso del tiempo y la crisis del paradigma educativo neoliberal, la idea
de profesionalizacion tendié a perder su cardcter inicialmente negativo y hoy goza
de cierta legitimidad dentro del cuerpo docente. Asi lo evidencian los resultados de
las encuestas que invitan a los docentes a identificarse con las figuras tipicas del
“trabajador” y el “profesional”; esta tltima concitd el consenso de tres cuartas
partes de los encuestados (segin la encuesta realizada por la Unidad de
Planeamiento Estratégico y Evaluacion de la Educacion Argentina).

Toda profesion presenta, al menos, las siguientes caracteristicas. La primera
es que implica el uso de conocimientos complejos, cuyo aprendizaje requiere



tiempo y se realiza en instituciones especializadas, como las universidades. La
segunda es que el profesional es autonomo, en la medida en que decide qué hacer y
como resolver los problemas que le competen. Asi, solo reconoce la autoridad de un
cddigo deontologico producido por su corporacion de pertenencia. La tercera es
que suele gozar de respeto, reconocimiento y prestigio social, en gran parte debido
a su escasez numerica y a las funciones estratégicas que cumple en la sociedad. Si se
tienen en cuenta estas tres caracteristicas, la docencia aparece como una profesion
en vias de consolidacién, ya que aun necesita fortalecer y perfeccionar sus
competencias cientifico-técnicas.

Todavia hoy, lo que se aprende en la practica (desde que el futuro maestro
ingresa en la educacién escolar) y los conocimientos tedricos impartidos en los
institutos de formacién docente muchas veces van por carriles separados y, a la
larga, el conocimiento préctico, espontaneo, aprendido en el curso de la experiencia,
tiene tal fuerza que termina por imponerse sobre cualquier teoria o discurso
aprendido en las instituciones. Prueba de eso es que significativos porcentajes de
docentes manifestaron haber comenzado a trabajar en el oficio “antes de haberse
recibido”. En 2000 este era el caso del 28% de los docentes argentinos (en Brasil
llegaba al 52%). En toda América Latina, el afan de responder las demandas sociales
de escolarizacion obligd a reclutar docentes sin formacion pedagdgica completa o
incluso sin formacién especializada.

Por otra parte, las condiciones objetivas de trabajo (infraestructura edilicia de
las escuelas, reglamentos, division del trabajo pedagdgico, horarios, funciones,
recursos didacticos y tecnoldgicos disponibles, remuneraciones, etc.) refuerzan la
tendencia a reproducir rutinas y tradiciones antes que a estimular la creatividad
como indican las teorias, por lo general “progresistas” e innovadoras, que se
estudian en los programas de formacion de grado y posgrado.

La calidad de la formacién docente esta en discusién en casi todo el mundo
occidental. En los Estados Unidos, por ejemplo, un estudio evalué 1200 programas
de 608 instituciones donde concurre el 72% de los egresados, utilizando como
puntuacion maxima cuatro estrellas. Se analizaron aspectos tales como el criterio de
ingreso a las carreras docentes, los planes de estudio, la bibliografia utilizada y
otros materiales didacticos. Menos del 10% de los programas evaluados obtuvo tres
o mas estrellas. Sélo cuatro fueron calificados con cuatro estrellas, y alrededor del
14% no merecio siquiera una. Los programas de posgrado fueron un fracaso
rotundo. En 2000, un informe de la OCDE afirmaba que, pese a las variaciones en
los programas de formacion de doctores en medicina, la mayoria compartia un alto
porcentaje de contenidos. Y observaba que cuando se estudian los programas



nacionales de formacion de docentes de los diversos paises europeos lo que se
observa es un desacuerdo sobre lo que debe aprender un estudiante para
convertirse en profesional de la ensefianza.

En la Argentina no se han realizado estudios de este tipo, pero hay un dato
que deberia preocupar a los responsables politicos de formar profesionales de la
educacion: el namero sorprendentemente alto de institutos de formacion docente y
de programas de formacion en las universidades. En 2004 habia mas de 1000
institutos (1099): 614 estatales y 485 privados. En cuanto al tamano, el 27% tiene
como maximo 100 alumnos y sdlo el 26% tiene 400 o mas. La proporcion de
establecimientos con pocos estudiantes es mayor en el sector privado. México, con
mas del doble de la poblacion argentina, tiene menos de 500 escuelas normales. En
Francia, para la misma época (2005), existian 32 institutos universitarios de
formacion de docentes, convertidos en el afio 2013 en escuelas superiores de
profesorado y educacion.

No es arbitrario calificar como excesivo el numero de IFD existentes en la
Argentina, ya que es poco probable que cuenten con los recursos humanos, de
infraestructura y tecnoldgicos que permitan garantizar una formacion de calidad
para los futuros docentes, es decir, la condicion basica de la profesionalizacion de
los maestros. Esta situacién problematica obliga a casi todos los Estados de la
region a invertir sumas considerables (con escaso o ningun éxito) en los
denominados Programas de “Perfeccionamiento” Docente masivos. Es muy
probable que, si los docentes se formaran mejor en los IFD y en las universidades (a
las que asiste gran parte de los profesores especializados de ensenanza secundaria),
no habria tanta necesidad de “perfeccionamiento”. En todo caso, al igual que en
cualquier profesion moderna, es necesario implementar estrategias de actualizacion
y de formacidn permanente para incorporar los avances del conocimiento
especializado.



«Los docentes se estan proletarizando

El trabajo docente es cada vez menos calificado. Los docentes son meros
ejecutores de programas y politicas. Fueron perdiendo autonomia y margen de
decision en su trabajo.»

En la década de 1990 los expertos del Banco Mundial aconsejaban desarrollar
materiales de ensefianza (manuales y guias de aprendizaje autoadministradas) “a
prueba de maestros”, como solia afirmarse en forma bastante cinica y despectiva.
En pocas palabras, se partia del siguiente supuesto: la mayoria de los docentes no
son competentes. Y, en vez de invertir en su formacion, se consideraba mas eficiente
y eficaz invertir en tecnologias de aprendizaje que volvieran “menos necesaria” la
intervencion del docente. Este, antes que ser un profesional, se convertiria en el
mero usuario de una herramienta. Para usarla bastaba con “seguir las
instrucciones”. El maestro dejo de ser un profesional para convertirse en un
operador (u operario) capaz de aplicar procedimientos predeterminados a tareas
indicadas en un reglamento. Un profesional, en cambio, es capaz de definir un
problema mediante un diagndstico y, atento a eso, decidir cudl de todos los
procedimientos disponibles conviene aplicar. Esto es lo que hacen un médico o un
arquitecto profesionales. En términos ideales, el profesional de la educacion puede
desarrollar nuevas estrategias de intervencion o incluso nuevos modos de definir
los problemas pedagogicos que encuentra en las aulas. Sin embargo, para
convertirse en un profesional/tecndlogo, se requieren determinadas condiciones
(tiempo, capacidad de experimentacion, recursos tecnoldgicos) nada faciles de
encontrar en las instituciones.

El caracter fuertemente regulado y controlado del trabajo docente atenta
contra su autonomia. En muchos contextos, el educador no sélo no decide sino que
mas bien ejecuta una serie de acciones prescriptas en reglamentos, programas y
politicas, sin tener muchas oportunidades de elegir opciones estratégicas sobre
aspectos sustantivos de su trabajo, como qué se debe ensefiar, con qué ritmos y
estrategias, etc. Por estas condiciones, hay quienes afirman, como Ricardo Donaire,



que el trabajo docente, en vez de profesionalizarse, en verdad estaria
“proletarizandose”, es decir, a la condicion de asalariados se agregaria una pérdida
gradual del control y autonomia sobre los fines, procesos y resultados del trabajo
pedagdgico.

Corresponde reconocer que el maestro no es un profesional auténomo sino
que estd en relacion de dependencia, como es el caso de la mayoria de los
profesionales. Por otra parte, se trata en buena medida de funcionarios publicos que
cumplen una tarea definida y controlada en forma colectiva. Ellos no pueden
decidir qué ensefiar y qué no: son ejecutores de politicas y programas cuyos
objetivos, contenidos y prioridades son definidos por los responsables politicos del
sistema escolar. Por lo tanto, el trabajo del docente tiene margenes de autonomia
variables, nunca absolutos. El equilibrio entre autonomia y dependencia es fuente
de potenciales conflictos que nunca arriban a una solucién definitiva ya que los
arreglos son siempre inestables y provisorios. Por ultimo, el colectivo docente
—como el resto de las burocracias publicas— no es un bloque uniforme, porque alli se
manifiestan las mismas contradicciones y conflictos que en el resto de la sociedad.



«La docencia es una ocupacion cada vez menos prestigiosa en la sociedad

La sociedad respeta poco al docente y apenas reconoce el trabajo que hace.
A veces incluso lo culpa de la crisis de la educacion.»

Algunos creen que hubo un tiempo en que el docente era una figura muy
prestigiosa y respetada en la sociedad. Sin embargo, basta hacer un poco de historia
para observar que desde siempre los maestros se lamentaron del escaso
reconocimiento y consideracion que se les dispensaba. Por otra parte, en ese mitico
pasado en que “la docencia tenia prestigio social”, los intelectuales y universitarios
solian referirse a los docentes como ;“los pobres” o los “humildes maestros de
escuela”! Una cosa es ser maestro y otra muy distinta es ser calificado como “un
maestro”, es decir, alguien que tiene “discipulos” que reconocen su deuda con élL.
Pero ese titulo de maestro no se obtiene en las escuelas normales ni tiene estatuto
juridico, mds bien se basa en una trayectoria socialmente reconocida en un campo
de actividad determinado.

Por un lado, hoy existe una especie de tension entre los discursos sociales que
valoran simbdlicamente la funcién que cumplen los docentes (suele decirse que es
un oficio “sublime”, “estratégico para formar a las ciudadanos del futuro”, etc.) y
los premios y recompensas que se asighan a su trabajo.

Por otro lado, desde hace algun tiempo el prestigio de los docentes es
deliberadamente atacado desde el espacio politico-ideoldgico de la derecha
neoliberal, que considera que tanto ellos como sus sindicatos son los principales
responsables de la “crisis de la educacion” y los bajos rendimientos en materia de
aprendizaje, tal como los miden las pruebas nacionales e internacionales de
evaluacion. La proliferacion y masificacion de la docencia conspira contra su propio
prestigio y reconocimiento social. Por lo general tienden a valorarse mas las
ocupaciones altamente calificadas, escasas y con alta demanda social.

Por ultimo, el prestigio social es un concepto relativo. Es obvio que en una
comunidad rural, donde el promedio de escolaridad es bajo, la figura del docente



gozarda de un reconocimiento social mas elevado que en un contexto urbano donde
la escolaridad promedio de los padres de los alumnos es muy elevada (titulos
universitarios de grado y posgrado).

Para prestigiar el magisterio algunos proponen politicas voluntaristas,
campanas publicitarias incluidas. Es probable que no sea ese el modo mas
adecuado de lograr el objetivo. Si se eleva el capital cultural y cientifico de los
docentes, se enriquecen sus condiciones de trabajo, se confia mas en su autonomia,
se estimula la responsabilidad laboral mediante controles entre pares y se mejoran
sensiblemente los salarios, el prestigio social “se dara por afadidura”.



«La docencia es un oficio para mujeres

La escuela es una extension del hogar; la mujer tiene cualidades naturales
para hacerse cargo de la primera educacion.»

A primera vista, esta afirmacion no seria un mito sino un hecho, ya que la
mayoria de los docentes son, en efecto, mujeres. Sin embargo, otro es el cantar
cuando la frase denota un “deber ser”. En este caso, quiere decir que “no es de
hombres” ejercer este oficio. Y este si es un mito: mas alla de los falsos postulados
de la posicién machista, no existen oficios con género, predestinados a hombres o
mujeres. La politica, por ejemplo, seria una actividad para varones, lo mismo que la
funcion directiva en cualquier dmbito de actividad. Sobra decir que, cuando en una
sociedad machista determinado oficio u ocupacion se define como “para mujeres”,
eso quiere decir que es un oficio subordinado, menos importante que las
ocupaciones de los varones.

Los datos muestran que la composicion de género del empleo docente
depende del nivel de ensefianza, ya que a medida que se asciende en los peldafos
del sistema —desde el nivel inicial hasta el universitario— la feminizaciéon disminuye
e incluso llega a revertirse. Este retroceso se ha acentuado en las tltimas décadas, en
virtud del crecimiento del sistema educativo en los niveles con mayor proporcion
de varones: secundario y superior. El predominio de las mujeres también se
manifiesta en la matricula de los institutos de formacion docente.

La fuerza del mito de la docencia como “trabajo de mujeres” se debilita
cuando cambia el equilibrio de poder entre hombres y mujeres, algo que ha
sucedido drésticamente durante el ultimo siglo. Sin embargo, la igualdad legal,
muy extendida, todavia hoy contrasta con la desigualdad real. En otras palabras, la
dominaciéon masculina continta siendo un problema en la Argentina y en la
mayoria de las sociedades contemporaneas. La tasa de masculinizacion crece
progresivamente del nivel inicial al nivel de la educacién superior. Lo mismo
sucede cuando se analiza la composicion de género en los cargos directivos
(directores y supervisores, por ejemplo). Algo parecido se observa en las



estructuras sindicales docentes. El peso que tienen los varones en los cargos
directivos muchas veces excede el que tienen en la base del gremio.

El predominio de las mujeres en el colectivo docente explica algunas de sus
caracteristicas particulares. Encuestas realizadas a docentes en distintos paises de
América Latina muestran que la mayoria de las mujeres docentes no se consideran
jefes de hogar. En efecto, segin una encuesta del afio 2000, tres de cada cuatro
docentes mujeres no se identificaban con esa condicion (entre los hombres el indice
bajaba al 16%). Es probable que este resultado no haya sufrido variaciones
sustanciales en los ultimos afios. Pero cabe recordar que el ser o no ser jefa o jefe de
hogar es una percepcion subjetiva de los docentes. Quien no se ve a si mismo en
esos términos no se considera el principal proveedor de ingresos para la
reproduccion del hogar.

La feminizacion del oficio docente se asocia con la segmentacion del colectivo
seguin la importancia relativa del salario docente en el ingreso total disponible en
cada hogar. Grosso modo, pueden diferenciarse dos situaciones tipicas. Primero
estan aquellos cuyo salario docente constituye la principal fuente de ingresos del
hogar, al representar el 70% o mas del total de los ingresos familiares. (En 2000, casi
uno de cada tres docentes estaba en esta situacion.) En el otro extremo estan
aquellos cuyo salario docente representa como maximo el 30% de los ingresos del
hogar. Uno de cada cuatro docentes (el 24,4%) se encuentra en esta situacion. La
mayoria son mujeres (hijas o conyuges) que no son jefes de hogar. En el medio estan
aquellos cuyo salario docente representa entre el 31 y el 70% del total de los
ingresos disponibles en su hogar. Cabe sefialar que esta no es una “particularidad
argentina”, sino que caracteriza al cuerpo docente de paises como Uruguay, Brasil,
México y Perti (segin estudios de Tenti Fanfani y Steinberg).

Esta diversidad de situaciones probablemente marca una relacién bien
diferenciada con el trabajo, al menos en los casos extremos. No es lo mismo vivir de
la docencia (como es el caso de por lo menos dos tercios del total de los docentes)
que ejercerla como un medio de expresion y realizacion personal, sin que la
remuneracion sea un aspecto determinante. Esta diferencia, como muestran los
datos, se relaciona en parte con la condicién de género.



«Los maestros trabajan poco y tienen muchas vacaciones

Los docentes son unos privilegiados: trabajan cuatro horas y tienen mas
dias de descanso que el resto de los asalariados.»

Seria bueno que quienes comparten esta creencia tuvieran ocasién de pasar
una semana al frente de tres o cuatro grupos de treinta o mas adolescentes que
cursan estudios en diversos establecimientos escolares. Es muy probable que luego
de esa experiencia cambien de opinion. El trabajo docente es un servicio personal
particularmente intensivo que requiere no solo un conocimiento especializado sino
también una serie de cualidades personales como la paciencia, el control de las
emociones, la perseverancia, la capacidad de improvisacion, la creatividad y otros
rasgos de personalidad que se convierten en competencias laborales. El docente
invierte su conocimiento y ademas todo lo que él es, incluso su propio cuerpo, pues
la relacion con los alumnos se juega en un cuerpo a cuerpo que produce fatiga
psiquica y fisica. Prueba de eso es la elevada presencia de diversas patologias en el
colectivo docente, como el burnout, particularmente frecuente en la mayoria de los
paises de Occidente. Este sindrome se asocia con el agotamiento emocional, la
despersonalizacion y la baja realizacion personal.

Estas situaciones reconocen su origen en factores personales como el
altruismo, el idealismo, un alto grado de empatia e identificacion con las personas a
quienes se presta el servicio, la baja autoestima, etc. A esto se suman aspectos
contextuales, relacionados con el marco organizacional del trabajo. Asi, pueden ser
fuente de mucho desgaste y agotamiento la exposicion sistemadtica y prolongada a
las miserias y el sufrimiento, el dolor, el hambre, la inseguridad y la violencia, muy
frecuentes en ciertas poblaciones explotadas y excluidas; desarrollar la tarea
cotidiana en infraestructuras precarias, sin apoyo de otros profesionales como
psicopedagogos, mediadores, animadores culturales o asistentes sociales; la
sobrecarga laboral, el desfase entre expectativas y demandas sociales y capacidad
para satisfacerlas, los conflictos interpersonales, las retribuciones, los estimulos y
apoyos escasos o insuficientes, la excesiva burocratizacion que enfatiza las



formalidades y la racionalidad instrumental en desmedro del logro de los fines, etc.
Estas situaciones son mucho mas habituales justamente en aquellas actividades que,
como la docencia, tienen un fuerte componente “vocacional” y se despliegan en el
marco de interrelaciones personales intensas. No hay que olvidar que en el aula “se
sienten y padecen” todas las miserias sociales y que, por tanto, los maestros deben
poner el cuerpo en situaciones extremadamente dificiles, complejas y en gran parte
imprevisibles.

Por otro lado, el trabajo docente mismo presenta una complejidad particular
en la medida en que, lejos de limitarse a resolver problemas de rutina con
abundancia de recursos, debe afrontar el constante surgimiento de nuevos desafios,
que conciernen tanto a las cambiantes caracteristicas culturales, sociales y
emocionales de los alumnos como a las mutaciones del conocimiento y la tecnologia.
Asi, los nifios y adolescentes cultivan codigos especificos de reconocimiento en lo
que hace al lenguaje y las jergas, los consumos culturales, las fantasias y los
intereses, las formas de presentacidn, las identificaciones, todos aspectos sujetos al
devenir del tiempo y las modas. Se renuevan también, a un ritmo vertiginoso, los
dispositivos comunicacionales a los que tienen acceso. En cuanto a los contenidos
curriculares, cabe un ejemplo esclarecedor: la reforma educativa del menemismo
sustituyd las viejas materias de geografia e historia por una nueva unidad
curricular denominada “ciencias sociales”. Este solo hecho trajo aparejada la
desvalorizacion del saber de miles de profesores de geografia y de historia, quienes
se vieron obligados a “ensenar lo que no sabian”. Todo esto, sin duda, plantea
dilemas para los cuales no hay libreto prefijado.

Por anadidura, y a diferencia de lo que sucede en los paises mas
desarrollados, proporciones significativas de docentes argentinos trabajan en dos o
mas establecimientos. Es el caso de casi la mitad de los docentes de educacion
basica (45%), y no constituye un dato menor que ese indice ascienda al 57% en el
secundario. Mds aun, en ese nivel el 18% de los docentes declara trabajar en tres o
mas establecimientos. No hay que ser sociélogo para imaginarse las dificultades
que entrafna desplazarse en el espacio urbano entre zonas alejadas o mal conectadas,
en diversos horarios y con el agregado de tener que interactuar con un ntimero
considerable de alumnos, que en el caso de los profesores de ensefianza secundaria
puede llegar a doscientos o incluso mas. Bastarian estos datos para romper con el
mito de la docencia como trabajo “facil”.



«Hay que tomarles examen a los maestros

Hay que clasificar y evaluar el desempeiio de los maestros. No son todos
iguales: hay que premiar a los mejores y castigar a los incapaces.»

En América Latina, primero se sospech6 de la escuela, y asi comenzaron a
aplicarse pruebas nacionales e internacionales de aprendizaje a estudiantes de
educacion basica. Los resultados demostraron que los afios de escolaridad no se
corresponden con los conocimientos efectivamente desarrollados por los
estudiantes. Desde hace por lo menos dos décadas se ha comenzado a sospechar de
la calidad de los docentes, y varios paises (Chile, Perti, Ecuador) evaltan sus
conocimientos y su desemperio en las aulas. Un ministro de Educaciéon durante la
gestion de Carlos Menem llegd a sugerir que se aplicaran a los maestros las mismas
pruebas que se habian aplicado a los alumnos en 1992. Felizmente, su propio
equipo de colaboradores lo convencio de lo inoportuno de la propuesta.

Digamos ante todo que la tarea docente se asemeja a una performance; es decir,
a una practica cuya racionalidad no se agota en un producto. Ademas, exige la
presencia y la participacion de otros (en este caso, los alumnos y sus familias). El
trabajo del docente se parece al del artista intérprete (como el pianista o el actor de
teatro). Desde este punto de vista, la virtud o la calidad de su desempefio radica en
la ejecucion y en la actuaciéon y no en el producto.

¢Y cudl es la capacidad (o “competencia”’, si seguimos los dictados de la
moda) que distingue a los ejecutantes virtuosos? La capacidad de comunicar, que se
convierte asi en un contenido central del trabajo. Algunos tienden a creer que “el
producto” de ese trabajo es el rendimiento del alumno (medido a través de pruebas)
al finalizar un afio o ciclo escolar, como si estos “resultados” pudieran imputarse
mecanicamente al desempeno de cada profesor, o a la suma de todos ellos (pero
{qué sumariamos y cdmo?, ;sacariamos un promedio?, ;lo que uno suma otro lo
resta?). Por otra parte, es legitimo preguntarse: ;como se hace para medir y evaluar
la pasiéon, la curiosidad, la creatividad, el sentido critico en relacién con el
conocimiento y la cultura que es capaz de producir un maestro en sus estudiantes?



Solo “el publico” de la escuela (los alumnos y sus padres) estd en condiciones de
formular un juicio de valor al respecto, simplemente porque “estan alli”.

“Si pagas manies, solo atraerds monos como empleados.” Admitamos que la
afirmacion no es un ejemplo de correccion politica, pero antes de condenarla es
preciso aclarar al lector que fue pronunciada por el lider del sindicato docente de
Finlandia, pais de moda por sus resultados en las evaluaciones PISA. Con esta frase
queria denunciar la confianza en las supuestas virtudes de las evaluaciones de los
docentes, como politicas aisladas, que terminan por ubicarlos en el banquillo de los
acusados. El lider finlandés denunciaba a quienes buscan ganancias politicas de
corto plazo haciendo de los docentes los chivos expiatorios de la mala calidad de la
educacion. Esas evaluaciones, que se proponen como “castigo colectivo” y buscan
avergonzar a los profesores, terminardn destruyéndolos. En realidad, muchos
buscan justamente eso: limitar al minimo la fuerza colectiva de ese actor social. De
alli el ataque sistematico a las organizaciones sindicales del sector.

En la autodenominada “Cumbre Internacional de Profesionales de la
Ensefianza”, que se llevo a cabo en Amsterdam el 13 y el 14 de marzo de 2013, nadie
se opuso a la evaluacion de los profesionales de la educacion. En ese encuentro, se
le adjudicaron dos objetivos especificos, que pueden recibir diferente énfasis: el
primero es la mejora profesional (en la medida en que los resultados se orientarian
a disefar politicas y planes de profesionalizacion); el segundo es “responsabilizar”
al docente de los resultados de su trabajo. En este caso, se trata de realizar la
evaluacion en un marco en el que se definan con precision sus consecuencias para la
carrera del profesorado. El primer objetivo apunta a mejorar las calificaciones y
condiciones del trabajo docente. El segundo, a establecer premios y castigos en
términos de salario y carrera. La mayoria de los expertos consider6 que los docentes
debian participar en la definicion de los criterios y mecanismos de evaluacion y en
que estos debian ser multidimensionales, dada la complejidad del trabajo y de los
propositos de la ensefianza. Por lo tanto, resulta absurdo medir las competencias y
cualidades profesionales de los docentes mediante un examen.

Por otro lado, no es una tarea sencilla definir qué es una “buena ensefianza”,
dado que el aprendizaje debe incluir no sélo las habilidades cognitivas —esto es,
conocimientos y competencias—, sino también cualidades relacionales o sociales y
también la capacidad de autorreflexiéon. Y puesto que la ensefnianza se despliega en
el aula, es alli donde hay que mirar para poder evaluar la calidad profesional del
maestro. El problema surge cuando hay que estandarizar estas observaciones para
construir clasificaciones de colectivos numerosos de docentes; por ejemplo, en el
ambito nacional o provincial. Los “observadores” deberian estar preparados para



“mirar” y evaluar las mismas cosas si pretenden luego establecer comparaciones y
extraer conclusiones, lo cual no es nada facil. En este sentido, la autoevaluacion de
los docentes en el marco de cada institucion resulta mas realista y eficaz por varias
razones. La primera es que favorece la reflexividad colectiva, la segunda es que
estara relacionada con objetivos y planes institucionales, y la tercera es que los
resultados pueden tener efectos sobre el modo de hacer las cosas en el aula, y
contribuir a corregir errores, definir planes de formacion profesional y favorecer el
trabajo cooperativo entre el equipo docente y los directivos. También seria
interesante analizar las experiencias de Noruega y Suecia, donde se realizan
encuestas para conocer las opiniones y valoraciones de los padres y los estudiantes
sobre lo que consideran importante evaluar del trabajo de los profesores.

Para concluir, es dificil no estar de acuerdo con Andreas Schleicher (ni mas ni
menos, el principal responsable del programa PISA) cuando afirma: “La conclusion
es que los sistemas de evaluacion docente eficaces son complejos y costosos. Pero si
los paises lograran hacer de la docencia una opcion profesional atractiva que invite
a los mejores candidatos, si proporcionaran formacion inicial de alta calidad y buen
asesoramiento, y si los profesores trabajaran con autonomia en una cultura
colaborativa y con lideres escolares eficaces, si los paises ofreciesen a los profesores
un desarrollo profesional eficiente y estructuras de carrera atractivas y se los
involucrase en el disefio e implantacion de la reforma educativa y la innovacion,
entonces las evaluaciones docentes eficaces marcaran la diferencia”. Como se ve,
son muchas las condiciones para que la evaluacion docente tenga un propdsito
claro y resultados efectivos, pero se trata de condiciones insoslayables para evitar
que la evaluacién de los docentes se convierta en una politica aislada de la que se
esperan resultados milagrosos.



«So6lo las empleadas domésticas y los pobres quieren ser docentes

Las clases medias disuaden a sus hijos de elegir la docencia. La mayoria de
los docentes viene de las clases bajas.»

Ademas de su condicion asalariada, el caradcter mayoritariamente publico del
trabajo docente le garantiza una estabilidad que lo vuelve apetecible para una parte
considerable de la poblacion, en particular en contextos con alto indice de
desocupacion y de trabajo informal y precario. En ese marco, la ocupacion docente
se transforma, siguiendo la expresion de Birgin, en un “puerto seguro”, como lo
evidencia el crecimiento de la matricula en los institutos de formacion.

Ahora bien, un estudio realizado en 2000 por Emilio Tenti Fanfani y otros
especialistas mostrd que los ingresos del 11,6% de los maestros de ensefianza
primaria y el 4,2% de los profesores de secundaria del pais se ubicaban por debajo
de la linea de pobreza. Esta desvalorizacion material redundé en una pérdida de
atractivo de la profesion y tuvo como consecuencia “un cambio en el reclutamiento
de los futuros educadores”.

Para entender la composicion social del alumnado que cursa carreras
docentes hay que tener en cuenta la amplitud de la oferta para completar estos
estudios. A lo largo y a lo ancho del pais, hay alrededor de mil institutos de
formacion docente, al alcance de muchos sectores sociales bajos y medios bajos que
no cuentan con recursos para desplazarse hacia los centros urbanos mas grandes,
donde se encuentran las universidades (que, por otra parte, son menos). En ciertos
pueblos y ciudades pequenas, incluso de diez mil habitantes, la tinica oferta de
educacion superior disponible para las familias que no pueden enviar a sus hijos a
las universidades son los IFD, en muchos casos publicos y gratuitos y en otros, con
costos de matricula moderados o bajos.

Una encuesta realizada por IIPE-Unesco a estudiantes de formacion docente
en 2010 encontré que un 43% de los entrevistados provenia de hogares con un
capital cultural relativamente alto (secundario completo o mas). Por otro lado, se



constatd que el 68% de los alumnos habia finalizado sus estudios secundarios en
una escuela publica, mientras que, en el total de egresados de ensefianza secundaria
del pais, los de las escuelas publicas representaban el 60%. Segtn estos datos, los
estudiantes que ingresaban a la docencia provenian de hogares de diverso nivel
socioecondmico y eran muy “representativos” del promedio de la poblacion.

En la eleccion personal de una carrera de nivel superior o universitario
inciden muchas expectativas y proyectos sobre el futuro. En los ultimos afos de la
educacion secundaria los adolescentes se hacen preguntas al respecto y suelen
conversar con los adultos sobre lo que “conviene estudiar”. Los jovenes y sus
familias sopesan varios aspectos: ofertas educativas existentes y/o accesibles,
capacidades de los estudiantes en algunas disciplinas, contactos familiares que
puedan potenciar la futura insercion laboral y, por supuesto, la remuneracion que
ofrecerian diferentes profesiones. Es probable que, considerando el ultimo punto,
los proyectos de muchos jévenes que en algiin momento pensaron en dedicarse a la
docencia queden en el camino.

En nuestro pais, la docencia fue siempre una ocupacion “esponja” que, en
permanente expansion por la ampliacion del sistema educativo, fue absorbiendo
nuevos contingentes sociales. En la Argentina hay alrededor de 1 200 000 docentes
en todos los niveles de ensefnanza, lo que representa el 8% de la poblacion ocupada.
Tal como hemos mostrado, en la medida en que la sociedad es mas heterogénea —y
no sdlo por la fragmentacién que indujeron las politicas pro mercado del ultimo
cuarto del siglo pasado, sino por la mayor complejidad que va adquiriendo la
estructura social—, la ocupacién docente se vuelve cada vez mads transversal a los
diversos sectores sociales, lo que confirma cudn engafnoso es presentarla en
términos de homogeneidad de clase.



«A los docentes hay que pagarles por rendimiento

El aprendizaje de los alumnos depende de los docentes, por lo tanto la
remuneracion debe estar atada al rendimiento o la productividad de los
estudiantes en las pruebas.»

Una cosa es una economia de mercado, otra bien distinta es una sociedad de
mercado. De esto ultimo se trata cuando se considera la educacién como una
mercancia que se compra y se vende. La escuela y los maestros serian los
proveedores, y los alumnos y sus familias, los usuarios o clientes. El movimiento de
la oferta y la demanda determinaria los precios del conocimiento, al igual que los de
cualquier otro producto. Para esta visién productivista, el salario docente es el
principal costo de la educacion, y para determinarlo, nada mejor que pagar a los
docentes segtin su rendimiento. Producir aprendizaje seria entonces como fabricar
manteca, clavos o sillas. El que produce sillas emplea madera (insumo), la modifica
con su trabajo (proceso) y ofrece luego el resultado. Cuantas mas y mejores sillas se
produzcan, mayor deberd ser la recompensa del carpintero que las fabrica. En el
campo de la educacion, los alumnos son la materia prima, el trabajo del maestro es
el proceso, y el aprendizaje logrado por los alumnos (medido por las famosas
pruebas de rendimiento escolar) seria el producto. Los maestros que producen
mejores aprendizajes (mejores promedios en matematicas, lenguas, ciencias, etc.)
deberian ganar mds que los otros. El tinico problema es que esta l6gica no funciona
en los servicios personales.

Cabe preguntar: ;qué es lo que produce el maestro? Algunos diran que
alumnos educados, que han aprendido lo que corresponde. ;Y esto como se verifica?
Con la medicion de conocimientos en pruebas de rendimiento, en el marco de una
“ingenieria educativa” que busca incentivar a los maestros a mejorar el proceso de
produccion del aprendizaje, premiandolos y castigdndolos segun los resultados.
Esta logica comenzd a aplicarse en Chile y en México. En 2014, el secretario de
Educacién Publica de México denuncio las irregularidades del dispositivo: robo de
cuestionarios, profesores que respondian las pruebas de los alumnos, ausentismo



de alumnos con problemas de aprendizaje el dia de la prueba, vicios
oportunamente denunciados por expertos e ignorados por las autoridades de
entonces.

El pago por resultados se basa en una concepcion individualista de la
pedagogia. Como si fuera el inico agente pedagogico que interviene en el proceso,
cada maestro es responsable de los logros de aprendizaje de sus alumnos, medidos
al finalizar el afo escolar. Asi, se olvida que ese aprendizaje es el resultado de un
esfuerzo colectivo: tanto de los maestros y profesores de los diversos contenidos
curriculares, como de la institucion, el alumno y su familia. Imputar un promedio
de rendimiento en una disciplina a una sola persona, el docente, es a todas luces
arbitrario. Aun la estadistica mas avanzada es incapaz de determinar “cudnto
puso” cada maestro en el buen o el mal resultado que un nifio obtiene en una
prueba (por mas “objetiva” y sensata que esta sea). Por lo tanto, el pago por
rendimiento s6lo es un mecanismo para disciplinar al colectivo docente
estableciendo relaciones de “competencia” entre sus integrantes y debilitando de
este modo su potencial politico de accion.

Veamos qué dice la OCDE sobre esta cuestion. La opinion de este organismo
internacional es relevante por su creciente influencia sobre las politicas educativas
de casi todo el mundo. En un editorial publicado en Espana en junio de 2012,
Schleicher, el ya mencionado responsable del programa PISA, afirma que los
sistemas educativos mas exitosos “tienden a pagar mejor a sus maestros”. Pero
agrega que pagar mas a todo el mundo “a menudo no es una alternativa viable” y,
por lo tanto, como un aumento generalizado de salarios es “imposible”, muchos
paises estan buscando sistemas que permitan diferenciar los salarios docentes por
productividad. En otras palabras, hay que pagar mejor a los maestros que mas
“producen”, una suerte de “salario individualizado”, y terminar asi con el convenio
colectivo de trabajo que generaliza el salario por categorias. De paso, se debilita la
fuerza del sindicato como actor colectivo y representativo de los docentes. Algo
parecido sucedio con las reformas neoliberales en otros sectores de la economia: se
introduce un nuevo factor determinante del salario y se tiende a disminuir el peso
de la antigiiedad y los titulos.

Sin embargo, los datos de PISA, segun el propio Schleicher reconoce, no
permiten establecer una relacion entre el rendimiento medio de los estudiantes de
un pais y el uso de sistemas de pago basados en el desempefio docente. Ahora bien,
como en los paises con bajos salarios docentes “no se les puede pagar a todos lo que
corresponde”, surge la tentacion de recompensar a los maestros mas productivos.
De alli el afan por encontrar una medida de la productividad del trabajo.



Y si de medir “resultados” se trata, ;como determinar cuanta “curiosidad”,
cuanto “interés por conocer”, cudnta “creatividad”, cudnto “espiritu critico”
produjo una buena clase de un profesor? La misma dificultad tendriamos si
quisiéramos medir cudnta “devocion” o “religiosidad” suscitd el sermon de un cura
o cuanta “conviccion” genero el discurso de un politico. El afan de medirlo todo no
tiene razon de ser y resulta tan absurdo como afirmar que “lo que no se puede
medir no existe”. Si este fuera el caso, habria que negar la existencia del poder o del
amor, como asimismo de la generosidad, la entrega, el compromiso con una causa,
la fe en determinadas divinidades, cosas de cuya existencia nadie en su sano juicio
puede dudar. Por lo tanto, lo que se puede evaluar es el desempeno del docente en
el aula y la escuela, no sus efectos o productos.



«La culpa la tienen los sindicatos

Ponen trabas a todos los cambios y se la pasan haciendo huelgas. No
tienen en cuenta los perjuicios que causan a los alumnos y a las familias.»

Se acusa a los docentes de dejar a los chicos sin clases en vez de preguntarles
sobre los motivos de la protesta y sus posibles soluciones. Decir esto no significa
afirmar que los sindicatos siempre tienen razon, ya que en una democracia ningun
actor social goza de esta prerrogativa. En cambio, significa que abordar esa cuestion
obliga a dejar de lado las mitologias antisindicales. El desafio de los sindicatos que
no quieren ser exclusivamente corporativos y aspiran a participar en la
construccion de una sociedad mas igualitaria es preguntarse seriamente cuales de
sus reclamos propician y cudles dificultan la consecucion de ese objetivo.

Segun algunos, los sindicalistas son los culpables de todos los problemas
porque ponen obstdculos a las reformas “modernizadoras” de los sistemas
escolares, priorizando sus intereses corporativos por sobre los intereses de la
ciudadania, por lo que salen beneficiados con el mantenimiento del statu quo. El
empresario contempordneo prefiere el contrato de trabajo individual al contrato
colectivo porque, en ese caso, la relacion de fuerzas le resulta ampliamente
favorable. El derecho a la sindicalizacién y el contrato colectivo —resultados de una
larga lucha que costd sangre, sudor y ladgrimas a los asalariados— vinieron
precisamente a corregir ese equilibrio de poder extremadamente ventajoso para el
capital. Pero nada es inevitable ni irreversible en la historia. El capitalismo
contemporaneo ha logrado menoscabar y en ciertos casos incluso borrar de un
plumazo las famosas conquistas laborales y sociales que conformaron el Estado
benefactor. Los asalariados resignaron expropiar al capital y construir el socialismo
a cambio de dos conquistas: una legislacion y una regulacion que puso limites a la
logica de la oferta y la demanda en materia de contratacion de la fuerza de trabajo, y
el derecho a la participacion politica en el marco de las democracias liberales y
constitucionales. Este esquema comenzo a desmantelarse hace ya bastante tiempo,
de la mano del neoliberalismo.



El ataque a los sindicatos es generalizado. En casi todo el mundo, los que
mejor han resistido las embestidas del neoliberalismo son los que representan a los
agentes del Estado. Los docentes son un ejemplo paradigmatico y por eso mismo se
han convertido en una especie de enemigo a vencer. El caso de México es claro:
desde la llamada “sociedad civil” (esto es, desde el campo de poder del
empresariado) se producen ataques sistematicos al sindicalismo docente, cuya
virulencia es directamente proporcional al poder corporativo de ese sindicalismo.

En un cuestionario aplicado a una muestra representativa de docentes
mexicanos de educacion preescolar, primaria y secundaria figuraban tres frases que
incluian diversas apreciaciones sobre los impactos probables del sindicato docente.
Los resultados de ese estudio (realizado por Tenti Fanfani y Steimberg) muestran
que el 28% cree que los sindicatos articulan la defensa de los intereses laborales de
los docentes y contribuyen a mejorar la calidad de la educacién (frase A). Una
mayoria relativa del 41% sostiene que el sindicato defiende los intereses del
colectivo docente, pero no contribuye a la calidad de la educacion (frase B). Por
ultimo, el 21% cree que el sindicato no cumple con ninguno de los dos objetivos
citados (frase C). De lo anterior se deduce que existe una clara mayoria absoluta (un
69%) que reconoce al sindicato un rol fundamental en la defensa de los intereses
laborales de los trabajadores de la educacion (frase A + frase B). Al mismo tiempo,
otra mayoria absoluta (el 62%) reconoce que el sindicalismo docente no colabora
con el mejoramiento de la calidad de la educacion mexicana (frase B + frase C).
Ambas dimensiones (la defensa de los legitimos intereses gremiales y el
mejoramiento de la calidad de la educacion) aparecen en tensién y como
parcialmente independientes.

En términos de prospectiva, resulta oportuno sefialar que uno de los
principales desafios que deberan afrontar los sindicatos docentes es articular la
legitima defensa de los intereses laborales de los “trabajadores de la educacion” y el
mejoramiento de la calidad de la oferta educativa y los aprendizajes de las nuevas
generaciones.

Si bien el sindicalismo docente argentino nunca tuvo el poder y el manejo de
recursos que caracterizan al sindicalismo mexicano, es acusado de mostrar
condescendencia y ofrecer proteccion a docentes que hacen uso y abuso del recurso
a las huelgas en las negociaciones salariales, se ausentan de sus puestos en forma
sistemdtica y por una variedad de motivos, se resisten a cualquier control
administrativo en relacion con el cumplimiento de su tarea, etc. Las huelgas al
inicio de cada ciclo lectivo ya son una especie de “clasico” que cada ano produce
pérdidas de dias de clase en perjuicio de los alumnos y sus familias, que ademas



ven alteradas sus vidas cotidianas. Dado que estos problemas se presentan con
mayor frecuencia en los establecimientos gestionados por el Estado, muchas
familias de sectores medios y medios bajos realizan sacrificios para enviar a sus
hijos a escuelas privadas con cuotas reducidas (subsidiadas por el Estado), no
porque garanticen una mayor calidad en los aprendizajes de lengua y matematica
sino simplemente porque “funcionan”.

Es relativamente facil calcular los dias de clase que se pierden por los
conflictos sistematicos en la relacion sindicatos/Estado; en cambio, sélo hay
evidencias dispersas aunque preocupantes del ausentismo docente. A pesar de esta
limitacion, los estudios cualitativos que entrevistan a padres y madres de familia de
sectores populares no permiten dudar de la realidad del problema. Las cifras que
circulan van del 7 al 30%. En la mayoria de los casos, los medios de difusion masiva
ni siquiera se toman el trabajo de citar las fuentes o de explicar qué se entiende por
ausentismo escolar.

Por su parte, los sindicatos suelen afirmar que el control de asistencia es
responsabilidad del Estado, lo cual es cierto; pero el Estado no cuenta con las
condiciones efectivas para llevarlo a cabo. Los directores de establecimientos
escolares muchas veces manifiestan que no se sienten autorizados a registrar el
ausentismo, ya que si lo hicieran cargarian con conflictos de muy dificil resolucion.
La cultura escolar/laboral no autoriza a establecer diferenciaciones que, por un
motivo u otro, siempre parecen arbitrarias e infundadas. En muchos casos, el
director de escuela no cree estar investido de una autoridad delegada por el Estado,
sino que se considera una suerte de primus inter pares, un primero entre iguales que
tiende a identificarse con el cuerpo docente al que debe dirigir, orientar,
administrar y evaluar. Este sesgo de la funcidn directiva es en parte resultado de un
debilitamiento de las instituciones ptblicas como representantes y ejecutoras del
bien comun.

El mito antisindical merece algunas reflexiones sobre los dilemas de la accién
colectiva. El gerente de una gran empresa transnacional puede levantar el teléfono
y pedir una audiencia al presidente de cualquier reptblica latinoamericana, y es
probable que la consiga y sea escuchado. Pero un asalariado o un maestro de
educacion basica no pueden hacer lo mismo. Los desposeidos de capital (econdémico,
social, simbdlico, cultural) sélo pueden luchar por sus demandas e intereses
actuando colectivamente, mediante el mecanismo de la delegacion. Una vez
instaurado ese dispositivo, se establece una distancia entre representantes y
representados, que puede favorecer la malversacion de confianza, en especial
cuando los representantes dicen “hablar y actuar en nombre del interés colectivo” y,



en verdad, lo hacen en funciéon de sus propios intereses corporativos. Decia
Raymond Aron (célebre intelectual francés del siglo pasado) que los obreros,
cuando se convierten en representantes de la clase obrera, dejan de ser obreros. En
cambio, los representantes de la burguesia siguen siendo burgueses. El movimiento
obrero occidental y los partidos politicos de masas conocieron el problema de las
burocracias sindicales y politicas que cambian radicalmente de vida cuando se
convierten en representantes y gestores del interés colectivo. Este cambio de
condiciones conlleva la tentacion de usar los recursos colectivos en beneficio
privado o de casta. Y cuanto mas grandes, ricas y poderosas son las organizaciones
sindicales de los trabajadores, mas vigilancia se necesita para evitar los efectos
perversos de la representacion.

Las fuerzas reaccionarias aprovechan estas crisis de representacion para
proclamar la eliminacion lisa y llana de la accion colectiva o la limitacion drastica
del poder de los sindicatos. Ante este peligro, no queda mds opcion que adoptar
dispositivos capaces de garantizar a los representados el ejercicio de un control
efectivo y permanente sobre sus representantes. En eso consiste basicamente la
democratizacion de las organizaciones sindicales.

Ahora bien, quien quiera formarse una opiniéon fundada acerca de las
organizaciones gremiales docentes no podrd dejar de prestar atencion a las
diferencias entre distintos sindicalismos en la Argentina. Las préacticas democraticas,
corporativas y burocraticas estan desigualmente distribuidas.



4. Mitos sobre lo que la escuela debe ensenar




La escuela debe ensefiar absolutamente todo, debe brindar todas las herramientas y
los conocimientos que permitan afrontar la diversidad de situaciones de la vida. Si
cumple con este mandato, sera la indiscutida fuente de recursos humanos
altamente calificados, de ciudadanos ejemplares que valoren las culturas populares,
y desde luego, asegurara para el presente y la posteridad habilidades en lengua,
ciencias, buenos modales, expresividad, solidaridad, autoestima, idiomas, historia
local-nacional-europea-universal, entre otras asignaturas. Las escuelas que hacen
tan maravillosos a los ciudadanos de los paises serios son asi de completas, a
diferencia de las escuelas argentinas que, tan deficitarias, son la causa misma de
nuestros defectos. No importa que en el pais haya procesos de desindustrializacion
o reindustrializacion, inclusién o exclusidon social, que los dirigentes sociales y
politicos muestren trayectorias coherentes y conductas ejemplares: pase lo que pase,
si la escuela forma en valores, si desarrolla la conciencia critica y si la politica no
entra en las aulas, el pais serd mejor en el futuro.

Esta concepcion insular de la escuela se encuentra en el origen de una serie
de mitomanias acerca de lo que debe o no debe ser ensefiado. La cuestion de los
contenidos se presta a afirmaciones simplificadoras, categoricas, con grandes
limitaciones para concebir y abordar un proyecto educativo complejo. Ya hemos
dicho que la escuela esta sobredemandada y que sus objetivos tienden a ser difusos
para la sociedad y para distintos actores de la educacion. En este capitulo
analizaremos criticamente algunas de estas mitomanias (la lista queda abierta para
todos los lectores que deseen ampliarla). Esta tarea es necesaria para recomponer
una mirada sobre el proceso educativo en su conjunto.



«A la hora de decidir sobre los contenidos escolares, todo es relativo

Cuando se consideran los programas escolares no pueden establecerse
prioridades. Jerarquizar los conocimientos y contenidos es autoritario.»

La vision de la escuela represiva que discutimos en el capitulo sobre mitos de
la autoridad y la violencia escolar, aparece también a veces en una version
“cualunquista” que busca cuestionar el estatuto de los conocimientos impartidos
por la escuela. Como ya dijimos de varias otras mitomanias, cuando uno la analiza
con cuidado, encuentra una semilla mas o menos sensata, que ha sido distorsionada
hasta transformarse en una de esas verdades “que se han vuelto locas”, como decia
Chesterton.

Comencemos por esta semilla de verdad. El conocimiento escolar no es mas
que un subconjunto de todos los conocimientos disponibles en la sociedad,
subconjunto marcado como “legitimo”, es decir, como “las cosas que hay que
saber”. Como las instituciones que deciden qué cosas entran y qué no en este
subconjunto estan formadas por personas de una clase social particular (en general
media alta, si no alta), estos conocimientos estan “cargados” a favor de lo que esa
misma clase considera valioso, y en detrimento de los gustos, preferencias y
conocimientos de otros sectores de la misma sociedad, en particular esos que
solemos llamar “populares”. Como consecuencia, los alumnos de sectores medios
en general tienen menos dificultades para transitar por la institucion escolar,
porque en gran medida lo que la escuela transmite esta en sintonia con lo que ellos
han aprendido y aprenden en sus casas, y con lo que tanto ellos como sus padres
han aprendido a valorar. Por el contrario, los alumnos de sectores populares tienen
mas dificultades porque los conocimientos, competencias, preferencias y aptitudes
adquiridas en sus hogares son diferentes, alternativos o incluso contrastantes con
los que la escuela propone o supone. Obviamente, de aqui a diagnosticar la
“inferioridad” mental o intelectual de los sectores populares —leyendo como un
problema psicoldgico o incluso biologico lo que es una cuestion relacional y social
que depende de la invisibilizacién de la desigualdad y las diferencias de clase— hay



solo un paso.

Hasta este punto, el argumento sigue datos y planteos mds o menos
establecidos desde hace medio siglo. Sin embargo, a esta altura ya sabemos que las
mitomanias saben encontrar espacios propicios para florecer en los terrenos mas
impensados. Asi, partiendo de la desconfianza hacia toda jerarquia y del
“cualunquismo” de los que ya tuvimos ocasion de hablar, nuestro “progresismo de
sentido comun” retorcera esta critica socioldgicamente fundada. La llevara hacia
una igualacién voluntarista que recurre al relativismo radical. Siempre con las
mejores intenciones, pero a veces con efectos perversos.

(A qué nos referimos con “relativista”? Los antropdlogos nos han ensefiado
hace ya un siglo que consideramos “normales” o “superiores” aquellas cosas que
aprendimos en contextos sociales especificos. Por eso, no debemos apurarnos a
juzgar a las personas que se comportan diferente de nosotros como “irracionales” o
“inmorales”. Lo mas probable es que a ellos les parezcan tan sensatas sus formas de
creer y obrar como a nosotros las nuestras, y tan extrafias las nuestras como las de
ellos nos lo parecen a nosotros. Esta constatacion —que suena obvia pero que en la
practica es muy fdcil perder de vista— se encuentra detrds de esa manera de ver el
mundo que denominamos “relativismo cultural”.

Ahora bien, también hay formas de “volver loca” la verdad que entrafa el
relativismo cultural. Es posible decir que, siempre que un grupo de personas actte
de manera distinta de la nuestra, debemos abstenernos de juzgar o intervenir,
porque esa diferencia es el resultado singular de determinadas condiciones,
distintas de las nuestras, que debemos respetar como valiosas en si mismas. Una
vez mas, esto suena sensato, hasta que llegamos a las justificaciones de la opresion,
la tortura, la violencia contra las mujeres, la esclavitud. Incluso los mas acérrimos
defensores del relativismo cultural no lo han usado como coartada para abstenerse
de emitir juicios ante practicas que consideraban inmorales o erréneas. De lo que si
deberia protegernos el relativismo cultural es de los juicios precipitados y de las
condenas irreflexivas y prejuiciosas. No de todo juicio y de toda condena. Eso
equivaldria al cinismo y a la complicidad con practicas que pueden causar mucho
dafo.

Asi, debemos dejar sentada la necesidad de jerarquizar, de plantear
prioridades claras, de definir orientaciones precisas. Obviamente, una de ellas sera
el respeto a la diversidad de formas de vida y formas de pensar. A todas las
modalidades que respeten al otro, que respeten el conocimiento, que respeten la
convivencia.






«Las culturas populares son tan valiosas como el programa escolar

Los conocimientos impartidos por la escuela no son sino una maniobra de
dominacion unilateral sobre los sectores populares. Las culturas populares son
tan valiosas como el programa escolar y deberian ocupar el mismo lugar que los
contenidos consagrados.»

El relativismo encuentra rapidamente sus limites en ciertos dominios, entre
los cuales se cuenta el del conocimiento. Sabemos hace mucho tiempo que la ciencia
no es la verdad, y que las instituciones cientificas y sus procesos de produccion de
conocimiento son mucho mas complejos que la idea ingenua que teniamos de
ambos hace algo menos de un siglo. Aun asi, que el conocimiento sea construido no
lo vuelve menos conocimiento, asi como tampoco un puente es menos sélido por
haber sido construido. La ciencia no es infalible, y este atributo es parte de su
definicion. Sabemos de sobra que, en general, la ciencia produce el mejor
conocimiento disponible en un momento dado. Conocimiento construido, si;
socialmente legitimado, si; contingente, si, y aun asi verdadero, o al menos lo mas
verdadero posible en las condiciones actuales en que practicamos eso que llamamos
“ciencia” en las sociedades modernas, donde el estatuto de legitimidad del saber
cientifico es practicamente indiscutible.

Otro ambito en el que el relativismo encuentra un limite es el de la vida en
comun. Bajo el pleno respeto de las libertades politicas, civiles y religiosas, hay
practicas o actos que las leyes impiden por considerarlos criminales o lesivos para
una sociedad que ha elegido vivir seguin ciertas reglas. Al mismo tiempo, las leyes
en ocasiones expanden un campo de derechos anteriormente vedado o restringido
(pensemos, por ejemplo, en el voto femenino, la ley de divorcio, la igualacion entre
los hijos nacidos “dentro” y “fuera” del matrimonio, o el matrimonio igualitario,
para mencionar sdlo algunos).

Asi, incluso dentro del marco de la plena vigencia de los derechos politicos,
civiles, religiosos, ciudadanos, hay ciertos consensos que la sociedad, en su estado
presente, ha alcanzado: consensos de conocimiento, respaldados por la institucion



cientifica, y consensos politicos y juridicos, entre los mas importantes. La escuela,
en este sentido, si ha de cumplir con su cometido de formar ciudadanos que puedan
desempenarse en la sociedad de la que forman parte, ha de procurar transmitir
unos y otros.

Sin embargo, la tentacion de ceder al “cualunquismo” esta siempre presente,
en especial cuando esa posicion es alentada por una conciencia pretendidamente
“progresista” con la que nos sentimos cémodos. Hace ya varias décadas, dos
socidlogos franceses, Grignon y Passeron, nos hicieron notar que, cuando
escribimos o pensamos sobre culturas populares, tendemos a oscilar entre dos
extremos, que ellos llamaron “miserabilismo” y “populismo”. El miserabilismo
consiste en ver las culturas populares como una version degradada, “de segunda”,
de las culturas dominantes, y a los sectores populares como simples titeres
indefensos de las herramientas de dominacion de los poderes constituidos. El
populismo, a la inversa, consiste en glorificar a los sectores populares y sus
practicas como lo inico verdaderamente puro, auténtico y digno de rescate ante
una sociedad corrompida y masificada. Nuestro “cualunquismo pedagdgico”
identifica muy facilmente a la “escuela autoritaria” con una vision miserabilista de
las culturas populares. En contraposicidn, se reivindica una visién populista segin
la cual debe darse a las “culturas populares” el mismo lugar que al “conocimiento
consagrado”.

Ahora bien, a esta altura sabemos que las cosas son siempre mas complejas, y
los que hemos trabajado con sectores populares constatamos que no son ni un antro
de sordidez ni un paraiso perdido. Existen manifestaciones muy valiosas de las
culturas populares —también estéticas y artisticas— que si deben ser incluidas e
interpeladas desde los espacios escolares si deseamos superar cierto reduccionismo
de clase. Pero suponer que la escuela debe recibir acriticamente las practicas de sus
estudiantes de sectores populares y devolverlas consagradas por la legitimidad
escolar es simplemente afirmar que debe renunciar a hacer lo que hace, es decir,
preparar a todas las personas, sin importar su condicion, para poder disfrutar
plenamente de sus derechos y su lugar como miembros de la sociedad. Mas atn,
bajo el argumento supuestamente comprensivo y progresista del “respeto” por la
“diversidad cultural”, se esconde una practica que tiene como consecuencia
invisible y no deseada la reproduccién de las diferencias sociales.

Volvamos atrds: sabemos que la escuela imparte una selecciéon de
conocimientos y aptitudes, seleccionados como legitimos por la sociedad. Ahora
bien: son esos mismos conocimientos y aptitudes los que la sociedad requiere y
utiliza para evaluar competencias y accesos a bienes codiciados. Ya sea una



entrevista de trabajo, el ingreso a la educacion superior, o el pleno ejercicio de los
derechos de ciudadania, la posibilidad de acceder a ellos est4 limitada y decidida
por un conjunto de competencias que los argentinos de sectores populares
habitualmente no pueden adquirir si no es en la escuela. Privarlos de ellos con el
argumento del “respeto por su cultura” equivale a cerrarles la puerta en la cara y
darles dos vueltas de llave. El relativismo cultural, aplicado a sociedades de clase
como las nuestras, rdpidamente las transforma en sociedades de castas,
inmovilizadas en culturas “homogéneas” rigurosamente preservadas por aquellos
que pueden darse el lujo de respetarlas porque gozan de todos los beneficios.

Los deseos, las ambiciones, las expectativas también se aprenden, y sabemos
de sobra que la respuesta al famoso “qué vas a ser cuando seas grande”, o incluso
“qué te gustaria ser cuando fueras grande”, depende en gran medida de lo que uno
ve a su alrededor y de lo que considera posible para “la gente como uno”. La
escuela tiene ahi un papel importantisimo, que supera el del “respeto” por el
“deseo de los pibes”. Si en los tltimos afios un nimero cada vez mayor de alumnos
de sectores populares ha comenzado a llegar a nuestras universidades, se debe a
que tuvieron docentes que, lejos de escudarse en el argumento de que sus
“culturas” son igualmente valiosas que las “nuestras”, y que un “oficio” es una
eleccion idéntica a una carrera, han alentado en ellos un deseo de incorporarse
plenamente a su vida como ciudadanos, en lugar de refugiarse en guetos que les
hacen pagar en pérdida de oportunidades el precio por la “pureza” a la que
recurren los argumentos populistas.

A la escuela del pueblo le corresponde ampliar horizontes, ofrecer ventanas
para ver mundos que estdn mads alld de las experiencias directas de las nuevas
generaciones. La literatura, por ejemplo, contribuye a esto, ya que nos permite vivir
otras vidas, contemplar otros paisajes y momentos histdricos. Puede ayudar a
desarrollar la empatia, al darnos la posibilidad de ponernos en el lugar del otro. Por
eso no es correcto pregonar “la educacion popular para el pueblo” y la “cultura
universal” para los privilegiados. Lo anterior no supone negar el potencial politico
emancipador y renovador que tienen las experiencias de educacion popular, tanto
en la Argentina como en otros paises de América Latina que luchan contra el
desprecio por la cultura de los grupos subordinados. Ellas deben facilitar a los
excluidos el acceso a los bienes culturales mas complejos sin cuya posesion la
emancipacion y la liberacion se convierten en palabras y consignas vacias de todo
contenido real. Por ultimo, es preciso reconocer el potencial renovador de la
educacion popular cuyas “nuevas formas de hacer las cosas” pueden incluso
transferirse al campo de la educacion escolarizada.






«Hay que adecuar la escuela a las demandas del mercado de trabajo

En el aula se debe formar para el trabajo. El desempleo es culpa de la mala
calidad de la educacion.»

Muchos expertos de influyentes organismos internacionales ven al sistema
educativo como un proveedor de mano de obra calificada para el mercado de
trabajo. Suele decirse que una buena educacién es la clave del crecimiento
econOmico. Se insiste tanto con esto que muchas veces se olvida que la escuela tiene
otras funciones que cumplir.

Que la escuela deba adecuarse al mercado de trabajo es, entonces, una
proposicion que debe ser discutida. En efecto, hay que preguntarse de qué
educacion se habla, qué imagen tenemos acerca de la estructura y dindmica del
mercado de trabajo en la Argentina y en los paises capitalistas mas desarrollados. Y
qué quiere decir “adecuar” la escuela al mundo del trabajo.

Vamos por partes. En primer lugar, no se puede negar que el sistema escolar
debe contribuir a la insercién laboral de las nuevas generaciones. Pero hay que
agregar que esta expectativa legitima no debe impedir reconocer que la educacion
también tiene otros efectos sociales, tanto o mas importantes que el primero. Como
vimos, en la escuela se aprende a pensar criticamente, se aprenden cosas ttiles para
la vida; esto es, la ciudadania activa, la paternidad responsable, etc. Y se aprende a
cuidar la vida, en primer lugar la propia y la del planeta donde vivimos. También se
aprende a vivir con los demads, a apreciar las diferencias, a cuidar la salud y a
muchas otras cosas.

La pregunta basica es ;qué tiene que hacer la escuela para contribuir a la
insercion laboral de los jovenes? Algunos piensan esta relacién en forma mecanica:
a cada titulo que otorga el sistema escolar deberia corresponder un empleo. Este
afan se expresa en las denominaciones de muchas carreras, tan especificas que
simplemente reproducen los nombres de los puestos de trabajo existentes en el
mercado laboral. Este es el caso de muchos titulos docentes, que repiten el nombre



de las materias de los programas de formacion. Digamos, desde ya, que este “ajuste
perfecto” entre titulos y puestos nunca fue posible, y menos atin en las condiciones
actuales del desarrollo de los sistemas escolares y las economias modernas.

El tiempo y la logica del sistema escolar son estructuralmente diferentes de
los tiempos y logicas del mercado de trabajo. “Formar un recurso humano”, por
usar esta expresion tecnocratica (los hombres son mucho mds que recursos), lleva
un tiempo considerable. ;Quién puede prever la cantidad y calidad de puestos de
trabajo disponibles en el mediano y largo plazo? Es sabido que las economias y las
tecnologias se desarrollan en un contexto de incertidumbre que vuelve dificil
cualquier prevision. Lo tnico que puede hacerse es identificar tendencias, pero no
calcular proporciones o adivinar cambios bruscos en las demandas de calificaciones.
(Cémo pretender que el sistema escolar produzca en cantidad, calidad y
oportunidad justo lo que el mercado demandard en el futuro? ;Quiere esto decir
que el mundo escolar debe desentenderse de lo que pasa en la economia, el
desarrollo de la ciencia y la tecnologia y el mercado de trabajo? De ninguna manera.
En verdad, el sistema escolar no puede formar para los puestos de trabajo
histéricamente determinados. Mejor seria decir “formar para el trabajo” en lugar de
“para el mercado de trabajo’
especificos de empleo.

4

, entendido este como un conjunto de puestos

Para decirlo de una manera simple: a la escuela y la academia les
corresponde la formacidn de las competencias basicas y generales. A la empresa u
organizacion productiva le corresponde formar para el puesto, tal como se lo defina
en determinados momentos histéricos. En la facultad de Economia vy
Administracion se aprenden conocimientos contables. Ahora bien, el sistema
contable que se utiliza en la empresa X no es el mismo que en la empresa Z: tiene
sus particularidades, que es preciso aprender “en el trabajo”, mediante cursos de
formacidn que organiza y ofrece la empresa. Quien tenga una sélida formacion en
competencias basicas estard en condiciones de seguir aprendiendo toda la vida, en
el trabajo o en programas especiales de formacién permanente. En el mundo actual,
el tiempo de la formacion ya no se distingue en forma neta del tiempo de la
produccion. No se trata de obtener un titulo y luego ponerse a ejercer los
conocimientos adquiridos. Habra que seguir aprendiendo toda la vida. Por eso la
formacion escolar (o superior) se convierte cada vez en mas basica y general, ya que
debe preparar para el trabajo y para el aprendizaje permanente y no para puestos
de trabajo definidos.

Discutamos ahora la idea de adecuacion. Si “adecuarse” quiere decir plegarse
a las exigencias y demandas de un mercado de trabajo excluyente, injusto e incluso



explotador, que demanda una mano de obra competente y docil, eso no puede
aceptarse. La escuela no debe preparar para someterse a un mundo injusto, sino que
debe ensefnar a comprender, criticar, resistir, reformar y mejorar la sociedad en la
que vivimos. Desde este punto de vista, no es una simple “variable dependiente”
del sistema productivo, social, politico y cultural, sino que debe verse a si misma
como una institucion que contribuye a construir el mundo del presente y del futuro.
Por lo tanto, los empresarios no tienen una autoridad particular, como algunos
creen, para decir qué es lo que la escuela debe ensefiar o hacer. Tampoco la tienen
los tecndcratas y “expertos” en educacion. Todos los actores sociales tienen derecho
a hacer oir su voz para definir “el programa escolar”.

Veamos como se pueden articular formacion y trabajo en la educacion
general bdsica y obligatoria (inicial, primaria y secundaria). Para avanzar en un
principio de respuesta, es preciso tomar posicion acerca de la estructura y dinamica
del trabajo moderno. La pregunta basica es la siguiente: ;en qué trabajan los
argentinos? ;Como son los nuevos puestos que se crearon en los ultimos afos? Es
preciso responder estas cuestiones para pensar en forma realista si la educacion
general basica y obligatoria puede facilitar el acceso al empleo de las nuevas
generaciones. No se trata de responder apresuradamente estas y otras preguntas,
pero si de considerar ciertos datos basicos.

Por ejemplo: tres de cada cuatro empleos que se crean en el &mbito urbano
corresponden al sector servicios, cuya participacion en la generacion de empleo
registra una estabilidad considerable. En el total del pais, una estimacion razonable
es que siete de cada diez empleos se generan en este sector. Estas simples
proporciones deberian bastar para saber que el tema de la relacion
educacion-trabajo es mucho mdas amplio de lo que suele pensarse, ya que no so6lo
estd en juego la educacion técnica en el sentido restringido y referido casi
exclusivamente al sector industrial. Por el contrario, la mayor parte del empleo
tiene que ver con la produccion de servicios personales (empleados de comercio,
docentes, médicos, enfermeros, empleados de hoteles, restaurantes, cuidado de
nifos y ancianos, enfermeria y servicios médicos, etc.).

Y uno debe preguntarse qué competencias utiliza el que presta servicio de
persona a persona, quien trabaja con gente. Una habilidad basica en este tipo de
actividad tiene que ver con la competencia expresiva. Una peluquera, un vendedor,
un empleado de hotel, un enfermero necesitan ser competentes en comunicacion
interpersonal. El prestador de servicios personales debe saber comprender y
redefinir las necesidades y demandas del cliente, y ganarse su confianza; debe saber
explicar y convencer acerca de las bondades de determinados productos o servicios.



En todos los casos, las habilidades expresivas en el sentido mas amplio —orales,
escritas, gestuales, saber qué decir y como decirlo, en qué momento decirlo, cuando
hay que hablar y cudndo hay que callar— resultan fundamentales para
desempenarse bien. Estas son las capacidades que pueden y deben aprenderse en la
educacion basica y obligatoria. No hay que olvidar que “se hacen cosas con
palabras”, que con la palabra se informa, se divulga, se convence, se publicita, asi
como se enamora o se engana. Cuando en primaria o secundaria se habla de
formacion para el trabajo, por lo general se piensa en la educacion tecnoldgica, de
oficios, de manejo de ciertas herramientas, y raramente en el lenguaje. Habra que
convencerse de que quien ensefia para el trabajo es “la seforita de lengua o
literatura” tanto o mas que el profesor de tecnologia. Es mas, el desarrollo de las
competencias expresivas no deberia ser responsabilidad de los docentes de las areas
especificas (lengua, espafol, inglés, literatura, teatro), sino de los profesores de
todas las dreas. En palabras simples, deberia ser el objetivo de toda la institucion
escolar.

Formar para el trabajo en la educacion basica es también desarrollar esas
habilidades que erroneamente se denominan “blandas” (el que asi las denomina en
verdad quiere decir que no son tan importantes como las “duras”). Las habilidades
duras se refieren a las competencias técnicas relacionadas con saber hacer
determinada tarea empleando recursos tecnoldgicos (un martillo o una
computadora). Las competencias “blandas” se refieren a la capacidad de trabajar en
equipo, al sentido de responsabilidad, a la aptitud para argumentar, escuchar,
debatir, respetar las diferencias, también al desarrollo de dotes de liderazgo. El
trabajo moderno suele ser colectivo y, por lo tanto, requiere productores capaces de
interactuar con otros en forma eficaz y responsable. La escuela puede contribuir a
formar estas competencias sociales en la misma experiencia pedagdgica
(aprendizaje en equipo, toma de decisiones colectivas) o bien en actividades tales
como el deporte, el teatro, la participacidon en programas de prestacion de servicios
a la comunidad, entre otras.

Por ultimo, en la educacion bdsica supuestamente se prestan servicios de
orientacion vocacional. Se contribuye a la formacién para el trabajo ayudando a los
jovenes a conocerse mejor, descubrir sus pasiones, intereses y proyectos futuros. La
orientacion vocacional con una impronta predominantemente “psicologista” debe
complementarse con una introduccién al mundo del trabajo. En muchos colegios se
estudia la forma de las hojas, las Guerras Punicas y el nombre de los rios mas
grandes del mundo, y no como es y hacia dénde va el mercado de trabajo en la
Argentina, cudntos estan de-sempleados o subempleados, cuantos son asalariados,
cuentapropistas o autonomos, cuantos formales e informales, qué relacion hay entre



escolaridad, empleo e ingresos, o cudles son los derechos laborales de los
asalariados y trabajadores autonomos.

Los adolescentes que terminan la escolaridad obligatoria deberian haber
tenido la oportunidad de conocer de qué trabajan los argentinos, mas alla de las
clasicas carreras que se ofrecen en las instituciones de educacion superior. El
mundo del trabajo es extremadamente dindmico. Cada afio hay oficios que
aparecen y otros que mueren. Muchos oficios muy demandados y que ofrecen
oportunidades de realizacion personal no siempre se aprenden en las universidades,
como es el caso de los relacionados con el ancho mundo del arte y el espectaculo,
sino en otro tipo de instituciones y experiencias. Es sabido que no se puede elegir lo
que no se conoce, por lo tanto, una adecuada formacion acerca de la estructura y
dindmica del trabajo moderno en la Argentina y en el mundo ayudaria a los jovenes
a encontrar su “vocacion”.



«A los pobres hay que ensenarles oficios, educarlos para la vida y el trabajo

A los que menos tienen no hay que ensefarles teorias y conocimientos
abstractos. Ellos necesitan aprender cosas practicas que les sirvan para ganarse la
vida. Por eso tendrian que formarse como buenos plomeros, gasistas, mecanicos
o electricistas, que hacen mucha falta.»

Toda sociedad necesita electricistas, plomeros, gasistas, mecdanicos, etc.
Muchos piensan que estos oficios son para los pobres, es decir, para aquellos que,
por su posicion social, no estan en condiciones de aspirar a estudios prolongados y
costosos como los que ofrecen las universidades. A estos jovenes —suele decirse—, no
sirve ensefarles cosas “inutiles”, sino que se les debe proveer competencias
especificas, que se aprenden en corto tiempo y sirven para ganarse la vida. En
sintesis, este modo de ver las cosas aconseja ofrecer conocimientos abstractos,
“tedricos”, que solo sirven para seguir aprendiendo, a los hijos de las clases
privilegiadas, y conocimientos practicos para conseguir trabajo y ganarse la vida a
los hijos de las clases subordinadas.

En casi todos los paises capitalistas se manifiesta una tension entre los grupos
sociales cuando se trata de definir el sentido y la orientaciéon de la educacion
secundaria. No hay que olvidar que en la Argentina, este nivel, en todas sus
modalidades y orientaciones, habilita para continuar estudios universitarios de
todo tipo. Por esta razén, muchos se oponen a la obligatoriedad de esta instancia:
consideran que no todos los alumnos estdn en condiciones de aprender los
conocimientos generales y, en muchos casos, abstractos que implica. Muchos
desearian implantar el modelo aleman de ensefianza media, que a los diez afios de
edad separa a los alumnos que aspiran a estudios universitarios de aquellos que
tendran una formacién profesional-técnica, que se desenvuelve en instituciones
educativas y en empresas (educacion dual) y que en una elevada proporciéon
excluye a esos jovenes de los estudios universitarios. Mas alla de las criticas que ha
merecido este modelo en el resto de Europa, hay que decir que es “una
particularidad alemana”, como lo es el capitalismo en ese pais, basado en una fuerte



alianza entre un Estado sdlido y un empresariado nacional poderoso, capaz de
hacerse cargo de tres cuartas partes del costo de la formacion profesional de sus
asalariados.

Por otra parte, la formacion profesional que ofrece el sistema dual es
extremadamente solida y posee un alto prestigio social. Los técnicos tienen grandes
probabilidades de obtener un puesto de trabajo en las empresas donde fueron
formados y los salarios que perciben en su carrera laboral son mas que dignos
comparados con los que reciben los graduados de las universidades alemanas. Las
experiencias inspiradas en el modelo de educacion dual que se han desarrollado en
América Latina son reducidas y raramente pasaron el estadio de “lo experimental”.

Volvamos al caso argentino: las familias mas ricas —que no estan urgidas por
la insercion laboral de sus hijos, que pueden darse el lujo de invertir en una
formacion de larga duracidn, hasta el doctorado y el postdoctorado— prefieren una
escuela secundaria “exigente”, donde no se ensefien conocimientos practicos sino
teoricos, abstractos y complejos, como esos que se necesitan para ingresar y
progresar en las universidades (en especial, matematicas, informatica, lenguas
extranjeras, etc.). Los que no pueden esperar y necesitan una insercion temprana en
el campo laboral, incluso para contribuir al sostén de sus familias de origen, no
encuentran “sentido” a lo que se ensefia en el secundario. Para ellos no es
satisfactoria la respuesta que muchas veces se les da para justificar el aprendizaje de
determinados contenidos: “esto te va a servir para entrar a la universidad”, o bien
“para aprender las materias del afio que viene”.

La prolongaciéon de la escolaridad obligatoria hasta el secundario superior
impone la necesidad de volver a definir qué se entiende por cultura comun, esa que
todos los adolescentes deben adquirir al finalizar el nivel medio. Aqui también se
presenta una tension que adopta formas variadas. De manera un tanto esquematica,
podriamos decir que de un lado estdn los que priorizan la “formacién para la vida”
y del otro, los que demandan educacidn de excelencia, esa que es util para seguir la
carrera escolar, en especial para ingresar a la universidad.

En ocasiones, la oposicion se plantea en términos del desarrollo de
competencias versus educacion por disciplinas. En el primer caso se prefiere ofrecer
una cultura que tenga sentido para la vida presente de los alumnos (no sélo en
términos de insercion en el mercado laboral, sino también en cuanto a conocimiento
util para cuidar su salud, el medio ambiente en el que viven, la resolucion de
problemas de diversa indole en la vida cotidiana, etc.). En el segundo caso también
se espera una utilidad del conocimiento desarrollado en la educacion basica, pero



esta se despliega y realiza en el interior del sistema escolar. Desde este punto de
vista, el nivel medio debe preparar para la licenciatura. A su vez, esta debe servir
para ingresar a la maestria y esta, al doctorado, y asi sucesivamente.

Pese a la ayuda que significa la Asignacion Universal por Hijo, los sectores
mas desfavorecidos deben realizar muchos sacrificios para enviar a sus hijos al
secundario. Muchas veces sacrifican otros consumos y esperan una utilidad
inmediata de la escolarizacion. Estos sectores valoran los conocimientos que tienen
sentido para el presente y no “en el futuro”, porque su futuro es incierto. Una buena
educacion secundaria, para quienes llegan por primera vez a este nivel, es aquella
que sirve “para ganarse la vida”, lo cual no excluye que también aspiren a realizar
estudios post-secundarios. Pero los datos objetivos indican que muchas de estas
aspiraciones ambiciosas tienen escasas probabilidades de realizacion. Para muchos
de ellos, la educacion obligatoria sera también toda la que podran lograr en su
trayectoria biografica. Por ello es importante garantizar que esta educacion que
para muchos es “obligatoria y ultima” sea también til y tenga sentido para sus
vidas presentes y futuras.

Esta tensidn que tiene protagonistas sociales situados en diferentes lugares
del espacio social (los poseedores y los desposeidos de diferentes especies de capital,
no solo econdmico) esta detras de los debates acerca de la calidad de la educacion
media en contextos de masificacion de las coberturas. Las clases medias altas y altas
tienden a denunciar la disminucion de la calidad, la igualacion hacia abajo, la
pérdida de nivel, etc., y reivindican el secundario “de antes” (que era para pocos).

Una forma de resolver esta tension es diferenciar y jerarquizar la oferta de
ensefianza media. Tanto en los paises de mediano desarrollo de América Latina
como en Europa, la masificaciéon del nivel medio fue acompanada por una
aceleracion del proceso de segregacion social de las instituciones. Del colegio
comun para todos se pasd al “secundario para cada uno”. Asi, incluso muchos
colegios publicos prestigiosos, que dependen de las universidades, fueron
literalmente “colonizados” por las clases altas en términos de capital cultural y
social (universitarios). La expansion de la educacion privada favorecio esta suerte
de “encuentro” entre una demanda social y una oferta adecuada. De este modo, se
buscd garantizar la “excelencia” y el “efecto de distincion”. Los sectores sociales
que se incorporan por primera vez al nivel secundario y que no tienen los recursos
necesarios para “elegir” tienden a concentrarse en ciertas instituciones publicas
gratuitas, cercanas a sus lugares de residencia y, por lo general, menos “ricas” en
recursos de todo tipo. En los establecimientos “exclusivos” para los sectores medios
y altos tiende a predominar una preocupacién por el “nivel académico”, la



“excelencia”, la formacion disciplinaria (en especial lengua, inglés, matematicas,
ciencias naturales, computacion).

Cabe destacar que la tension entre educacion para la vida y el trabajo versus
educacion para seguir la carrera escolar también se expresa en la introduccion (en
medida variable segiin los establecimientos escolares) de todo un conjunto de
espacios curriculares interdisciplinarios que “se agregan” al curriculum tradicional
y dominante organizado en las disciplinas clasicas, a fin de ofrecer a los alumnos
una oportunidad de trabajar alrededor de tematicas socioculturales de interés, tales
como la ecologia y el medio ambiente, la ciudadania, el desarrollo local, las
experiencias de produccion artistica, el deporte, etc. De cualquier manera, esta
politica de agregacion curricular es un indicador de la necesidad de buscar formas
de articular los contenidos disciplinares y el desarrollo de competencias ligadas a la
resolucion de problemas cotidianos.

La oposicion “educacion general/tedrica”, “educacion especializada y
practica” en cierta medida es falsa, ya que bien podrian desarrollarse competencias
genéricas y abstractas mediante la resolucion de problemas practicos. La buena
pedagogia clasica ya aconsejaba articular y equilibrar las tres grandes funciones de
la escuela, esto es: la formacion de las virtudes sociales y civicas, el aprendizaje de
conocimientos y el desarrollo de las competencias, que antes se denominaban
habilidades y destrezas o, simplemente, “saber hacer”. En la vida practica, la gente
valora a las personas que son “bien educadas” (en el sentido comun de la expresion)
y que ademas son sabias y saben hacer, es decir, son capaces de resolver problemas.
Este deberia ser el objetivo que oriente la ensefianza basica, desde la primaria y la
secundaria. Lo peor que podemos hacer es especializar a la ensefianza media
alentando la diferenciacion entre instituciones que a) forman individuos muy
competentes, una suerte de gorilas amaestrados que “saben hacer”, pero no
entienden los porqués ni se preocupan por las dimensiones éticas de su hacer; b)
forman individuos que dominan conocimientos abstractos y complejos, pero son
incapaces de resolver problemas de la vida cotidiana y carecen de conciencia moral,
y ¢) forman “buenas personas”, pero llenas de creencias miticas y completamente
inttiles para resolver problemas.

Si forzamos un poco el razonamiento, es probable encontrar muchos colegios
secundarios que se afanan por alcanzar uno de estos tres grandes objetivos, en vez
de proponerse una formacion basica de individuos buenos, cultos y competentes,
como postulaba el ideal pedagdgico clasico.



«La funcién principal de la escuela es formar en valores

Lejos de limitarse a transmitir conocimiento, una buena educacion sabe
dar prioridad a los valores morales.»

Es sabido que muchos paises de América Latina atraviesan situaciones de
alta conflictividad social. Las multiples formas de desigualdad y dominacion ponen
en peligro la integracion social y politica de la region. De un tiempo a esta parte, las
elites gobernantes, en especial las de centroderecha, insisten en asignar al sistema
escolar la funcion de “educar en valores” con el fin de “fomentar la inteligencia
comunitaria” y fortalecer la educacidn civica y las normas de convivencia. Asi, para
definir politicas y programas de “educacion en valores”, se organizan congresos y
seminarios. Mds todavia, muchos tienden a poner esta funcién “moral” en el centro
del programa escolar, incluso a costa de resignar el aprendizaje de contenidos
cognitivos y criticos. La educacién basica deberia priorizar la formacion de “buenas
personas”, antes que de personas instruidas y competentes. Esta insistencia en
“formar en valores”, version secularizada de la vieja “educacion moral”, merece
una critica atenta.

Por un lado, la escuela no es la tnica (y quizd tampoco la principal)
institucion que inculca criterios de distincion entre el bien y el mal en las nuevas
generaciones. Su accion se ve cada vez mas debilitada por el fortalecimiento del
poder “formador” de valores, gustos y habitos que ejerce el sistema de produccion
y difusién cultural del capitalismo contemporaneo, cuyas “mercancias” llegan, en
forma diferenciada, a toda la poblacién. Basta pensar en la inculcacion de hébitos
estéticos o alimentarios: ni la escuela ni la propia familia tienen el poder de los
medios masivos de comunicacidn para configurar el deseo y los gustos de nifos y
adolescentes.

Por otro, en la experiencia de las aulas, las cuestiones cognitivas y valorativas
estan estrechamente relacionadas. El profesor que ensefia matematicas, lo quiera o
no, inculca a sus alumnos determinada actitud respecto de esa disciplina. La
dimensién ético-moral esta presente en casi todas las acciones sociales. Incluso



aquellos que defienden el desarrollo de competencias y la formacion de “recursos
humanos” como objetivos dominantes de la escuela reconocen que la fuerza laboral
debe poseer ciertas competencias relacionadas con la disciplina, la capacidad de
trabajar en equipo y de obedecer ciertas reglas, la responsabilidad, el respeto a los
demas y a los acuerdos alcanzados, etc. Estas competencias, que los tecnocratas
califican de “blandas” (en oposicion a las “duras”’, esto es, las competencias
profesionales o técnicas), ocupan un lugar subordinado pero necesario en la
produccién moderna. La pedagogia de las ciencias aparece cada vez mads articulada
con la pedagogia de la moral.

En este marco, la mayoria de las veces se emplean dos tipos de recursos
pedagdgicos: el primero, de orden psicoldgico y el segundo, ético-moral. Por una
parte se le pide a la escuela que desarrolle la “empatia”, entendida como capacidad
de ponerse en el lugar del otro; se trata de “educar los sentimientos y las
emociones” para prevenir conductas agresivas y violentas. Por otra, la pedagogia
de los valores moviliza sentimientos éticos como la “indignacion” ante situaciones
de injusticia y opresion, actitud de rechazo ético que se complementa con la
inculcacion del “sentido del deber”.

Pero mas alla de la pertinencia de estas dos dimensiones, cabe sefialar que no
son eficaces si no se les agrega una tercera, que consiste en proveer explicaciones
racionales de la desigualdad y la exclusién social. Las nuevas generaciones deben
aprender a comprender y explicar racionalmente el mundo en que viven. Desde
este punto de vista, no hay educacién en valores sin ciencias sociales, puesto que
son ellas las que deben proveer las herramientas para entender los procesos sociales
de produccion de la injusticia y la opresion desde una perspectiva histdrica. Sin esta
explicacion imprescindible, la educacion en valores no es mdas que otra forma de
psicologismo y/o moralismo estéril.



«Lo importante es desarrollar la conciencia critica

Dejemos de usar las viejas herramientas de memorizacion, imitacion y
transmisidn, que coartan la creatividad y el pensamiento.»

Muchas veces el pensamiento pedagogico se presenta esquematicamente,
como una oposicion entre contrarios; por ejemplo, entre la pedagogia tradicional y
la moderna (o progresista). Este pensamiento “binario” tiene multiples
manifestaciones. La pedagogia tradicional enfatizaba la ensefianza, y la moderna, el
aprendizaje; la primera ponia al conocimiento en el centro de la escena, la segunda,
al nino; la primera era memoristica y “de transmision de informacién y
conocimiento”, la segunda pone el acento en “el desarrollo de la creatividad y la
conciencia critica” o en “la solucion de problemas”. Este modo de pensar es
empobrecedor y poco ayuda a comprender el mundo de los fendémenos reales. En
vez de oponer, seria preciso articular aspectos conceptual y analiticamente diversos
(la memoria y la creatividad, por ejemplo) pero interdependientes en la realidad.
Las verdades parciales son peligrosas porque sugieren politicas parciales (“lo
importante no es ensefiar, sino que los ninos aprendan”, “no hay nada que
transmitir, el conocimiento se construye en el aula”, etc.) y terminan llevando al
absurdo. En efecto, el sentido comtn indica que para que haya aprendizaje escolar
es preciso que “alguien” (el docente) ensene; para que haya acto creativo es preciso
que alguien se apropie del conocimiento creado por sus antecesores.

Hay que ir mas all4 de los esloganes y las consignas vacias. Y para lograrlo es
necesario reconocer que el camino que conduce a la creatividad es largo. No se
obtiene por arte de magia, de un momento a otro y sin trabajo previo, como muchos
tienden a pensar. Nadie nace creativo. La creatividad es un punto de llegada, pero
existe como potencialidad en la mayoria de las personas.

Quiza sea necesaria, hoy mas que nunca, una pedagogia de la imitacion como
estrategia de apropiacion de una herencia cultural. La imitacién incluso puede
sugerir una didactica, un método que también valoriza la tenacidad como virtud
imprescindible para realizar ejercicios, muchas veces repetitivos, hasta lograr la



perfeccion en la ejecucion o en la elaboracion de una determinada obra, sea de la
naturaleza que sea. Robert Louis Stevenson, en su “Carta a un joven que desea ser
artista”, elogia la virtud de la imitacion. El futuro escritor, sostiene el mexicano
Sergio Pitol, “debia transformarse en un simio con alta capacidad de imitacion”. El
lector que quiere estudiar para aprender esta obligado a leer con mas tenacidad que
placer. También Alfonso Reyes aconsejaba “la gran escuela del ejercicio y la
tenacidad” (por supuesto que habra quien piense que ninguno de ellos conocia los
progresos de la pedagogia contemporanea de la creatividad y el espiritu critico y
sus descubrimientos, “que facilitan las cosas del aprendizaje”...).

Y en algin momento la imitacién abre paso a la imaginacion del aprendiz.
Cada uno sabe cuando puede empezar a liberarse de sus maestros y decidirse a
recorrer un camino propio. Por lo general se trata de distanciamientos
imperceptibles, aunque no se descartan los actos de iniciacion y las declaraciones
formales de independencia...

Otro instrumento pedagdgico que es necesario defender, paraddjicamente,
de los embates de la pedagogia progresista y moderna es el libro: el instrumento
mas maravilloso que ha creado el hombre, en opiniéon de Borges. El libro “es la
extension de la memoria y la imaginacion”, es su objetivacion y permite su difusion
sin limites, lo que no es poca cosa. El libro nos permite viajar por el espacio y el
tiempo sin movernos de la silla. Y no se trata sélo de leer, sino de releer. Como decia
Cardoza y Aragon: “Y me doy cuenta de que quien no ha releido a Reyes no lo ha
leido”. O, en palabras de Pitol: “Un libro leido en distintas épocas se transforma en
varios libros”.

La memoria es otra competencia que conviene rescatar del olvido. Inefables
pedagogos también la condenaron al ostracismo, y lo siguen haciendo con el
supuesto de que, hoy por hoy, todo el conocimiento esta disponible en internet.
Pero olvidaron que “la inspiracién es el fruto mas preciado de la memoria”, que
nadie crea de la nada, y que asi como la poesia viene de la poesia, la ciencia y sus
descubrimientos surgen de la ciencia acumulada. Quien mdas conoce mas imagina, e
imaginar es trascender lo conocido.



«No hay nada que transmitir, porque el conocimiento rapidamente se vuelve
obsoleto.

El conocimiento se renueva y actualiza en forma tan acelerada que no tiene
sentido la transmision a la vieja usanza. El saber se construye dia a dia en el
aula.»

En América Latina no es “pedagodgicamente correcto” asociar educacién con
transmision de conocimientos. Hace décadas que los especialistas
autodenominados “progresistas” oponen una critica feroz al concepto de
transmisién. Usando el viejo truco de ridiculizar el argumento que pretenden
criticar, repiten hasta el hartazgo que los nifios no son recipientes vacios que el
maestro y la escuela deben “llenar”. Pero de ahi a negar toda idea de transmision
cultural hay una brecha insalvable. El discurso vulgarizado de muchos docentes
latinoamericanos sostiene que “el conocimiento se construye” y que la funcion
principal de la escuela es “desarrollar la creatividad y el espiritu critico” (alrededor
del 60% de los docentes de la Argentina, Brasil y México asi lo afirma), en lugar de
“transmitir conocimientos actualizados y relevantes” (idea a la que adhiere
alrededor del 42% de los mexicanos y sdlo el 28 y el 17% de los argentinos y
brasilefios). Respecto del rol del docente, entre el 17 y el 20% suscribe la idea de
“transmisor de conocimiento y cultura”, mientras que una significativa mayoria
(del 70 a casi el 80%) se considera un “facilitador del aprendizaje de los nifios”
(segun una investigacion coordinada por Emilio Tenti Fanfani).

(Cémo interpretar este “sentido comun mayoritario” en el colectivo docente
latinoamericano? La primera explicacion es optimista: se trata del rechazo a viejas
representaciones de la ensefianza y del oficio que consideran el aprendizaje como
recepcion pasiva de contenidos culturales predigeridos. De ahi el éxito de consignas
como “aprender a aprender”, “desarrollar la conciencia critica”, etc. Sin embargo,
esta suerte de “constructivismo” literal y vulgar en su “rechazo” de la transmision
cultural presenta aristas potencialmente negativas; entre ellas, negar la existencia
del capital cultural objetivado (en libros, obras y objetos culturales), capital que en



una sociedad democratica deberia ser patrimonio comdn. A la misma conclusion se
llega cuando se dice que el conocimiento se renueva cada vez mas rapido, de modo
que casi no queda nada que transmitir. Incluso, para otorgar “cientificidad” al
argumento, se afirma que el 80% del conocimiento se renueva cada quince anos
(por poner una cifra, dado que cada argumentador propone la suya sin indicar
jamas como saco la cuenta). Por lo general, quienes se obnubilan con la aceleracion
del progreso cientifico y tecnologico olvidan que, en lo atinente a la educacion
basica, el conocimiento que las nuevas generaciones deben incorporar no es el “de
punta”, sino el “primario”, y hasta podriamos decir “milenario”: saber leer y
escribir correctamente y realizar calculos elementales.

Hay ademads conocimientos, como el famoso eureka de Arquimedes o la ley
de la gravedad de Newton, que jamas se volverdn obsoletos; y otros resistiran al
menos en el corto y mediano plazo. Podria decirse que cambia mas el método
pedagogico (como efecto de las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacion) que el contenido del programa escolar. Antes se decia que éramos
“enanos en hombros de gigantes”, un modo de expresar que no hay revolucion
cientifica sin previo aprendizaje de un capital cultural acumulado. Dios puede crear
el mundo “de la nada”, mientras que los mortales estamos obligados a recurrir a la
cultura heredada para producir conocimientos nuevos y mas poderosos.

En la Argentina, es necesario superar cierta “confusion” educativa. Luego de
la reforma curricular de los afios noventa, hay poco acuerdo sobre qué saberes
transmitir. A partir de 2005, desde el Consejo Federal se trabaja en el desarrollo de
Nucleos de Aprendizaje Prioritario (NAP) para establecer saberes basicos de cada
nivel y homogeneizar parte de la ensehanza. La iniciativa es buena, pero su
implementacion ha revelado profundas limitaciones.

Por otra parte, resulta dificil recomendar un tnico modelo pedagogico. En
realidad, habria que pensar en estrategias pedagogicas tan diversas como los
educandos mismos, desde el punto de vista personal o grupal (por nivel
socioecondmico, género, cultura familiar, lengua materna, lugar de residencia, etc.).
La pedagogia activa o “centrada en el alumno”, flexible, espontdnea y no
estructurada es mas eficaz cuando se aplica a estudiantes provenientes de los
grupos sociales dominantes, que llegan a la escuela dotados de una herencia
cultural y familiar muy afin al programa escolar. Esta cercania facilita el didlogo y el
reconocimiento entre docentes y alumnos, y permite que aquellos puedan confiar
en la iniciativa, el interés y la participacion de los alumnos.

De un modo paradojal, la llamada pedagogia progresista aplicada a alumnos



de los sectores sociales dominados, y por tanto menos familiarizados con el
programa escolar (desde el punto de vista lingiiistico y cultural), resulta
conservadora en la practica, pues no puede darse por descontado el interés y la
disposicion al esfuerzo de los educandos. El autoaprendizaje no es un punto de
partida sino de llegada. Podria decirse que el éxito de un buen maestro consiste en
hacerse cada vez mas prescindible, en la medida en que el nifio o el joven van
adquiriendo grados crecientes de autonomia en la apropiacion del conocimiento.
Pero la educacion “primera” depende siempre de la intervencion de especialistas
(los maestros) en un marco institucional adecuado (la escuela). Y esto es
especialmente asi con los nifios cuya cultura familiar estd mas alejada de la cultura
escolar. En ese contexto, un maestro “progresista”, en vez de “dar buenas clases”
(esto es, tomar la iniciativa, ordenar el proceso de ensenanza y aprendizaje, y
desarrollar y orientar la curiosidad de sus alumnos), invitard a sus alumnos a
“aprender por si mismos”, a “investigar” un tema, a “construir el conocimiento”.

Ahora bien, las familias de sectores sociales de bajos recursos (sin biblioteca,
sin acceso a internet, sin tiempo, etc.) cuya cultura de origen fue sometida y
desvalorizada, ;como pueden acompanar el proceso de aprendizaje de sus hijos? En
otra época, los nifos estudiaban con la ayuda de un libro o manual que contenia
definiciones, informacion y “féormulas”, ademas de problemas y ejercicios (con sus
correspondientes respuestas). Cualquier padre o madre de familia alfabetizado
podia aprender con sus hijos leyendo ese manual. La pedagogia moderna, mas
exigente y sofisticada, que pide al alumno un esfuerzo de busqueda, de
autoaprendizaje y de indagacion, muchas veces es un obstaculo para que las
familias apoyen y complementen el trabajo escolar de sus hijos.

Las mutaciones en la pedagogia obedecen a dos conjuntos de factores
asociados: los cambios en los modelos pedagdgicos introducidos por los cursos de
actualizaciéon (que difunden la pedagogia “moderna”) y los cambios en
circunstancias sociales como “la variedad y dispersion” de intereses por parte de
los alumnos. Cabe preguntarse entonces si las modas pedagogicas no serian una
racionalizacidn de las practicas: la necesidad hecha virtud. Lo cierto es que, de una
manera u otra, refuerzan las tendencias observables en el aula.

La ensefianza es cada vez menos objeto de planificacion: el queha-cer se va
definiendo dia a dia, segin circunstancias cambiantes e imprevisibles. El tiempo
corto reemplaza el mediano y largo plazo (se trata de decidir ahora lo que debe
hacerse ahora). La hegemonia del presente se afirma asi como una tendencia que
deja su impronta en todas las practicas y comportamientos humanos. El efecto es la
discontinuidad, la fragmentacion, la improvisacidn recurrente, lo cual puede afectar



negativamente el logro de los objetivos fijados en leyes, decretos, circulares. jHabria
que preguntarse en qué consiste la planificacion educativa en estas circunstancias!
Por eso, tantos planes, reformas y transformaciones se quedan en el papel.

Por ultimo, no estd de mas sefialar que en muchos casos se trabaja con
métodos tradicionales de ensefianza (clase expositiva con tiza y pizarrén) no para
adaptarse a las condiciones sociales y culturales de los alumnos, sino para
replegarse ante los fracasos de tantas modernizaciones pedagogicas
bienintencionadas. Es sabido que cuando los agentes sociales perciben que ciertas
propuestas de cambio son confusas o que las condiciones sociales no son propicias
para su implementacion exitosa se refugian en los viejos modos de hacer las cosas.
Eso da seguridad y constituye una defensa contra las innovaciones que no
convencen o estan mal ejecutadas. Ese fue, en gran medida, el caso de la reforma
educativa de la década de 1990, que pretendio cambiar todo a la vez (estructura,
contenidos, pedagogia) y en un lapso breve. De gran parte de aquello sélo quedan
el recuerdo y cierta jerga pedagdgica (“practicas 4ulicas”, contenidos
“procedimentales”, “actitudinales” y “cognitivos”) sin mayor impacto sobre la
experiencia y las instituciones.



«La politica no debe entrar en el aula

La escuela es una institucion que debe quedar protegida de los debates y
las discusiones que atraviesan el campo politico.»

A la escuela se le han asignado tres funciones basicas (en el sentido de efectos
esperados): el desarrollo de sujetos auténomos, libres y reflexivos; la incorporacién
de ciertas competencias creativas y productivas (en el sentido mas amplio de la
expresion), y la formacion para la ciudadania activa. Definir el contenido de esta
ultima tarea es por demas problematico, y tal vez por eso se generd una querella en
torno a la cuestion. Si hacemos un poco de memoria, este era el objetivo de la vieja
materia de “instruccion civica” o educacion para la ciudadania democratica. Cabe
sefialar que, pese a los regimenes dictatoriales que se sucedieron en el pais, nunca se
introdujo explicitamente una materia de “educacién dictatorial o autoritaria”. De
todos modos, abundaron los contenidos escolares que buscaban prevenir los
supuestos males que ocasionarian la libertad y la democracia (anarquia, desorden y
violencia social) e inculcar el valor del orden y la obediencia a las jerarquias
socialmente establecidas en el campo militar, religioso o productivo.

El consenso actual sobre la formacion de la ciudadania democratica se acaba
cuando se pasa del discurso a los hechos, puesto que no todo el mundo la entiende
de la misma manera. Estan aquellos que la conciben en términos restrictivos: educar
para la ciudadania significa ensenar y aprender las reglas juridicas que estructuran
el juego politico democratico. En términos practicos, esto se traduce en aprender la
Constitucion y las leyes fundamentales de la sociedad. Este sesgo marcadamente
juridicista privilegia la dimension institucional de la democracia (la division de
poderes, sus incumbencias, los procedimientos legitimos de toma de decisiones, el
conocimiento de los derechos y deberes de los ciudadanos tal como los sanciona el
derecho positivo, etc.).

En el campo politico “progresista” se plantea, en cambio, una perspectiva
mas amplia: la educacién para la ciudadania incluye sentidos y componentes
relacionados con la vida politica de una sociedad y un momento histérico



especificos. Aqui se impone el estudio de las coyunturas y los agentes (partidos,
movimientos sociales, corporaciones, etc.), sus intereses y relaciones de fuerza, las
tomas de posicion sobre los principales temas de la agenda politica y las estrategias
que despliegan. Y si bien esta mirada abarca la dimension juridico-normativa, la
desborda para incluir otros fendmenos de indole socioldgica, histdrica,
antropolodgica, cultural y economica. Aqui las ciencias sociales juegan un papel
fundamental legitimando el ingreso a la escuela de los temas y problemas del
presente, y por eso mismo esta perspectiva es mas compleja y potencialmente
conflictiva. En la vision tradicional, por el contrario, la actualidad quedaba fuera del
programa escolar. La ensefianza de la historia, por ejemplo, se mantenia a una
prudente (y a veces demasiado lejana) distancia del presente. La politica se juega en
la coyuntura, y precisamente por eso no debia introducirse en la experiencia escolar.
Hoy, la mayoria de los docentes considera que la “politizacion del programa
escolar” (que no debe confundirse con su partidizacion) no solo es inevitable sino
incluso necesaria y conveniente. Los resultados de las encuestas realizadas a
muestras representativas nacionales en la Argentina, Brasil México, Peru y
Uruguay indican que la mayoria absoluta de los docentes estd de acuerdo con
incluir tematicas sociopoliticas contempordneas en el programa. No se trata de
constituir a las escuelas en terreno de conquista de los partidos y movimientos
politicos. La escuela, incluso la de gestion privada y financiada por el Estado, no
debe dejar de ser publica y, en consecuencia, un espacio plural y para todos. De lo
que se trata es de constituir los procesos politicos, sus actores e intereses, sus
recursos y estrategias, sus relaciones de fuerza, sus tomas de posicion, en objeto de
reflexion critica.

Pero la escuela es formadora de ciudadanos en otros dos sentidos. Por una
parte, no s6lo es un lugar donde se estudia y aprende la democracia, sus
instituciones, sus reglas y sus actores colectivos, sino también donde las nuevas
generaciones pueden apropiarse de un recurso politico fundamental: las
capacidades expresivas en sentido amplio. En efecto, participamos en la vida
politica a través de la palabra (y de otras formas de expresion y manifestacion). La
democracia funciona gracias al mecanismo de la representacion: el representante
tiene, entre otros recursos, la capacidad de decir, de expresar lo que otros
simplemente “sienten”, “intuyen”, “piensan”, “desean”, etc. Con palabras se
convence, se premia o se castiga, se conquista y seduce, se engafia. La competencia
expresiva excede ampliamente la ensefianza de la gramatica y la literatura, la
oralidad y la escritura. También se dicen cosas con gestos, con imagenes, con
simbolos. Pero no se trata aqui de considerar la lengua y el habla como objeto de
estudio sino como instrumento, como competencia “para hacer cosas”. El lenguaje
es poder, y el que sabe expresarse (qué decir, cdmo y cuando hacerlo) tiene poder.



Por lo general, cuando un grupo de individuos comparte una problemadtica —en el
barrio, la fabrica, la escuela o la universidad—- y tiene que actuar en forma colectiva
(“como un solo hombre”), alguien presta su voz para hablar en nombre del
conjunto. Es el representante. Y en la democracia los representados deben estar en
condiciones de entender y controlar lo que dicen y hacen sus representantes en los
diversos escenarios donde se desempefian. La competencia expresiva no es la tinica
competencia politica (se necesitan también dinero, carisma, capital social), pero es
el tinico recurso que la escuela puede desarrollar en los futuros ciudadanos de las
democracias participativas.

Por otra parte, la escuela puede ser un ambito donde los nifios, adolescentes
y jovenes no solo aprendan la democracia sino que también la vivan y la
experimenten. Esto sucede, por ejemplo, cuando se forma parte de un centro de
estudiantes para ejercer la representacion de un curso o aula, o cuando se interviene
en los procesos de toma de decisiones no sélo secundarias (como las reglas de
convivencia) sino también fundamentales (como el empleo del tiempo de
aprendizaje, la inclusion de determinadas tematicas en el programa escolar y la
definicion de los sistemas de evaluacion).

Cabe recordar que no se trata de una propuesta utopica (imposible de
alcanzar) sino que existen, en el contexto nacional e internacional, numerosos
ejemplos en los que inspirarse. El sistema escolar es un archipiélago bastante triste
donde existen “islas felices”. Al igual que en otras cuestiones pedagdgicas, no se
trata de “inventar el hilo blanco” sino de generalizar experiencias que existen y
funcionan con éxito. Pero, para no caer en la demagogia de “la participacién”, habra
que recordar que esta “no se decreta”: requiere ciertas condiciones sociales para ser
algo mas que una consigna politicamente correcta.



5. Mitos sobre la autoridad, el orden, la disciplina y la violencia escolar




Todos los que comunicamos, difundimos o ensefiamos tendemos a utilizar
esquemas. Los docentes y los autores de manuales escolares somos grandes
productores de clasificaciones, tipificaciones, cuadros sindpticos, “mapas
conceptuales” e infografias repletas de flechas que van y vienen, dizque para
“facilitar la comprension” de determinado contenido. Cabe senalar que, en muchos
casos, esos recursos, antes que favorecer o simplificar la comunicacion, la complican.
El buen esquema es un instrumento que s6lo puede descartarse una vez cumplido
su fin comunicacional. Dicho esto, podemos proponer, con fines didacticos, una
vision esquemadtica de la autoridad que coloque de un lado a todos los
conservadores del mundo, que ante la menor excusa se autoproclaman amantes del
orden y lajerarquia, y del otro a los “libertarios” y “progresistas” que desconfian de
esas dos palabras y solo las usan a manera de acusacion o bien denuncidndolas
como parte de un proceso de dominacion despiadado, injusto y vulnerador de las
libertades y la espontaneidad personal. Quienes cuestionan a la escuela
contempordanea desde las ideologias del orden (esas que en honor de la brevedad
podemos llamar “conservadoras”) se regodean denunciando el desorden, la falta de
autoridad y la disolucion de la institucion escolar, cuando no la violencia lisa y llana.
Desde esta perspectiva, pareciera ser que la escuela es un espacio en vias de
desintegracion, si es que no esta desintegrada ya. Por su parte, las perspectivas
“criticas” que arraigan en ideologias de la libertad y la espontaneidad (tanto las de
factura individualista, que podemos llamar “libertarias”, como las “progresistas”)
cuestionan a la escuela como mero mecanismo represivo e ideoldgico que aplasta la
espontaneidad individual, uniformiza y somete. Aqui también las escuelas son
violentas, aunque de otra forma: imponen una dominacién avasallante e irresistible.

Ambos relatos todavia son fuente de innumerables mitomanias que, como de
costumbre, circulan simultdneamente sin que nadie se preocupe demasiado por su
coherencia. Sin embargo, si uno y otro han resultado —y siguen resultando- tan
persuasivos es porque tienen algiin fundamento en la realidad. Pero no olvidemos
tampoco que esta realidad surge de una seleccion arbitraria de evidencias. Entonces,
la mejor manera de comenzar a desarmar estas mitomanias es concentrarnos
alternativamente en sus dos focos principales: uno de ellos relacionado con las
“causas” (la autoridad, su supuesta pérdida o su cardcter represivo) y el otro, con
las “consecuencias” (el desorden, la “violencia escolar” y la educacién entendida
como una forma de violencia).



«La escuela ya no es un templo del saber

La institucion sagrada que todos respetaban ya no existe. El antiguo
templo civico hoy se encuentra cuestionado.»

Hubo un tiempo mitico (el de los origenes del sistema educativo y el
Estado-nacion modernos) en que las practicas de la escuela reivindicaban con
relativo éxito la sacralidad que antes habia sido monopolio de la religion. La escuela
vino justamente a disputarle a la Iglesia el monopolio de la verdad: al dogma de la
fe y la verdad revelada opuso la verdad cientifica, producto de la razén y la
observacion empirica. En su lucha con la Iglesia, la escuela del Estado moderno
tendid a reproducir sus formas y estilos. De este modo, la verdad cientifica era
indiscutible y sagrada, la escuela era el templo del saber y el maestro, el sacerdote
inculcador de las verdades cientificas. La tarea de la institucion era una misién y el
maestro, como apostol del saber, debia ser consciente de que su tarea constituia una
mision trascendente. Hoy es cierto que la escuela se ha secularizado, es decir, ha
perdido parte (no todo) del caracter sagrado que tenia en sus origenes. La
mitomania comienza alli donde la simple constatacion de la secularizacion se
constituye en lamento y demanda de restauracion. La mitomania consiste en decir
que “hay que devolverle a la escuela ese cardcter sagrado que supo tener”,
desconociendo que no existe ningtn sentido intrinseco de la escuela, sino que este
es historico y relacional; es decir, se construye en el marco del sistema de las
instituciones sociales.

La escuela ya no tiene una posicion monopolica ni dominante en el campo de
las instituciones que producen y difunden ideas, valores, creencias y sentidos del
mundo. Cuando se funda la escuela de Estado, so6lo la Iglesia competia con ella en
materia de difusion de verdades. Hoy existe una pluralidad de agencias de
produccion y difusion de valores y sentidos de la vida, que “educan” (es decir,
proponen sentidos del mundo, de lo que es una “buena vida”, asi como criterios de
distincion entre lo bello y lo feo o lo bueno y lo malo) muchas veces sin
proponérselo. Pero no se trata sélo de recordar que la escuela no esta sola, sino que



en estas materias no puede competir con el poder de inculcacién de las nuevas
agencias de construccion de subjetividad. A esta pluralidad se contrapone un
conjunto de individuos que supuestamente deben “elegir” en la actual babilonia de
significados y de instituciones. ;A quién creerle? ;En qué creer? ;Qué leer, a quién
escuchar, qué “sitio” visitar? Estas son preguntas que cada vez con mayor
frecuencia los sujetos estdn condenados a hacerse. Extremando el argumento
dirfamos que, si antes los agentes eran en buena medida producto de las
instituciones donde transcurrian sus vidas (la familia, la escuela, iglesia), hoy estan
obligados cada vez mas a “hacerse a si mismos”. Esto es lo que afirman los analisis
posmodernistas. ;Pero tiene algin sentido decir hoy que los hombres y las mujeres
que habitamos este mundo somos fruto de nuestras propias elecciones? Para no
caer irremediablemente en el callejon sin salida de la regressio ad infinitum, es preciso
interrogarse sobre como se desarrolla en los individuos la capacidad de eleccion. El
individuo que elige en esa especie de inmenso e infinito “supermercado” de
productos simbdlicos que es internet, ;con qué criterios lo hace? ;Y de donde
provienen esos criterios o principios ordenadores de las preferencias, los gustos, los
valores y los consumos? Si no queremos incurrir en un determinismo biologico
ingenuo (los hombres ya vienen equipados con un programa de percepcion y de
valoracion determinado genéticamente), tendremos que reconocer que el proceso
de humanizacion —es decir, el paso del ser bioldgico lleno de potencialidades que es
un nifio al nacer a la condicién de sujeto— requiere la incorporacion o la
interiorizacion de criterios externos a ese nifio.

En esto consisten el desarrollo de la civilizacion contemporadnea y las
amenazas que entrafia. Pero este proceso de subjetivizacién (extremadamente
dispar por cierto) no elimina la necesidad de la socializacién primera, que siempre
es estratégica y no puede quedar librada a ningin espontaneismo de las
circunstancias. La historia no tiene leyes, pero, si una sociedad quiere reproducirse
como tal, debe montar algtin mecanismo institucional para controlar el proceso de
socializacion de las nuevas generaciones. Por eso las instituciones educativas tienen
futuro en toda sociedad que busque ahuyentar los fantasmas de la desintegracion.

En sintesis, las instituciones no tienen hoy el poder que supieron ejercer en
otras épocas, y los individuos (algunos mds que otros, cabe recordarlo una vez mas)
son mas libres y “auténomos” para participar en su propia construccion como
sujetos. Por eso, las cuestiones relacionadas con la escuela son mas complejas de
analizar de lo que eran antes. En vez de quejarse del desorden y la indisciplina
habria que hablar de nuevas formas de construccion de la autoridad en la escuela y
en el resto de las instituciones sociales.






«El maestro ya no tiene autoridad

Ya nadie respeta al maestro ni confia en él. Muchos alumnos no
encuentran razones para obedecerlo o para dar valor a sus palabras.»

Los maestros y profesores habrian perdido autoridad: “nadie los respeta”, ni
los alumnos ni los padres de los alumnos. Serian el “jamén del medio” de un
sandwich que tendria arriba a los directivos, mds ansiosos por evitar conflictos que
por respaldar la accion del docente, incluso cuando esta fuera apropiada, y debajo a
los padres amenazantes y extorsionadores. Asi situados, los docentes carecerian de
poder para castigar infracciones y de respaldo a la hora de hacerlo. Cuando se habla
de la crisis de la educacion, esta imagen es recurrente. Aqui también pareciera
imponerse la vision de un pasado en que “cada uno estaba en su lugar: el maestro
era el soberano y los alumnos, los subditos”. Un orden perdido que habria que
restaurar. Algunos procuran hacerlo mediante disposiciones legales. En Espafia,
mas precisamente en la Comunidad de Madrid, se ha propuesto y sancionado un
dispositivo legal que declara al docente “autoridad publica”, atributo que comparte
con la policia. Mediante esta definicion, en caso de conflicto, la palabra del docente
tiene mas credibilidad que la de un ciudadano comun (por ejemplo, un alumno o
un padre de familia). Es bien sabido que el sentido comun coloca el poder “arriba”
y a los stuibditos, “abajo”. Asi, en Espafia algunos sugirieron hace poco volver a
colocar tarimas en las aulas: unas simples estructuras que elevan la figura del
docente y lo sittan alli donde reside el poder. La cuestion de la autoridad docente
es demasiado seria como para tratarla a la ligera.

Al respecto, hay que reconocer dos cosas: primero, se trata de un problema
real acerca del cual no hay un diagnostico compartido; y segundo, la autoridad
pedagogica es un componente necesario para una practica de
ensefanza/aprendizaje eficaz. En sintesis, una forma tradicional de autoridad esta
en crisis y esto afecta tanto el trabajo del docente como la experiencia escolar de los
alumnos.

Para proponer una definicion minima, digamos que alguien tiene autoridad



cuando es respetado y reconocido en el espacio social donde actta. Es la confianza
y el respeto que le atribuimos a alguien lo que constituye el fundamento de su
autoridad, lo cual equivale a decir que esta no es atributo de una persona sino de
una relacion. Pero si bien es cierto que parte de esa autoridad es otorgada por quien
se somete voluntariamente a ella, también es cierto que quien la ejerce debe hacer
ciertas cosas para ser respetado y reconocido y para que los otros crean en él. La
autoridad (como la fama o el prestigio social) es un capital muy fragil, de ahi que
mantenerlo, reproducirlo e incrementarlo demande un esfuerzo constante. A esta
definicion minima hay que agregarle el hecho de que los agentes sociales actuamos
en contextos mas o menos institucionalizados. El maestro trabaja en una escuela,
por lo tanto, en parte, su autoridad le es delegada por esa institucion. De esto se
colige que la autoridad tiene su origen en diversas fuentes: unas propias del
individuo (lo que llamamos su “carisma”) y otras externas (otorgadas por una
institucién).

Todos los oficios relacionados con la transmision de creencias, de cultura o,
en sintesis, de sentidos del mundo necesitan poseer autoridad para ser eficaces.
Esto vale tanto para los maestros como para los periodistas, psicologos, sacerdotes
o politicos. Sobran los testimonios de docentes de ensefianza primaria y secundaria
que expresan un gran malestar por esta falta de autoridad y sus impactos sobre el
trabajo cotidiano en las aulas. Alumnos que ni siquiera se dignan escuchar a sus
maestros, sacarse los auriculares durante la clase o respetar las reglas minimas que
deben presidir los encuentros sociales son cada vez mas frecuentes en todos los
niveles sociales. Esta incomunicacion y falta de consideracion deterioran el clima
escolar y originan situaciones conflictivas costosas tanto para los alumnos como
para los docentes.

Una encuesta —coordinada por Emilio Tenti Fanfani- a una muestra
representativa a nivel nacional de profesores de los institutos de formacién docente
(IFD) sobre los principales problemas que enfrentaba la educacion basica del pais
lleg6 a resultados coincidentes con un estudio cualitativo. El problema sefialado
con mas frecuencia resultd ser el de las dificultades que encuentran los docentes
para construir y hacer valer su autoridad. Pese a las diferencias observadas segun el
nivel de las carreras donde trabajan los formadores, se trata de un problema
generalizado en el cuerpo docente de los IFD.

Cabe ahora preguntarse: ;qué diferencia a los maestros de hoy de los del
pasado? ;Por qué creemos que estos ultimos gozaban de una autoridad que hoy
muchos han perdido? En otros tiempos, el acto del nombramiento (en el “cargo”, en
la “catedra”, por ejemplo) tenia una consecuencia casi magica: transformaba a una



persona dotada de ciertas cualidades (titulos, por ejemplo) en alguien digno de
crédito. Por el solo hecho de estar alli, con su nombramiento en el bolsillo y frente al
curso, el maestro gozaba de un crédito y un respeto que se daban por descontados.
Nunca faltaron los defectos, los conflictos, los cuestionamientos de los alumnos,
pero por lo general la autoridad era un efecto casi automatico de ocupar una
posicion en la institucion escolar. Esa autoridad habia sido delegada por la sociedad,
y el maestro era su depositario y ejecutor ante ella, los padres y los propios
alumnos.

Hoy, salvo algunas raras excepciones, la institucion escolar ya no es un
“templo del saber”. Incluso la arquitectura de los edificios delata esta pérdida de
valor simbdlico. El acto de nombramiento del docente dista de garantizar autoridad.
Cada vez mas, maestros y profesores se ven forzados a desplegar estrategias “de
seduccion” para ganarse el respeto de los alumnos, las familias y la comunidad. Las
instituciones pobres en recursos materiales y reconocimiento social no pueden
delegar autoridad a sus miembros. En el otro extremo, hay instituciones
prestigiosas que por extension prestigian a sus miembros, y hay personas
prestigiosas que trasladan esa condicion a las instituciones donde trabajan. Las
instituciones ricas, por lo general, acumulan esta doble distincion.

Es evidente que la soluciéon a un problema tan complejo como el de la
autoridad pedagogica no pasa ni por medidas legales ni por el rescate de las tarimas.
De todos modos, la situacion revela las dificultades que tenemos como sociedad, y
especialmente como comunidad educativa, para recomponer relaciones humanas
que incluyan una dimension de jerarquia —inherente a la relacién pedagdgica— sin
ampararse en concepciones autoritarias como en el pasado.



«Los alumnos de hoy tienen demasiados derechos y pocos deberes

En busca de reconocer a los jovenes como sujetos de derechos, se les ha
abierto la puerta para que desconozcan cualquier tipo de jerarquia o autoridad.»

Otro factor que viene a complicar la tarea de la escuela es el cambio en las
relaciones de poder entre nuevas y viejas generaciones. Por una serie de razones,
los adultos ya no tienen el poder de otros tiempos. La diferencia se aprecia mejor
entre los adolescentes, cuyo poder llega a tener expresion concreta en el derecho
positivo de casi todos los Estados-nacién del mundo. La Convencién Internacional
de los Derechos del Nifio concita el mas amplio apoyo y reconocimiento en la
comunidad internacional. Pero la convencion, al igual que todas las leyes, es causa
y efecto al mismo tiempo. Como instrumento juridico, no se explica si no se
consideran otros planos de la vida social.

Mas alld de la explicacién simplista que ofrece cierto ensayismo
ocasionalmente de moda, no se trata de “un renunciamiento de los padres” o de los
adultos a ejercer la autoridad (jningun grupo social renuncia al poder!), sino a
ciertos cambios objetivos en las relaciones sociales, que son resultado de las
transformaciones en los modos de produccion, la ciencia y las tecnologias, la
liberacién de la mujer y su incorporacion al mercado de trabajo, la urbanizacidn, el
“costo” reproductivo y el “valor” asignado a los hijos en relacion con la
disminucién de la tasa de natalidad y el tamanio, estructura y dindmica de la familia.
Por otra parte, las transformaciones en las instancias y los procesos de socializacién
de la infancia (medios masivos de comunicacion, acceso a consumos culturales,
internet, videojuegos, relaciones virtuales con iguales, etc.) son fendémenos que, en
forma conjunta y estructural, estan detras del “empoderamiento” de los nifos y
adolescentes. Incluso la masificacion y prolongacion de la escolaridad han jugado y
juegan un papel determinante en este cambio en los equilibrios de poder entre
adultos y jovenes.

Hubo una época en que los padres eran “duefios” (literalmente hablando) de
sus hijos. Podian hacer con ellos lo que quisieran. Hoy el Estado fija limites a esta



potestad, estd limitada por un marco normativo en funcion de intereses publicos.
Lo mismo puede decirse del poder de los maestros sobre los alumnos. Hoy las cosas
han cambiado, y los nifios y adolescentes tienen derecho a expresarse, a participar
en la toma de decisiones en asuntos que les competen, a proveerse de informacion,
a su identidad y a muchos otros aspectos. En sintesis, hoy se espera que los nifios
gocen de derechos no sdlo civiles, sino también sociales y politicos. Desde el punto
de vista juridico, este ha sido un cambio radical. Pero no todo el mundo tiene la
misma interpretacion y valoracion de este proceso. Algunos piensan que lo que las
nuevas generaciones ganan en derechos lo pierden en deberes. Pero esto no es mas
que una manera de resistir y desconocer la legitimidad de los derechos
conquistados. En efecto, por lo general quienes denuncian el renunciamiento a los
deberes se refieren sobre todo al “deber de obediencia” al orden establecido.
Muchos jovenes tienden a rebelarse contra las injusticias, la discriminacion y la
legitimidad del “siempre fue asi”. Por eso, en muchos casos se niegan a jugar el rol
que la sociedad y las instituciones les asignan, y esta negacion es considerada como
una resistencia a cumplir con un “deber” que no tiene mas justificacion que la
costumbre o la tradicion.

Sin embargo, persiste una tension: las nuevas generaciones no deben ser
victimas del autoritarismo, aunque deben insertarse en relaciones pedagogicas de
autoridad para poder aprender. Tienen mdas poder que en otras épocas pero no
tienen derecho a autoexcluirse de las instituciones educativas (no nos olvidemos
que hay una obligacion de ir a la escuela), que a su vez deben tener objetivos y
reglas claros. Desde la perspectiva de las instituciones, esto supone un desafio
mayusculo a los dispositivos y procedimientos tradicionalmente empleados para
“lidiar” con las nuevas generaciones.

La adaptacion de las familias y las escuelas a la nueva realidad de la infancia
y la adolescencia con derechos acarrea muchos “dolores de parto”. Sin embargo, no
son pocas las experiencias creativas en materia de instauracion de una nueva
institucionalidad: nifios y adolescentes que participan organicamente en consejos
escolares donde se deciden cosas muy importantes para la escuela, tales como
contenidos, tiempos, sistemas de evaluacion, actividades, uso de recursos,
definicidon de reglas de convivencia, resolucion de conflictos; nifios y adolescentes
que tienen acceso a informacion del mas diverso tipo y que ademas tienen derecho
a expresarse en forma libre, colectiva y publica mediante diarios murales,
periodicos y revistas del establecimiento, entre otros.



«Ya no hay disciplina en las instituciones escolares

El problema de la escuela es que nadie pone orden: los pibes hacen lo que
quieren. Si volviéramos a las amonestaciones y al puntero, todo se resolveria en
un santiamén. Hay que fortalecer las sanciones.»

Si la sociedad argentina encuentra dificultades para mantener una base
minima de integracidn social, ;por qué deberiamos suponer que las instituciones
educativas (en especial las frecuentadas por adolescentes y jovenes) serdn capaces
de garantizar el orden y la convivencia entre sus miembros? Todos los problemas
sociales se manifiestan en la escuela porque estan en el cuerpo y el espiritu de sus
protagonistas: los alumnos, los maestros, las madres y padres de familia, etc. Las
dificultades materiales y simbdlicas (relacionadas con la esperanza, la confianza, el
afecto) influyen sobre las conciencias y los comportamientos individuales y
grupales, y dificultan la vida en sociedad.

En las escuelas de América Latina siempre hubo infractores, alumnos que no
respetaban los reglamentos de disciplina. En muchos casos, la consecuencia de una
indisciplina (individual o grupal) era el desorden en el aula y/o la institucion y la
suspension del normal desarrollo del trabajo escolar. Pero el o los transgresores no
cuestionaban la validez de la norma ni de los encargados de vigilar su
cumplimiento y, eventualmente, de aplicar las sanciones correspondientes. Por eso
los que transgredian solian hacerlo solapadamente, para no ser identificados. Esto
indicaba, de alguna manera, que reconocian la legitimidad de las sanciones.

Hoy, en muchos establecimientos educativos, en especial en las grandes
metrdpolis urbanas, aparece en forma sistematica una nueva forma de desorden
que podria denominarse “andmica,” en la medida en que sus protagonistas no
reconocen el valor de las normas que regulan la convivencia. Por eso no necesitan
ocultarse para cometer las infracciones, sino que lo hacen a la luz del dia vy,
podriamos decir, “en la propia cara” de los adultos responsables del mantenimiento
del orden. En estos casos, los castigos que se aplican pierden por completo su
sentido, ya que no son percibidos como tales por los “castigados”. Para muchos



adolescentes, los castigos escolares son “trofeos” que los enaltecen ante sus pares,
dentro y fuera de la escuela. Las sanciones no tienen efecto en si mismas, como acto
objetivo y exterior, sino en la medida en que son percibidas como tales por el agente
de la infracciéon, que a raiz de eso debe sentirse “culpable” y considerarse
merecedor del castigo.

El respeto a un conjunto de reglas es necesario en cualquier institucion.
Como ya dijimos en referencia a la autoridad, estas no pueden ser totalmente
exteriores e impuestas a los miembros de la comunidad escolar. En muchas
circunscripciones, el reglamento de disciplina viene “de afuera” y “de arriba”, es
decir, del Ministerio de Educacion, pero bien podria ser el resultado de una
deliberacién interna de la institucion escolar, que desde luego deberia respetar el
ordenamiento legal vigente (leyes y codigos generales). En las sociedades modernas,
la legitimidad del orden no puede basarse en la tradicion del “siempre fue asi” ni en
la creencia en un “legislador” omnisciente: sélo vale y funciona el orden
autofundado, es decir, construido colectivamente entre los miembros de una
asociacion. Siendo asi, las comunidades educativas deben movilizar el maximo de
buena voluntad, solidaridad, creatividad, imaginacion, control de las emociones y
reflexividad para “que haya escuela” y el aprendizaje tenga lugar.

El orden democratico supone que todos los que participan deben compartir
un proposito para poder orientar sus esfuerzos en una misma direccion. Las
primeras semanas del ciclo escolar deberian estar dedicadas a construir este
“sentido comun” de la experiencia educativa, de modo que todos puedan
identificarse con ese conjunto minimo de reglas que regulan la vida de cualquier
institucion social y favorecen el logro de objetivos preestablecidos. Estas reglas no
solo deberan prever como conducirse frente a las inevitables infracciones, sino que
deberan orientar practicas positivas que favorezcan la integracion y el trabajo
armonico entre los actores de la vida escolar. Estas practicas se relacionan con la
busqueda del sentido de pertenencia institucional, el respeto por los otros, la
cooperacion, el trabajo en equipo, la toma de decisiones en grupo, la administracién
y resolucidn de conflictos, la creacidn colectiva, el pluralismo y la valorizacion de la
diversidad, etc. Estas competencias, tan importantes para la convivencia
democratica, no son “naturales” o “innatas” sino aprendidas. Y qué mejor lugar que
la escuela para desarrollar y consolidar estos aprendizajes que podran ser
transferidos al resto de los campos (la familia, el grupo de amigos, el club, el trabajo,
la iglesia, etc.) que estructuran la vida humana en nuestra sociedad.



«La escuela es como la carcel, limita la espontaneidad y la libertad del nifo

La educacion uniformiza a las personas, anula la creatividad y pretende
transformar a los nifios en robots obedientes y estandarizados.»

Todos hemos experimentado en carne propia, o a través de relatos de amigos,
al docente y la escuela represiva. El docente autoritario es aquel que impone su
voluntad a partir del miedo y el castigo. En un contexto institucional de ese tipo
(como pueden ver los jovenes a los adultos? Frases como “nos limitan”, “nos
reprimen”, “nos ensefian a ignorar”, “la escuela nos subestima”, “nos faltan el
respeto y después quieren que los respetemos a ellos” son muy habituales.

Situaciones como estas nos obligan a dos reflexiones. Por una parte, como
transformar la mirada de los adultos, lo cual resulta imprescindible para cualquier
nueva dindmica. Por otra parte, comprender por qué esta imagen se ha asociado tan
habitualmente a la escuela, como si realmente representara un promedio, cuando
en el mundo actual es mas bien una situacion aislada, incluso excepcional. La
cuestion se transforma en una mitomania cuando constatamos que se generalizé la
creencia de que “transmitir conocimientos” es una practica autoritaria, que por si
misma genera “sujetos pasivos”.

Un ejemplo reciente es la pelicula La educacién prohibida, un documental
dirigido por Germéan Doin Campos y estrenado en 2012, que a fines de ese afio
alcanzo casi cuatro millones y medio de reproducciones en YouTube. Esta cantidad
inusitada de espectadores prueba que movilizé una sensibilidad manifiesta o
latente en muchas personas. No se trata de una critica de la escuela contemporanea
sino de un alegato libertario contra todo intento de institucionalizar el aprendizaje,
que deberia transcurrir libremente, sin programas, horarios, métodos, examenes,
etc.

Es relativamente facil denunciar a las instituciones, mas aun a una institucion
estatal y para colmo “obligatoria” como la escuela. Si se niega la institucion, solo
quedan los individuos libres... y librados a su suerte. Deberia resultar obvio que se



trata de una libertad sin historia y, en ultima instancia, sin sociedad, sin
colectividad. Sin embargo, como dijimos, la critica de la escuela es tan vieja como la
escuela misma, lo cual es un indicador de su ineficacia histérica. En cierta medida,
el humor antiinstitucional es una suerte de reaccién frente a los excesos del
autoritarismo escolar (y de todo tipo). Estos si han existido y siguen existiendo.
Pero no hay que confundir autoridad con autoritarismo, ni tampoco orden
autoritario con orden democratico y autofundado.

En muchos casos, la pedagogia antiinstitucional (y a veces anties-tatal)
termina siendo la cobertura ideologica de iniciativas institucionales privadas no
convencionales y por lo general destinadas a grupos sociales muy particularizados.
Es el caso de las escuelas Waldorf, Montessori y otras que funcionan para minorias
sociales y culturales bien determinadas que, en su mayoria, no tienen nada de
antiinstitucional: se trata mds bien de propuestas idiosincrasicas, esto es, diferentes
de las tradicionales. En general, estas escuelas “no tradicionales” son frecuentadas
por ninos que han heredado un capital cultural que coincide con la propuesta
educativa de estas instituciones, tanto en términos de contenidos como de modelo
de trabajo pedagdgico. Poseen ya lenguajes, intereses y modos de hacer las cosas
que facilitan una pedagogia implicita, menos estructurada, mas centrada en el
“interés” de los nifios y en su propia actividad autébnoma. Por ultimo, cabe destacar
que estas pedagogias, pese a su antigiiedad y relativo prestigio, nunca alcanzaron
dimensiones masivas, ya que sus condiciones sociales y culturales de existencia no
son faciles de generalizar.



«Hay demasiado autoritarismo en la escuela

La escuela es una institucion disciplinaria y represiva donde los docentes
ejercen su poder sobre los estudiantes en forma arbitraria, lo que resulta
incompatible con sus derechos en una sociedad democratica.»

El autoritarismo escolar no parece ser la regla sino la excepcion. Y si bien la
mitomania del ejercicio de autoritarismo en la escuela no seria mayoritaria en una
encuesta, debe ser abordada por el simple hecho de que tiene el poder de clausurar
la reflexiéon y el debate. ;De donde viene la potencia de un mito que seguimos
encontrando una y otra vez, especialmente entre personas ligadas al mundo de la
educacion y las escuelas?

En primer lugar, no debemos olvidar que este discurso antiautoritario fue
generado y difundido originariamente como reaccién ante un contexto y un
escenario donde no sdlo la escuela sino el resto de la sociedad funcionaban bajo un
régimen claramente autoritario. En este marco, el discurso antiautoritario expresaba
la reivindicacion justa de un grupo de personas que buscaban el reconocimiento de
algunos derechos que los sectores socialmente dominantes les negaban, tanto
dentro como fuera de la escuela. En este sentido, la reaccion antiautoritaria fue
saludable y necesaria. Sin embargo, en un contexto por completo diferente (por
razones que veremos enseguida), el discurso antiautoritario queda girando en el
vacio, ya que su critica apunta a una escuela que ya no existe. Hoy por hoy, cuando
el problema parece ser precisamente el contrario, el discurso antiautoritario no sdlo
peca de ingenuidad sino que incluso puede contribuir a agravar una situacion de
por si compleja.

Una confusién muy extendida en la Argentina alude al ejercicio de la
autoridad y los rasgos autoritarios. Las criticas al autoritarismo pueden
transformarse en desconfianza ante toda forma de autoridad, incluidas sus
modalidades legitimas y necesarias. Esto implica una suerte de “horizontalidad
brutal” que parte del supuesto de que no existen ni pueden existir jerarquias
legitimas. ;Qué sucede cuando un experto en temas cientificos es confrontado con



frases como “;y este qué sabe? ;A mi me la va a venir a contar?”? Si alguien dijera
entonces: “Si, a vos y a mi nos va a explicar lo que sabe, que es muchisimo”,
probablemente generaria una sensacion confusa, y cierta imposibilidad de trazar el
limite entre autoridad y autoritarismo atravesaria el ambiente.

Sin embargo, el vinculo pedagogico no sdlo requiere sino que presupone la
asimetria entre quien ensefia y quien aprende. Nadie nace con conocimiento alguno
de fisica tedrica, genética o historia: si debo aprender, no tengo mas remedio que
aprender de quienes saben mas que yo. Esa diferencia no sélo es obvia sino que es
ademas legitima y necesaria.

La autoridad es una forma de poder, pero no cualquier forma de poder es
autoridad. Una persona me da una orden. Si me apunta con un arma y ordena que
le entregue mi dinero, tiene poder pero no autoridad. Si me da una orden que yo no
puedo cumplir (por ejemplo, que mate a alguien) tendrd el poder de matarme pero
no el de obligarme a hacer lo que quiere. Pero si la relacion no se funda en el poder
fisico, todo cambia. Por ejemplo, si en medio de una inundacién un vecino que
organiza la evacuacioén y el cuidado de los afectados me grita que agarre a un nifio,
se trata de una autoridad legitima. El intendente o cualquiera de sus funcionarios
pueden exigirme que cumpla una norma. En qué medida una sociedad cumple las
normas establecidas por los funcionarios que esa misma sociedad elige y en qué
medida no lo hace es una pregunta crucial para comprender el funcionamiento
social de la autoridad. Ahora bien, mds que como un abuso de autoridad, el
autoritarismo puede entenderse como lo contrario de la autoridad. Es decir, como
coaccion.

Los argentinos tenemos un problema. Por multiples motivos —entre ellos,
haber atravesado varias experiencias autoritarias extremas—, con mucha facilidad
confundimos autoridad con autoritarismo, y el rechazo a este se convierte en
impugnacion de todo principio de autoridad. Como correlato, apuntamos a un tipo
especifico de igualitarismo que es el cualunquismo y vamos erosionando el
funcionamiento de las instituciones basicas, como las escuelas. Ninguna solucién
provendrd de incrementar el autoritarismo, porque eso seria disminuir la
construccion de autoridad. Tampoco de la demagogia. Tenemos que reconocer y
comprender los origenes del problema. Y formar docentes que asuman la tarea de
construccion de autoridad como un proceso complejo, desafiante y crucial.



«Cada vez hay mas violencia en las escuelas

Las escuelas en la Argentina estan fuera de control.»

Las noticias sobre la “violencia escolar” van en constante aumento. Si antes
—se nos dice— las escuelas estaban preservadas de este flagelo, ahora se han vuelto
terriblemente violentas. Pero esta afirmacion encierra muchos problemas.

Consideremos un momento lo siguiente: cuando alguien se pelea con un
compafiero en el lugar de trabajo no hablamos de “violencia laboral”, y cuando en
el Congreso dos diputados se trenzan y uno recibe un cachetazo tampoco
calificamos el hecho como “violencia legislativa”. Si quisiéramos usar esas
expresiones probablemente nos corregirian, indicAndonos que deberiamos hablar
de “violencia en el lugar de trabajo” o “violencia en el Congreso”. Y sin embargo,
cuando eso ocurre en la escuela, nadie duda ni considera inapropiado utilizar la
expresion “violencia escolar”.

“Violencia escolar” es una expresion tramposa, porque introduce de
contrabando un supuesto o una teoria sobre las causas y la responsabilidad por la
violencia en los establecimientos escolares. Hablar de “violencia escolar” implica
que la escuela es siempre y en toda circunstancia responsable de los hechos de
violencia que ocurren en su interior. Sin embargo, hace ya bastante tiempo que los
investigadores especializados distinguen entre “violencia hacia la escuela”, “en la
escuela” y “de la escuela”. Solo a esta ultima cabria llamarla “violencia escolar”.
Pero, como bien sabemos, la expresiéon es muchas veces utilizada en forma
indiscriminada para las tres dimensiones por igual, sin importar si la escuela es
blanco, escenario u origen de la violencia, lo que sobredimensiona su
responsabilidad y capacidad de intervencion, y al mismo tiempo la culpabiliza —por
acciéon u omisién— por todo lo que ocurre entre sus paredes. Asi, nos hemos
acostumbrado a que, cuando una escuela es victima de vandalismo, el hecho se
clasifique como “violencia escolar”, aunque nos resultaria manifiestamente absurdo
que, si un banco fuera apedreado por sus empleados, se hablara de “violencia
laboral”.



Ahora bien, hasta aqui nos hemos ocupado del adjetivo “escolar”. Pero, ;qué
pasa con el sustantivo “violencia”? Lo primero que debemos decir es que
“violencia”, cuando se refiere a los hechos que tienen lugar en la escuela, es un
término bastante impreciso que alude a fendmenos sumamente heterogéneos,
desde discriminacion e insultos hasta homicidios cometidos con armas de fuego.
Incluirlos sin distinciones en la categoria de “violencia” es suponer que comparten
algo y que, por lo tanto, tendrian causas y soluciones similares. Sin embargo, como
mostraron varias investigaciones —entre ellas, un estudio comparativo llevado a
cabo en Israel, los Estados Unidos y Canada por Benbenishty y Astor en 1998—, lo
que suele denominarse “violencia” en las escuelas incluye varios grupos de
fendmenos con escasa o nula relacion entre si. Sus causas, dindmica, frecuencia y
distribucion varian muchisimo.

Asi, por un lado estan los casos de hostigamiento, que incluyen tanto las
incivilidades —las burlas, el hacer a un lado a uno o mas compareros, las “cargadas”
ocasionales, los robos o destruccion de elementos menores— como las actitudes mas
sutiles pero igualmente insidiosas de discriminacién y estigmatizacién por
referencia a categorias étnicas o sociales. Por otro lado, estan las agresiones de
intensidad moderada —todas las situaciones que involucren uso de la fuerza o la
amenaza de recurrir a €l, asi como el abuso sostenido que la literatura reciente
denomina bullying—y los hechos serios de violencia, como la exhibicion y el uso de
armas o la provocacion de lesiones serias. Por todo esto, pensar las tres dimensiones
bajo una misma etiqueta de “violencia escolar” no sdélo oscurece e impide
comprender sus diferencias y sus dindmicas propias sino que ademas anula la
posibilidad de aplicar medidas especificas.

Pensemos en un ejemplo propio de la escuela. Hoy por hoy, que dos o mas
estudiantes se embarquen en una pelea a pufetazos en el patio o a la salida de la
escuela es considerado inadmisible, al extremo de merecer un titular de “violencia
escolar”. Pero tres o cuatro décadas atrds, el hecho de que jovenes varones se
enfrentaran regularmente a pufietazos —aunque fuera formalmente censurado o
incluso sancionado— no sélo no era denominado “violencia”, sino que era
considerado parte normal o incluso deseable del proceso de socializacion masculino,
de “hacerse hombre”, y los padres aprobaban o celebraban la primera pelea como
parte de lo que los antropologos suelen denominar un “rito de pasaje”, es decir, una
ceremonia que marca el inicio de una nueva etapa en la vida.

A esto se agrega la visibilizacion repentina —y también bienvenida- de ciertas
practicas de larga data, como el abuso sostenido o bullying, que por primera vez son
problematizadas. Lo extrafio es que, una vez que las nombramos, podemos verlas y



entonces parece que atravesamos una “epidemia” de casos de bullying. En realidad,
muchos de estos casos ya existian en forma sorda y andnima. Lo nuevo no es el
bullying, sino el hecho de que ahora lo vemos y nos preocupa.

Es imposible dimensionar los conflictos que atravesaban las escuelas en el
pasado, ya que hace apenas unos anos se producen datos sobre lo que ocurre
cotidianamente en los establecimientos educativos. Esos datos muestran que, en
efecto, hay cosas que solo ahora suceden, como la presencia minoritaria pero no por
ello menos perturbadora de armas de fuego en algunos establecimientos. Y también
muestran que otras cosas censurables que pasaban antes (por ejemplo, castigos
fisicos, insultos, violencia verbal, discriminacion por género, raza o religion), y que
tendemos a olvidar en virtud de nuestro reflejo nostalgico de que “todo tiempo
pasado fue mejor”, ahora no pasan. Combatir estos usos indiscriminados y
“mitomaniacos” de la expresion “violencia escolar” deberia ser, por lo tanto, uno de
los pasos imprescindibles para abordar lo que nos preocupa en relaciéon con la
violencia en la escuela.

Mas alla de estas consideraciones, ;qué muestran los datos disponibles sobre
las escuelas argentinas? Una serie de relevamientos sobre las percepciones que los
propios alumnos tienen de sus escuelas, realizados en el marco del Operativo
Nacional de Evaluacion (ONE) en 2005 y 2007, ofrecen datos interesantes.[2] El
porcentaje de estudiantes que declara haber sido victima de violencia en sentido
estricto es sumamente bajo. Respecto de las formas de agresion que implican dafio
fisico, s0lo uno de cada ocho estudiantes admite haberlas sufrido alguna vez, y en
lo atinente a las amenazas de dano esta frecuencia desciende a menos de uno de
cada diez estudiantes. Respecto a los hechos de violencia presenciados, poco mas de
un cuarto de los encuestados manifiesta haber sido testigo frecuente de agresiones
fisicas entre alumnos y ain son menos quienes han presenciado amenazas de dato.
La inmensa mayoria, por lo tanto, no sélo declara no haber sufrido sino que incluso
afirma no haber visto en su escuela agresiones o amenazas. Ante la pregunta directa,
el 70% de los alumnos considera que en su escuela no hay violencia, mientras que
casi el 30% considera que si.

Ocho de cada diez alumnos consideran que la escuela es un lugar donde se
sienten bien tratados, y tres de cada cuatro dicen ser bien o muy bien tratados por
sus companeros. Destacan que son muchos los docentes que intervienen en la
resolucion de problemas de convivencia, y los datos sugieren que, cuando esto
ocurre, las situaciones de violencia se reducen notoriamente.

Segun una encuesta realizada por la UNIPE a maestros bonaerenses, a fines



de 2011, un 25% sefald que habia experimentado alguna “situacion conflictiva con
los padres de sus estudiantes”. A su vez, solo el 34,7% manifestd haber tenido
alguna experiencia con “padres que protagonizan actos de violencia verbal,
profieren insultos y/o gritan en la escuela”.

En sintesis, segin algunos docentes, directivos, padres y estudiantes, las
escuelas argentinas tienen hoy problemas de violencia, pero cuando se les pregunta
por su propia experiencia afirman que en sus escuelas “el clima es bueno y no hay
violencia”. Claramente tenemos aqui un mito en accién. Una vez mads: una cosa es
conocer situaciones de violencia en la propia escuela y otra muy distinta es conocer
la violencia en el sistema escolar en su conjunto. En el segundo caso, el “conozco” es
sefial de lo que los sociologos llaman “experiencia mediada”: es decir, se conoce a
través de lo que informan los medios masivos de comunicacion.

2 En el primer caso, la encuesta se realizo entre 2005 y 2006. Aplico un
cuestionario a 1360 cursos de 9° afio del EGB y a 1575 secciones en 3° del Polimodal
de todo el pais. Esto equivale a mas de 35 000 alumnos en cada uno de los afios de
estudio. Aproximadamente, las tres cuartas partes de los alumnos y de las secciones
corresponden al sector de gestion estatal, y el resto, al sector privado. Ambos
trabajos estan disponibles online.



«Las escuelas publicas son las mas violentas, especialmente las de sectores bajos.
La escuela privada viene zafando

Las escuelas publicas, en especial las de zonas mas desfavorecidas, estan
atravesadas por problemas serios de violencia, mientras que en las privadas
prevalece el clima de disciplina y concordia propio de la escuela de antes.»

La oposicién mitoldgica entre escuelas “publicas” y “privadas” reaparece
aqui con toda su fuerza. En su version relacionada con la violencia, el mito afirma
que esta seria, en todo caso, un problema de las escuelas publicas —en particular las
de las zonas mas desfavorecidas—, mientras que las escuelas privadas, por el
contrario, estarian libres del flagelo. A esta oposicion subyace la asociacion espuria
entre nivel socioecondmico y sector educativo, fundada sobre una distincion social
y de clase. Los pobres —que serian la clientela de la “escuela publica” en su version
mitoldgica— serian “violentos” y resolverian sus problemas a trompadas, puntazos
o tiros, mientras que los sectores medios —que concurririan a la version igualmente
mitologizada de la “escuela privada”— habrian aprendido a resolver sus problemas
de forma mads “civilizada”. Ambas actitudes, por lo tanto, tendrian como
consecuencia distintas clases de escuelas y distintos niveles de “violencia”.

Las investigaciones realizadas en el marco del ONE por el Observatorio
Argentino de Violencia en las Escuelas muestran lo siguiente: si se comparan
sectores o clases sociales, no se registran diferencias significativas respecto al
numero de estudiantes que dicen haber sido victimas de algin episodio de
violencia entre alumnos. Asimismo, las estudiantes de escuelas de gestion estatal y
privada no presentan diferencias significativas en cuanto a episodios de los que
hayan sido victimas o que hayan presenciado. Por otro lado, la discriminacion en
cualquiera de sus formas (por color de piel, por religién, por la condicién de
inmigrante, por preferencias musicales, futbolisticas o de vestimenta) ocupa un
lugar central en los relatos de los alumnos de ambas jurisdicciones y de escuelas
tanto publicas como privadas.

La investigacion realizada por Unicef y FLACSO Argentina, por su parte,



sefala que, si bien entre los encuestados de las escuelas de gestion privada se cree
que en las escuelas publicas la violencia es un problema (otro ejemplo de cémo
divergen la experiencia directa y la mediada), la evidencia muestra que no hay
diferencias significativas en los niveles de violencia sufrida, reportada o temida en
las escuelas de uno y otro sector.

Ahora bien, lo que en ocasiones puede variar segun la condicion publica o
privada de la escuela es el tipo de violencia reportada con mayor frecuencia o que
es objeto de una preocupacidon mas intensa. Asi, segun los estudios realizados en el
marco del ONE, en el nivel EGB3 de las escuelas publicas tienen mayor peso
relativo las amenazas de dafio y los golpes y lastimaduras, mientras que en las
privadas pesan mas las amenazas o lesiones perpetradas por patotas y el robo por la
fuerza o mediante amenazas (aunque nuevamente las diferencias se diluyen en el
nivel Polimodal). En las escuelas de gestion publica predomina una concepcion de
violencia mas ligada a la fuerza fisica, mientras que las definiciones de violencia
mas amplias —que incluyen discriminacion, maltrato y hostigamiento— se extienden
entre los docentes, directivos y padres de las escuelas de gestion privada. En las
escuelas de clase media alta —como mostré Kornblit- se mencionan con mayor
frecuencia las agresiones verbales, un alto grado de exigencia por parte de los
alumnos hacia los adultos, la escasa motivacion para la tarea o la falta de
cuestionamiento de las normas establecidas; en las escuelas de clase media se hace
hincapié en las manifestaciones de violencia dirigidas principalmente a la
institucion escolar, las conductas de agresion verbal, el “ruido” permanente, la
segmentacion entre grupos de alumnos y el importante cuestionamiento a las
normas institucionales. Y en las escuelas de clase baja se menciona la violencia
dirigida principalmente a las personas y los ataques a la propiedad privada, las
agresiones fisicas y verbales y los robos. Sin embargo, y pese a estas diferencias, los
niveles de violencia reportados por todos los actores son comparables, y la idea de
que las escuelas “privadas” son vividas como menos violentas que las publicas se
muestra como lo que en realidad es: un mito.

Otro dato interesante de la encuesta de Unicef y FLACSO surge cuando se les
pregunta a las madres de familia de sectores urbanos pobres cudl es su opinién
sobre el trato que cada alumno recibe en la escuela, tanto de parte de los otros
alumnos como de los docentes en tanto responsables del ejercicio de la autoridad.
En este segundo caso, el trato igualitario tiene que ver no so6lo con el respeto a la
diferencia, sino también con las oportunidades de aprendizaje cuando estan en
juego instancias concretas del trabajo escolar (dictado de clase, explicaciones,
respuesta a preguntas o inquietudes de los alumnos, administracion y calificacion
de examenes, etc.). Aqui, “el trato no igualitario” puede estar relacionado con la



atencion que los docentes prestan a cada alumno, la predisposicion a atender
situaciones de dificultad, y las clasificaciones y expectativas de los docentes
respecto del desempefio presente y futuro de sus estudiantes. En este caso, un trato
no igualitario, ademas de vulnerar derechos, puede asociarse al fenomeno de las
profecias autocumplidas (tradicionalmente conocidas como “efecto Pigmalion”).

Sdlo el 6% de las madres encuestadas afirman que sus hijos no son tratados
igual que los demas. Como la pregunta es genérica, es dificil saber quiénes son los
que no respetan la norma de la igualdad en el trato, pero es probable que cuando las
madres opinan se estén refiriendo al trato que sus hijos reciben de los maestros y
profesores. Si bien lo que aqui se mide no es un fendmeno objetivo sino una
percepcidn, cabe suponer que se trata de una percepcién fundada, ya que las
madres por lo general estdn mds informadas sobre la calidad de las relaciones
sociales en la escuela y en especial sobre el trato que reciben sus hijos que sobre
otras dimensiones mads técnicas de la vida escolar (métodos pedagdgicos empleados,
sistemas de evaluacion, contenidos desarrollados, etc.).[3] Vale agregar que, cuando
se interroga a los adolescentes, el resultado es analogo, es decir, que sdlo el 6%
considera que no es tratado igual que los demas en el establecimiento educativo que
frecuenta.

La imagen que arrojan estos y otros estudios de largo alcance en cierta
medida contrasta con la dramaticidad que transmiten los episodios de indisciplina
y violencia escolar que periddicamente aparecen en los medios masivos de
comunicacion. En todo caso, para no realizar generalizaciones apresuradas,
conviene redimensionarlos a la luz de los estudios socioldgicos. Es cierto que
ningun porcentaje “frio” tiene la misma capacidad de movilizar emociones
(indignacion, impotencia, miedo, tristeza, rabia, etc.) que presenta un caso de
violencia en la escuela . El caso se “hace ver”, es “caliente”, mientras que el dato es
parte de un célculo que sélo apela al razonamiento. Es obvio que como producto
mediatico, el caso tiene mucho mads valor que el porcentaje, en la medida en que es
mas rentable en términos de audiencia y repercusion. Sin embargo, para mantener
el equilibrio es preciso reconocer que el caso concreto dice cosas sobre las
cualidades de un fendmeno que el porcentaje, por ser una relacion, no puede decir.
Pero para hacerse una idea del fendmeno como hecho social es preciso compensar
la informacion del caso con la que proveen las cifras. Estas muestran la propiedad
de un conjunto (una escuela, las escuelas de un barrio o distrito escolar, todo el
sistema escolar, etc.), mientras que el caso, por su naturaleza misma, no permite la
generalizacion.

Por ultimo, el trato mayoritariamente igualitario que reciben los alumnos en



los establecimientos escolares también es un elemento positivo en términos de la
calidad de la oferta educativa. Sin embargo, esta actitud cobra una nueva
dimension a la luz de un hecho cada vez mds evidente: los establecimientos
escolares tienden a ser mas homogéneos desde el punto de vista del origen social de
sus alumnos. Si esto fuera en efecto asi, se estaria dando un “trato igualitario” a los
iguales. Es probable que la discriminacion en la escuela sea también (y cada vez en
mayor medida) un hecho “objetivo” y estructural, es decir que transcurra mas alla
de la intencionalidad y la voluntad de los agentes escolares. Desde este punto de
vista, el que discrimina es el sistema (y no los docentes subjetivamente
considerados), al ofrecer oportunidades educativas diferenciadas en funcion del
origen social de los estudiantes. Este tipo de discriminacion es muy eficaz y, al
mismo tiempo, mads econdmica y menos conflictiva porque tiene menos
oportunidad de ser percibida como tal por los propios protagonistas.

3 Es interesante notar que, cuando se interroga a las madres de familia acerca
de las distintas dimensiones de la experiencia escolar de los alumnos de su hogar, el
indice de respuesta es, en todos los casos, cercano al 100%.



«La crisis de autoridad de la escuela empieza en las familias

Los padres de hoy desautorizan a la escuela. Asi, los alumnos nunca
podran respetar a los docentes.»

Este diagndstico generalizado, que coloca a la familia en la base de los
problemas de la escuela, se aplica preeminentemente a esa “crisis de autoridad” de
la que ya hemos hablado y que tiene como consecuencia que los estudiantes no
respeten a sus docentes ni a la institucion. Dado que la férmula explicativa
relacionada con la “crisis de la familia” puede resultar algo “conservadora” para
ciertos circulos bienpensantes, algunos prefieren huir por la tangente y saltar al
problema de los adultos y los limites. Asi, la cueston de la autoridad se diluye en la
relacion generacional o en un diagndstico difuso que no explicita qué tipo de
adultos son responsables de los problemas de autoridad.

Con frecuencia se sefiala que el vinculo entre las escuelas y los docentes y los
padres de los alumnos es cada vez mas dificil. La situacion enrarecida se atribuye a
las transformaciones culturales que habrian desacralizado la institucién escolar y
puesto en inconveniente pie de igualdad a los docentes con los padres o tutores de
los estudiantes. En otras ocasiones, se busca explicar los desencuentros apelando a
los cambios en la composicidn social de los estudiantes. Segiin muchos docentes, las
actitudes de los padres cuestionan su “autoridad” y el lugar de la educacién en la
sociedad. Por otra parte, en muchos territorios urbanos el promedio de escolaridad
de los padres iguala o supera al de los maestros (padres universitarios, docentes de
nivel terciario no universitario). Este achicamiento de las distancias sociales y
culturales pone en pie de igualdad a docentes y padres, quienes se sienten
autorizados a controlar, discutir, argumentar, plantear demandas al maestro y a la
escuela, individual o colectivamente (mas lo primero que lo segundo, cabe
agregar...).

En una encuesta realizada en 2011 por el Observatorio Educativo de la
UNIPE, los docentes resefiaban algunas situaciones conflictivas que les habian
tocado vivir con los padres de los estudiantes. Las mas frecuentemente sefialadas



fueron la violencia verbal, los insultos o gritos de los padres en la escuela,
motivados, la mayoria de las veces, por la disconformidad con las calificaciones
otorgadas. Muchos docentes explicaban las dificultades de este vinculo aludiendo a
una actitud de los padres caracterizada por la falta de respeto a su autoridad.
También hacian referencia al “nivel educativo o cultural” como parte del problema,
pero atribuian las dificultades tanto a los padres de nivel “bajo” como a los de nivel
“alto”, que “piensan que saben todo”. En escuelas privadas, la falta de respeto a la
autoridad toma una forma novedosa y mercantilizada, segun la cual algunos
padres creen que “porque pagan una cuota el docente es su empleado y tiene que
hacer todo lo que ellos quieran”.

La encuesta relevo una serie de experiencias de relacion muy positiva con los
padres, que incluian su participacion en los eventos escolares, en los arreglos o
reparaciones de la escuela e incluso palabras de reconocimiento muy sentidas por la
tarea que los docentes realizaron en el afio escolar “con sus hijos”. Sin embargo, el
tono general del vinculo parece estar marcado por la descomposicién de una
jerarquia, de una autoridad que en el pasado parecia blindar a los maestros frente a
situaciones potencialmente conflictivas.

En relaciéon con esta cuestion, vale la pena mencionar un trabajo del
antropdlogo Daniel Miguez de hace una década, que muestra hasta qué punto la
supuesta relacion de delegacion-continuidad entre “padres” y “docentes” no puede
darse por sentada. Miguez preguntd a estudiantes de escuelas medias si la
autoridad es algo que “es dado” o “que debe ganarse”. Obviamente, la inmensa
mayoria respondid que “debe ganarse”. Pero cuando desdoblé la pregunta y
preguntd por separado respecto de la autoridad de los padres, por un lado y, la de
los docentes, por otro, obtuvo una cantidad significativa de respuestas que
sostenian que la autoridad de los padres “es dada”, mientras que la de los docentes
“debe ganarse”. Cabe suponer que, si esta misma pregunta hubiese sido formulada
medio siglo atrds, la respuesta habria sido “es dada” en ambas circunstancias, lo
cual habla de cierta fisura en el modo de pensar la autoridad de los padres y la de
los docentes.

Aun asi, debemos insistir en algo que ya sugerimos cuando hablamos de la
cuestion de la autoridad, y es que nuestra imagen de que en la “escuela de antes”
habia mas autoridad tiene un componente ilusorio. Todos sabemos que como idea
“la letra con sangre entra” se extendi6 en el tiempo y se consideraba normal que un
docente castigara fisicamente a los estudiantes en caso de transgresion. Uno de los
autores curso tres afios de la secundaria en la ultima dictadura y recuerda que su
profesora de matematicas, cuando escribia en el pizarrén y escuchaba a dos



alumnos hablar, se daba vuelta y les arrojaba la tiza. E incluso algin borrador. Esas
acciones nunca fueron percibidas por los alumnos como un acto ilegal que debia ser
denunciado o siquiera como un acto de violencia.

Con el paso del tiempo y el despliegue de los derechos consustanciales con
una sociedad democratica, hemos terminado por considerar que la coaccion fisica
es inaceptable en nuestras escuelas —y por eso la llamamos “violencia”— y la hemos
borrado de nuestra memoria de corto plazo, de modo que, cuando miramos hacia
atras, la convivencia en la idilica “escuela de antes” parece sostenida magicamente
por la autoridad de sus docentes y respaldada por las familias, cuando en realidad
era sostenida por una mezcla de autoridad y coaccion considerada legitima por
unos y otros. En algunos paises “avanzados” de Europa, como Gran Bretana, donde
el castigo fisico a los estudiantes era admitido hasta hace muy poco tiempo, se
reconoce este hecho y por eso las demandas de una mayor “autoridad” docente
vienen de la mano de demandas explicitas para reinstaurar el castigo fisico.
Nosotros, periféricos y tercermundistas, no hemos llegado tan lejos.

De todos modos, es preciso reconocer que las dificultades en la relacién entre
familia y escuela no son nuevas, sino que se manifiestan bajo nuevas formas, en
muchos casos muy conflictivas, en especial alli donde existe una distancia mayor
entre el mandato social de la escuela y las expectativas de la familia. Antes que
pretender eliminar el conflicto, es preciso prevenirlo y gestionarlo de la forma mas
“civilizada” posible. Para hacer esto, lo mas til es revisar prejuicios reciprocos y
alcanzar un grado eficaz de comunicacion y didlogo entre las partes.



6. Mitos sobre la escuela publica y privada




(Por qué defendemos la escuela publica? Si uno desea un pais mas democratico e
igualitario, la educacion es un derecho. Si el derecho no incluye una educacion de
alta calidad, al menos tan buena como la formacién a la que acceden las elites, no
estamos garantizando plenamente la igualdad de oportunidades. Cada vez que la
escuela publica ve afectado su funcionamiento de manera que la educacion que
puede ofrecer estd por debajo de las escuelas privadas, se lesiona el derecho de los
ninos a recibir conocimientos en igualdad de condiciones. El mundo real esta lleno
de desafios, y la escuela es un sitio estratégico para que la sociedad aprenda a
convivir en la heterogeneidad. Esto no podria lograrse si la formacion “privada” no
estuviera regulada por el Estado en algunos contenidos basicos. De hecho, segtin la
ley, todas las escuelas son de caracter publico, s6lo que algunas son de “gestion
privada”. El Estado debe ejercer una regulacién basada en acuerdos y consensos
amplios sobre el curriculum de todas ellas.

En la Argentina, con el tiempo se fue edificando una tradicion de educacion
publica, gratuita y laica. Eso produjo la frecuente asociacion de estos tres términos,
como si fueran caracteristicas intrinsecas de lo ptblico. Pero hay paises donde la
educacion publica es religiosa y otros donde no es gratuita. En la Argentina todavia
hay, en algunas provincias, ensefianza religiosa en las escuelas publicas. Del mismo
modo, el hecho de que los posgrados universitarios sean pagos no significa que no
sean publicos.

Hay problemas sociales que sdlo tienen soluciones colectivas o publicas.
Desde fines del siglo XIX, la educacion fue, primero, una obligacion, una cuestion
de Estado (no de mercado), y luego, un derecho. Diversas fuentes coinciden en que
el crecimiento de las clases medias genera un crecimiento de la educacién privada.
Se trata basicamente de familias en las que ambos padres trabajan, lo que los lleva a
buscar la doble escolaridad y la previsibilidad de que no habra huelgas (porque
ellos deberdn concurrir a sus trabajos de todos modos). A esto pueden sumarse
ciertas presunciones discutibles sobre la calidad de ambos tipos de educacion y (por
parte de quienes pueden escoger) una tendencia mas profunda a evitar las
situaciones de heterogeneidad social. De modo similar, en las altimas décadas ha
habido una tendencia social al crecimiento sostenido de los servicios de salud,
seguridad y las urbanizaciones privadas.

La expansion historica de la matricula de la escuela privada —iniciada en las
décadas de 1940 o0 1960, segtin los distintos investigadores— convive hoy, aunque no
a la par, con la expansion de la matricula en la escuela publica, que alcanza a
nuevos grupos sociales atin no escolarizados.






«Las escuelas privadas son mejores que las publicas

Lo publico siempre es ineficiente. Lo privado alcanza mayores logros por
el impulso que genera la competencia. Si se privatizara la oferta educativa,
habria mas libertad y la calidad de la ensefianza mejoraria rapidamente.»

Los idedlogos del neoliberalismo pretenden imponer una vision que condena
a la educacion publica por ser intrinsecamente ineficiente e irracional, y llaman a
introducir mecanismos de mercado que descentralicen las decisiones empoderando
a las familias. Esta perspectiva no coincide con las valoraciones y expectativas de la
mayoria de la poblacion argentina. Pese a las criticas de los ciudadanos hacia la
escuela publica (muchas de ellas merecidas), la mayoria de ellos siguen
considerando que el acceso al conocimiento y la cultura es una cuestion de derecho
y no de mercado. Y no hay derecho sin Estado, es decir, sin ese lugar donde se
construye y garantiza un “interés general”.

Aunque una significativa proporcion de familias tenga opiniones muy
criticas sobre la gestion y el desempeno de las escuelas publicas, una parte de esas
criticas no apuntan a aspectos especificamente pedagogicos. Muchos padres
sefialan que las escuelas privadas son mejores porque perciben un orden que no
ven en la ensefianza publica o porque el dictado de las clases estd garantizado.
Menos frecuente es escuchar quejas respecto de que en la escuela ptublica “se
aprenda menos” que en la privada.

En efecto, la evidencia empirica disponible indica que no se aprende mas en
las escuelas privadas. Los resultados de las pruebas de aprendizaje implementadas
en diversos paises permiten evaluar los conocimientos de los estudiantes en
algunas materias centrales. Si se compara una escuela privada de sectores medios
altos con una escuela publica de sectores medios bajos, el caudal de aprendizaje
sera mayor en la primera. Pero eso no se debe a que una de las escuelas sea publica
y la otra privada, sino a que el nivel socioeconémico y educativo de los padres es un
factor determinante en la capacidad o la posibilidad de aprendizaje de los alumnos.
Asi, cuando se comparan alumnos de escuelas diferentes pero de igual nivel



socioecondmico no hay diferencias en los aprendizajes, pero si los hay cuando se
comparan dos escuelas publicas donde concurren alumnos de estratos sociales muy
diferenciados.

Dicho de otro modo, las diferencias en cantidad de respuestas correctas no se
deben a “algo que les da la escuela privada” sino a lo que buena parte de los
alumnos que asisten a escuelas privadas “traen desde la casa”. Como la matricula
de los colegios privados tiende a provenir de sectores profesionales o de mas alto
capital cultural, sus niveles de conocimiento son mayores, pero no como resultado
de la ensefianza de la escuela privada. No hay base cientifica que permita afirmar
que las escuelas privadas son mejores, en términos de aprendizaje, que las publicas.
Pero cuando los padres hablan de “la calidad de la escuela” de sus hijos no utilizan
la expresiéon tal como la entienden las pruebas estandarizadas, ya que en sus
valoraciones son muy importantes el estado del edificio, la amplitud de criterios de
los directivos, la riqueza de las actividades “extracurriculares” y/o las
caracteristicas generales del alumnado.

En América Latina ha crecido la educacion privada incluso en contextos de
salida de los modelos neoliberales, cuando todos los paises han experimentado un
crecimiento econdmico que mejord las posibilidades familiares de gastar en bienes
no esenciales (que no hacen a la mera supervivencia). Un reciente estudio del
CIPPEC (Centro de Implementacion de Politicas Publicas para la Equidad y el
Crecimiento) evidencia que, entre 2000 y 2011, en diez paises seleccionados de la
region se incremento la proporcién de estudiantes que asiste a escuelas privadas.
En la Argentina ese crecimiento ha sido inferior al promedio de la region. En los
diez paises seleccionados, tomados en conjunto, el porcentaje de alumnos en
escuelas privadas aumentd del 18 al 23%. En promedio, crecié6 un 28%, y en la
Argentina en particular, un 19%. En Brasil y en Pert casi se duplicaron los alumnos
que asisten a escuelas privadas; en Chile aumentaron del 47 al 59%, y en la
Argentina, del 21 al 25%. Es decir que la expansion relativa de las escuelas privadas
se produjo en un periodo de relativa prosperidad y de incorporacion de sectores
populares a la clase media, algo que siempre tiene su correlato en las cuestiones
educativas.

Por otra parte, habria que preguntarse también si las escuelas privadas de
hoy son como las de antes. Si bien siguen existiendo instituciones que alientan
actitudes competitivas o valores religiosos, hay otras que alientan proyectos
innovadores, promueven el respeto por los derechos humanos, conciben los
procesos educativos en términos de inclusion y apuestan a diversificar la
proveniencia social de los alumnos para garantizar una educaciéon en un medio mas



pluralista. Es posible entonces que algunas familias elijan el sector privado por la
mayor capacidad, rapidez o flexibilidad de algunas instituciones para adaptarse a
estas nuevas realidades o sensibilidades. Por lo tanto, el significado del crecimiento
de la educacion privada en la actualidad puede no ser el mismo que en décadas
pasadas.

Utilizar estos datos para enunciar frases rimbombantes como “la educacion
se esta privatizando” es absurdo. En el auge neoliberal, el proceso privatizador no
pudo avanzar. Los intentos de implementar las conocidas “escuelas charter”
(formas de autogestion con implicancias privatizadoras) o de arancelar las
universidades publicas fueron desbaratados por la resistencia de la sociedad. Ya
hemos dicho que el incremento del presupuesto educativo se plasmo en mayores
recursos, como libros, materiales pedagogicos, mejoras en la infraestructura y
recuperacion de los salarios docentes. Una encuesta de opinidn realizada en 2012
por el Barometro de la Deuda Social de la Universidad Catdlica Argentina, entre
padres de alumnos, mostraba como habia crecido la imagen positiva de las escuelas
publicas a las que enviaban a sus hijos, debido a las mejoras concretas en el
equipamiento y la infraestructura. Esa mejora no logrd, sin embargo, plasmarse en
lo pedagdgico. Si bien ahi esta planteado el debate hoy en dia, seria absurdo afirmar
que estamos ante un proceso de privatizacion, maxime cuando las transferencias de
recursos a instituciones de gestion privada son casi exclusivamente de las
provincias, y el caudal de recursos estd estancado desde hace mas de quince afios en
el 13% del total del presupuesto educativo de esas jurisdicciones.



«Carece de importancia que crezca la inscripcion a escuelas privadas

Que cada uno elija la escuela donde quiere enviar a sus hijos. La
disminucion de la matricula en las escuelas ptblicas es un tema irrelevante.»

En las grandes ciudades, llegado el momento inevitable, un sector
importante de la poblacion se dedica a buscar informacion, pensar y decidir en qué
escuela inscribira a sus hijos. Utiliza diversos criterios: variables como la distancia,
la calidad y el perfil de la institucion, el caracter gratuito, el monto de la cuota, la
jornada simple o doble, entre otros.

A pesar del mayor presupuesto y de los logros alcanzados recientemente, en
no pocos padres persiste la sensacion de que las escuelas privadas son mejores que
las publicas. Es posible que ese andlisis sea producto de circunstancias y
perspectivas diferentes. Una cuestion decisiva para los trabajadores que no pueden
faltar a su trabajo (la inmensa mayoria de los padres y madres de nifios en edad
escolar) es la previsibilidad. Cualquiera sabe que hay mas huelgas en las escuelas
publicas que en las privadas. Menos sabido es que, si esas huelgas tienen éxito,
aumentan los salarios de los docentes de ambas escuelas, ya que el pago estd a
cargo del Estado segun los acuerdos paritarios. Pero la imprevisibilidad no
depende pura y exclusivamente de las huelgas, a veces basta la simple ausencia del
docente. En algunas provincias es frecuente llevar a los hijos a una escuela publica y
encontrarse con que no se los recibe porque no ha llegado el maestro ni el suplente.
Y la institucidn no tiene recursos para hacerse cargo de los nifios.

Ademas de resguardar los derechos de los docentes, seria relevante para la
educacion publica que también se contemplaran las necesidades de los ninos y los
padres, para evitar que la situacion se plantee como una tension entre familias
afectadas y docentes. Mds alld del caso particular de una huelga, deberian
instrumentarse los mecanismos para que las instituciones publicas garantizaran las
clases con maestros suplentes. Cuando los padres hacen cuentas y llegan a la
conclusion de que la cuota escolar es inferior a lo que pierden si faltan a su propio
trabajo, la decision esta tomada.



Primero, en estos casos hay una responsabilidad institucional que se
incumple, ya que es inaceptable que no se reciba a un nifio en la escuela. El Consejo
Federal de Educacién acordé que no puede haber horas libres, pero las hay.
También es cierto que existen docentes que faltan a la escuela publica pero asisten a
la privada. Es una minoria, por supuesto, pero, al contribuir a difundir una imagen
parcial, perjudica a todos los docentes. Es llamativo que alguien crea que ser “de
izquierda” equivale a defender a una minoria que tiene una conducta inaceptable,
en lugar de defender a las mayorias.

Vale la pena volver sobre ese circulo extrafio que ya mencionamos. El Estado
aumenta los salarios de docentes de escuelas privadas como efecto de las protestas
y huelgas de los docentes del sistema publico, y a raiz de ellas algunos padres sacan
a sus hijos de las escuelas publicas para enviarlos a establecimientos privados
donde no hay huelgas. Realmente, la Argentina es un pais llamativo. S6lo se puede
salir del circulo vicioso destinando fondos a aumentar la previsibilidad del sistema
publico.

Ademas, en el caso de las escuelas con cuotas mas altas, debe considerarse
que existe un sector de la sociedad argentina que comenzo a acostumbrarse a una
vida social relativamente homogénea. Algunos padres sefialan que, en virtud de la
desigualdad social que caracteriza a la sociedad contemporanea, la escuela publica
plantea desafios de sociabilidad nuevos para los que ellos carecen de respuestas
adecuadas. También estan quienes no quieren responder a ningin desafio y so6lo
desean huir y alejarse de “ellos”, los desiguales.

Defender la escuela publica implica comprender las necesidades de los
padres y de los hijos. Los docentes tienen derechos e intereses, asi como los nifos y
los padres. La previsibilidad y la calidad de la educacién publica constituyen
condiciones irrenunciables que el Estado en todos sus niveles y los miembros de la
comunidad educativa deben atender y respetar.



«Cada escuela deberia tomar sus propias decisiones sin interferencias del Estado

Las escuelas publicas deberian ser mas autonomas, como las privadas.
Estas corren con ventaja porque pueden elegir a su propio personal y asi llevar
adelante una mejor gestion del equipo docente.»

Una misma palabra tiene muchos sentidos. El término “autonomia” es un
ejemplo crucial en el campo de la politica educativa. Se la considera una consigna,
un objetivo deseable al que nadie, en principio, puede oponerse. En esto, por lo
general, coinciden “conservadores” y “progresistas”, los de “derecha” y los de
“izquierda”. Se sabe que los creadores de la escuela activa demandaban autonomia
—entendida como libertad de decision para docentes, alumnos y directivos
escolares—, ya que el control de la administracion central era un obstaculo para la
innovacion, la creatividad y la adaptacion de la pedagogia a situaciones diversas y
particulares. Autonomia era sindbnimo de poder adaptar la oferta escolar a las
preferencias de los distintos grupos sociales. Si este argumento se lleva al extremo,
la autonomia puede determinar una lisa y llana negaciéon de la politica educativa
nacional. Vendria a ser algo asi como una politica homogeneizadora al revés. Hoy
muchos quieren eliminar lo comun, aquello que es transversal a las mas diversas
escuelas. En los afos noventa, no faltaron neoliberales que pregonaron la
desaparicion del Ministerio de Educacion de la Nacion.

Para ellos, el mejor gobierno de la educacion es la ausencia de todo gobierno
y la confianza irrestricta en los mecanismos automaticos de regulacién. En otras
palabras, su credo econdmico es trasladado a la escuela. Tenemos aqui dos polos
opuestos: el modelo tradicional, fuertemente homogéneo, y la flexibilidad extrema
que moldea la oferta pedagogica en funcién de los intereses y demandas de los
distintos “publicos”. Ya no es posible sostener el modelo fuertemente centralizado y
regulador, propio de la etapa fundacional de los Estados educadores modernos, ni
tampoco confiar en la utopia autonomista y autorreguladora. Los defectos e
insuficiencias del modelo tradicional estan a la vista y no requieren mayor analisis
critico. Mas dificil y necesario es realizar una critica racional al modelo autonomista



basado en una concepcion ingenua (si no interesada y cinica) de la autonomia de las
instituciones. En efecto, cabe recordar que no todos los particularismos son
socialmente legitimos en una sociedad pluralista.

Algunas minorias pueden estar interesadas en reproducir pautas culturales
contrarias a los principios y derechos universales consagrados a nivel internacional
y que constituyen un patrimonio cultural de la humanidad. Imaginemos una
institucion pobre en recursos, sin infraestructura adecuada, con medios didacticos
escasos o desactualizados y problemas de formacion docente para enfrentar
situaciones pedagogicas complejas: en este caso hipotético, la autonomia, lejos de
ser la tan idealizada autorizacion para desarrollar la libertad y la creatividad
didactica, se convertiria en una trampa y deberia ser calificada como “abandono y
falta de compromiso”. En estos casos vale una intervencidon social orientada a
proveer a esos grupos de aquellas competencias y herramientas que habiliten a sus
miembros para reflexionar y constituirse como sujetos.

Muchas experiencias de descentralizacion y ensayos de autonomia
institucional que carecian de politicas complementarias de distribucidon de recursos
y desarrollo de competencias produjeron mas dafios que beneficios. En buena
medida, porque no se preguntaron si las instancias o las instituciones a las que se
daba autonomia tenian la capacidad necesaria para utilizarla productivamente. En
muchas ocasiones primo el interés fiscal, y las cuestiones pedagdgicas quedaron
relegadas. Y el resultado fue una mayor desigualdad entre quienes tuvieron
recursos para explotar ese mayor poder de decisién y quienes sintieron que no
estaban preparados y que les “soltaban la mano” en la tormenta.

No estd de mas recordar que la auténtica autonomia (territorial o
institucional), al igual que la libertad, no se concede ni se impone (como fue el caso
de muchas descentralizaciones educativas en América Latina) sino que se conquista.
No existe ninguna experiencia histdrica de concesion alegre y voluntaria del poder
del dominante al dominado. De lo anterior se deduce que las condiciones
pedagdgicas deben ser resultado de politicas explicitas orientadas por una voluntad
colectiva de garantizar las mejores condiciones de aprendizaje para los diversos
grupos constitutivos de una sociedad nacional. La pedagogia racional —es decir,
aquella que tiene en cuenta las diversas condiciones culturales y de vida de los
alumnos- no resulta de ningtin automatismo social, sino de una politica deliberada
que requiere recursos financieros y tecnologicos, ademas de competencias
especificas que es preciso construir y desarrollar a través de politicas publicas
adecuadas.



El desafio de las politicas educativas en la actualidad es producir lo comun,
aquello que une y es capaz de transformar a individuos “sueltos” en una sociedad.
El Estado debe garantizar la “produccion” de ese bien publico que es la educacion.
El debate entre escuela publica y privada es atractivo porque nos recuerda el valor
que tiene lo publico. También porque nos presenta el reto de construir la igualdad
aunque no existan equivalencias lineales entre ese ideal y el tipo de gestion de una
escuela.



7. Mitos sobre la educacion y la igualdad




La cuestion de la igualdad, en sus facetas de igualdad de derechos y de
oportunidades, atraviesa al conjunto de la educacion. No es lo mismo tener igual
derecho de acceso a la escuela que a los conocimientos. Para complicar todavia mas
las cosas, no se puede pretender un formato Unico para transmitir y construir
conocimientos en grupos sociales y culturales diferentes.

La polémica “publica-privada” puede resultar muy fructifera, pero también
inducir a cierto engafio o vision parcial. El Estado debe poder garantizar la
educacion, el tinico medio para producir aquello que es comun a todos los que
habitan y construyen un pais. Ahora bien, tal vez el mayor peligro que acecha al
sistema educativo no sea esa tension entre lo publico y lo privado, sino lo que
algunos socidlogos han denominado “segregacion” y “segmentacion”. Cuando las
clases sociales se concentran cerradamente en algunas escuelas, para pobres o para
ricos, estamos frente a un proceso de segregacion. La segmentacion, por su parte,
refiere a diferentes “circuitos de escuelas” que ofrecen ensefianza de diferente
calidad. En conjunto, indican un quiebre de la unicidad que debe tener todo sistema
de educacion. Cuando el Estado no es eficaz para revertir este tipo de tendencias,
muy arraigadas en las sociedades capitalistas, el sistema educativo se resquebraja y
se tiene la impresion de que existen varios “sistemas”.

Al comienzo de este libro explicamos que a la educacion se la culpa de todos
los males y, a la vez, se le exige que brinde todas las soluciones. Con la cuestion de
la igualdad sucede algo muy particular: las desigualdades sociales estructurales no
pueden resolverse por obra y gracia de la educacion. Al mismo tiempo, un sistema
educativo potente y de calidad seria un paso imprescindible para afrontar el
problema.



«La escuela es el mejor medio de ascenso social

La educacion es el antidoto contra la desigualdad.»

Esta es una tipica verdad a medias. Es cierto que estudiar vale la pena y
quienes tienen mas anos de escolaridad tienden a conseguir mejores empleos y
mayores ingresos, ademads de respeto y consideracion social. No existe, sin embargo,
una relacion automatica, del tipo causa y efecto, entre éxito escolar y éxito social. La
relacion entre la escuela y la igualdad social ofrece varias aristas de andlisis. Por un
lado, podemos preguntarnos en qué medida la oferta escolar y los resultados del
aprendizaje son igualitarios o no. Por otro, hay que analizar en qué medida la
escolaridad influye sobre la trayectoria social de los individuos.

En cuanto a la oferta escolar, por lo general sobran datos para afirmar que los
mads pobres tienden a concurrir a establecimientos escolares menos dotados en
términos de infraestructura fisica, recursos didacticos, tiempo de aprendizaje y
recursos humanos especializados, y que, por lo tanto, tienden a obtener una
ensefianza de menor calidad.

Se dice que la escuela sirve para construir una sociedad mas justa e
igualitaria, pero esto solo es verdad si se cumplen algunas condiciones. La primera
es que la educacion ofrecida sea similar y adecuada para todos. Si se ofrece lo
mismo a sectores socialmente desiguales, estos tendran posibilidades dispares de
apropiarse de los conocimientos. Por lo tanto, una segunda condicién es otorgar
mas tiempo y recursos a quienes mas lo necesitan. Ademads, en las aulas hay
heterogeneidad cultural. Por lo tanto, la tercera condicion es aplicar enfoques
pedagogicos adecuados a las caracteristicas sociales y culturales de los educandos.
No se puede usar el mismo marco didactico para ensenar castellano a un nino para
quien es su primera lengua que a otro que recién comienza a aprenderlo cuando
llega a la escuela. Esta sensibilidad para reducir desigualdades y tomar en cuenta
diferencias no estd siempre presente con la misma intensidad, e incluso no siempre
integra la formacion basica de los docentes. Por eso en algunos casos la educacion
puede aumentar todavia mas las desigualdades preexistentes.



Es conocida (y generalmente malentendida) la cldsica teoria de la
reproduccion, tal como la formularon en la década de 1960 los socidlogos franceses
Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron. Contra el mito de que la educacion
generaba condiciones de igualacion, ellos sostuvieron que las desigualdades de
clase se replicaban intactas en el campo educativo. Suelen usarse dos argumentos
(entre otros) para criticar esta vision: uno es el “fracaso de algunos hijos de las
clases dominantes”, el otro es el “éxito de algunos hijos de las clases dominadas”.

(Por qué existe una minoria de jovenes de sectores privilegiados que fracasan
en su carrera escolar? Segun el socidlogo Gérard Mauger, para heredar el capital
economico es preciso heredar “las aptitudes necesarias” para reproducirlo y
ampliarlo, cosa que no todas las familias logran desarrollar en sus hijos, muchos de
los cuales pueden inclinarse mas por el goce y el disfrute de la riqueza que por su
acumulacion. Ademas, muchas veces la socializacion extraescolar desalienta el
desarrollo de esas disposiciones necesarias para el éxito escolar, en especial las que
exigen las instituciones donde se forman las elites (esfuerzo, trabajo duro, entre
otras).

El éxito escolar de muchos ninos de familias con baja escolaridad y escasos
recursos economicos tiene explicaciones diversas: la eficacia especifica de factores
familiares y la fuerte valoracion de la escuela como mecanismo de ascenso social, y
demas argumentos. Y a esto se suman los factores estrictamente pedagdgicos: hay
escuelas y docentes “eficaces” que disponen de los recursos (materiales y culturales)
necesarios para vencer los determinismos sociales.

En sintesis, para arribar a una sociedad mas igualitaria resulta crucial una
educacion publica que contribuya a romper los circulos viciosos de la desigualdad.
Para eso, no so6lo debe ofrecer a los sectores mas postergados una ensefianza de alta
calidad con todos los recursos necesarios, sino también consideran que entre esos
recursos es clave comprender la realidad de los alumnos. Al romper toda
segmentacion jerarquica de colegios para pobres y colegios para ricos, la educacion
misma serd mas igualitaria.



«La escuela debe premiar y castigar segun el esfuerzo

Se debe valorar el proceso, no el resultado.»

En el siglo XIX se creia que los blancos europeos eran mas inteligentes que los
afrodescendientes y los indigenas. Aunque las teorias racialistas han sido
descartadas, aun persisten formas naturalizadas de discriminacion. Por ejemplo, la
idea de que aquellos que demuestran un mejor rendimiento escolar serian los nifios
mas capaces. Si consideramos la escolaridad como una maraton, las ciencias
sociales han verificado que quienes llegan primero y quienes llegan mas lejos
pertenecen en su enorme mayoria a las clases sociales mas favorecidas. Esta libre
competencia, entonces, esconde una trampa. Como dice Pablo Gentili, “a nadie le
pareceria justo que antes de iniciar una carrera se aten adoquines a los cordones de
las zapatillas”.

Sabemos desde hace mucho tiempo (gracias a Bourdieu y Passeron) que las
referencias descontextualizadas al “mérito” con frecuencia encubren un sistema
que reproduce las desigualdades de clase en forma ampliada, es decir, dando mas a
quien mas tiene y menos a los mas desfavorecidos. En el caso de la Argentina, ya a
principios de los afios ochenta Cecilia Braslavsky mostré que los tests para
ingresantes a primer grado, asociados al contacto con elementos de la cultura
escolar (materiales impresos, sobre todo), discriminaban por origen social y nivel
educacional de los padres, haciendo que los nifios de los sectores populares
aparecieran como poseedores de menor capacidad y un rendimiento mas bajo.

Las actividades extraescolares juegan también un papel relevante: los nifios
de los sectores populares complementan su jornada escolar con trabajo doméstico o
remunerado, mientras que los demads participan de espacios de formacion o
recreacion que enriquecen su formacion. El contenido de la educacion no varia sdlo
en funcidn de la asistencia a escuelas con diferentes condiciones de aprendizaje,
sino que estd condicionado por los saberes que se adquieren fuera del ambito
escolar, de los cuales los sectores populares quedarian excluidos. La persistencia
cotidiana de esta brecha profundiza los efectos de la segmentacion del sistema



educativo formal, y contribuye a prefigurar el destino de los hijos de sectores
populares para que contintien en ese sector.

Por eso, coincidimos con Francgois Dubet: es una mitomania creer que todos
aquellos dispuestos a esforzarse tendran posibilidades de alcanzar las mismas
metas. En palabras de Adriana Chiroleu, el mito opera cuando se cree que, “si todas
las personas estan igualadas en el punto de partida, las posiciones jerarquizadas
que se obtengan seran justas”. El principio meritocratico orientaba a los alumnos
hacia los distintos niveles del sistema educativo mucho mas por su nacimiento que
por su rendimiento.

Esta constatacion lleva a un postulado pedagogico que refiere a la necesidad
de evaluar, no los resultados, sino el proceso y el esfuerzo realizados por los
alumnos. Adoptar este principio permite evitar segregaciones en los niveles
iniciales del sistema educativo. Sin embargo, si se extiende a todos los niveles,
plantea un problema real. El mercado de trabajo no puede seleccionar a las
personas por su esfuerzo en vez de evaluar su mérito. Nadie estaria de acuerdo en
elegir al ingeniero que construird un puente, al médico que practicard una
intervencion quirurgica o al maestro de sus hijos en funcion del esfuerzo que ha
realizado, si no ha alcanzado a la vez ciertos resultados.

Eso significa que, si bien la valoracion del esfuerzo es muy importante en
cierto momento del aprendizaje, al llegar al final deben haberse alcanzado ciertos
resultados. No debemos olvidar, entonces, que la condescendencia hacia los
alumnos deviene en otra forma de segregacion, suave y amable, pero segregacion al
fin.

Ahora bien, el rendimiento puro y duro que ignora deliberadamente las
condiciones sociales reales de los alumnos ha generado y aun puede generar una
maquina de exclusién. Y en la medida en que se naturaliza como parametro
legitimo para medir una capacidad individual, produce exclusiones socialmente
aceptadas. Mas aun si la que excluye es una institucion con alto grado de
legitimidad en la sociedad. Estudios de medicion de logros de aprendizaje en
América Latina han mostrado que la repitencia y el retraso escolar son mucho mas
frecuentes entre los alumnos de los sectores sociales bajos. Como se ve, no siempre
se encuentran facilmente las salidas a los laberintos de las desigualdades
educativas.

El desafio de la educacion publica, tal como lo plantea Juan Carlos Tedesco,
es “superar el determinismo social de los resultados de aprendizaje, que esta



asociado al peso de las condiciones materiales de vida de los alumnos”. Es
necesario superar las visiones ingenuas de que podrian lograrse buenos resultados
educativos sin intervenir sobre la pobreza y la exclusion.

“La educacién de calidad para todos constituye una condicion necesaria para
la construccion de sociedades mas justas”, afirma Tedesco. Los esfuerzos deben
concentrarse en la educacion inicial, a los fines de compensar las desigualdades de
las familias en términos de recursos culturales, tanto en el desarrollo cognitivo
como en la construccion de un marco normativo basico.



«Mas acceso al sistema educativo siempre implica mas igualdad

El incremento de la proporcion de estudiantes equivale automaticamente a
un incremento de la equidad.»

Habitualmente se cree que un incremento en la tasa de escolarizacion implica
un incremento en la igualdad. Ciertamente, hay una gran diferencia entre los nifios
y jOvenes que asisten a la escuela y los que estdn en la calle o trabajan. Sin embargo,
segun los contextos, es factible que el aumento del acceso converja con el aumento
de las desigualdades.

La expansion de la escolaridad parece ser una “tendencia pesada” en todas
las sociedades contempordneas, desde las mas ricas hasta las mas pobres. Las
coberturas en el nivel primario y secundario de América Latina se han expandido
durante los ultimos veinte afios, en paises grandes y de desarrollo medio como la
Argentina, Brasil y México, y también los pequefios paises centroamericanos y del
Caribe (como Haiti), menos desarrollados. Todas las familias, aun las mas
desposeidas, demandan educacion para sus hijos, y a las clases dirigentes les
resulta dificil no responder de alguna manera a esta demanda. En no pocas
situaciones se lo ha hecho improvisando y ofreciendo simulacros de escolaridad
para los mas pobres. Es mas barato economicamente, y mas facil desde el aspecto
técnico, expandir la escolaridad que desarrollar aprendizajes poderosos en las
personas. Por lo tanto, si bien la escolarizacion se democratiza y alcanza a los mas
excluidos, el conocimiento sigue concentrandose en los sectores mas privilegiados.
Por eso los grupos desfavorecidos comienzan a tomar conciencia de la trampa y a
demandar calidad en los aprendizajes. El éxito o el fracaso escolar, que en la etapa
elitista de la educacion se imputaban pura y exclusivamente a los alumnos (a su
inteligencia, a sus ganas de estudiar, etc.), ahora se imputan a la escuela y al estado
de sus recursos. En sintesis, dos factores operan contra la igualdad a través de la
escuela. El primero es ofrecer a los mas pobres una escolaridad pobre; el segundo
atafie a la devaluacion de los titulos, en virtud de la cual los que acceden tarde a
ciertos diplomas encuentran que estos ya no rinden lo mismo en el mercado de los



valores sociales.

Por ejemplo, en la Argentina de los afos noventa aument6 la tasa de
escolarizacion en un contexto de descentralizacion y ajuste fiscal. Por ende,
aumentaron las brechas educativas entre provincias con mayores o menores
recursos y capacidades. En conclusion, la educacion reduce desigualdades cuando
todos acceden a los mismos conocimientos y capacidades y cuando los sectores mas
desfavorecidos tienen apoyos especificos que facilitan ese acceso. En suma, cuando
genera las condiciones necesarias para que se modifiquen potenciales trayectorias
sociales y laborales en términos intergeneracionales. De lo contrario, puede
ensanchar las desigualdades.



«Masividad y calidad son dos términos irreconciliables

Cuando aumenta el acceso a la educacidon inevitablemente se termina
dafnando el nivel de ensenanza.»

El mayor acceso a la educacién genera fuertes tensiones y desafios en todos
los paises. Si un nimero relevante de nifos y jovenes que estaban fuera del sistema
ingresan en é€l, como sucedid en afios recientes en la Argentina, sobre todo a partir
de la obligatoriedad del secundario, la composicion social y cultural de las aulas se
transforma. Para los docentes, crece el desafio de dar respuesta a una situaciéon que
no admite recetas simples. En las instituciones donde este cambio ha sido mas
significativo muchos docentes se sienten desbordados por la complejidad del
escenario.

De hecho, en la etapa inicial de ampliacién del acceso, e incluso con un fuerte
incremento presupuestario, los resultados promedio pueden ser iguales a los
anteriores. Es decir, es posible que la Argentina no haya mejorado sus resultados en
las pruebas estandarizadas por haber incorporado nuevos alumnos antes excluidos.
Pero una cosa es que no existan recetas y otra muy diferente es que las dificultades
lleven a situaciones de frustracion que terminen por consagrar un mito: no se
pueden llevar adelante buenos procesos de ensefianza con alumnos que “no
quieren aprender”. Este mito busca atacar las politicas de inclusion que “meten” en
la escuela, y en el aula, a los “alumnos problema”.

Es habitual que la elite sienta nostalgia de la homogeneidad social y cultural,
de los buenos tiempos en que a “toda” la sociedad le gustaba la musica clasica y
todo marchaba mejor que ahora, una época en la que dominan el rock y la cumbia.
En realidad, esa “sociedad” de antes estaba integrada exclusivamente por quienes
tenian cierta extraccion de clase y gustos culturales afines. El resto de los
ciudadanos estaban completamente excluidos. Anorar aquello es como sentir
nostalgia por la época del primer Centenario: en 1910 no habia voto universal y el
analfabetismo era alto.



En ese sentido, los sectores de la elite se quejan y padecen los procesos de
inclusion que tienden a universalizar derechos, tendencia a la que prefieren
denominar “masificacion”. Y si bien la exclusidon juridica ha desaparecido, la
discriminacion social se advierte ain en sectores medios y altos que procuran evitar
el contacto con la “masificacion” o con la heterogeneidad social. Como son motivos
no siempre faciles de enunciar en voz alta, suelen mencionar otras mitomanias para
justificar sus gestos y decisiones. En algunos casos, para conjurar los temores
pueden permitirse asistir a colegios o universidades mas exigentes (pero ;cudntos
llegan a Harvard?). Otras veces, concurren a instituciones de ensenanza privada
que estan muy por debajo de la educacion publica. Quizas alli se ofrezca un servicio
de calidad y una atencion personalizada, pero esto no siempre se corresponde con
la calidad académica.

De todos modos, tanto por su estructura social como por la gratuidad y los
sistemas de ingreso irrestricto, la Argentina fue una de las sociedades
latinoamericanas con sistemas educativos mas masivos en diferentes momentos del
siglo XX. Y eso solo resulta incompatible con la calidad de la ensefianza si se
pretende atender el doble de alumnos con el mismo presupuesto, la misma
cantidad de docentes y la misma infraestructura. Los directivos y docentes pueden
y deben reclamar con contundencia los recursos y el apoyo necesarios (docente
auxiliar, ampliacion del equipo pedagdgico, herramientas) para dictar clase en un
contexto complejo, con alumnos que estan al limite de la escolaridad, a punto de
quedar excluidos. Si se amplia la formacion docente, no existe incompatibilidad
“genética” entre calidad y masividad. La incompatibilidad que postula esta minoria
es de naturaleza sociopolitica.

Detras del mito asoma una concepcion elitista de la vida y de la calidad en
términos de excelencia (que, por definicion, no podria ser generalizada). Incluso, a
veces se constata un gesto aristocratico extempordneo, cuando esa vision elitista es
enunciada por alguien que se imagina a si mismo, en el pasado, como parte de los
estratos mas altos del sistema, cuando en realidad habria estado entre los excluidos.
Hay que distinguir la forma de enunciar el mito de su significado. Por ejemplo, se
dice que “hay que elegir entre masividad y calidad porque son incompatibles”,
cuando en realidad se quiere (y no se puede) decir que deberia haber “escuelas de
calidad para los buenos alumnos” y “escuelas de cuarta para los alumnos de
cuarta”.



8. Mitos sobre las soluciones magicas para la educacion




jCudntas veces hemos oido decir que todos los problemas de una sociedad se
resuelven con la educacion! El estancamiento econdmico, la pobreza, la desigualdad
social, la crisis de la democracia representativa, la corrupcion, la discriminacion, el
racismo, la dominacion, el desempleo, los accidentes de transito, la drogadiccion, el
embarazo adolescente, la criminalidad y otras lacras: todo se resuelve con mas
educacion. La “funcion” de la escuela es ocuparse de todo y agregar materias para
cada tema hasta el infinito. Tenemos “la formula”: el sistema escolar resolvera todos
nuestros problemas. Si nuestros jovenes estan bien educados, se fortaleceran los
valores sociales, crecera la productividad y se consolidara la integracion social.

Muchas veces las sociedades sobredimensionan las posibilidades de la
educacion, sin percibir que es una parte decisiva, pero una parte al fin, de un todo.
La educacién no podra modificar a la sociedad como un motor auténomo; en
cambio, es parte de procesos mas complejos en los que cumple un rol crucial.
Aprender qué podemos esperar y qué no de los sistemas educativos, sin
sobreexigencias poco conducentes, constituye un desafio en si mismo.

Por otra parte, la educacidon también tiene sus propios problemas, que es
preciso revisar y resolver. Cada tanto aparecen recetas magicas, frases concluyentes,
simplistas, mitomanas, que pretenden indicar qué cambio hay que implementar
para transformar todo de golpe. Entender que esas soluciones magicas son espejitos
de colores con un alto costo es un desafio que, una vez superado, hara que los
debates trasciendan las retdricas estériles.



«Todo se resuelve con educacion

Que la escuela resuelva todos nuestros males. En la escuela hay que
ensefar todo, desde lengua y matematica hasta el cuidado del medio ambiente.»

La sociedad (los periodistas, los politicos, los intelectuales, los empresarios)
espera mucho de la escuela. Existe algo asi como una inflacion de expectativas que
presenta a la educaciéon como “constructora” de la sociedad, puesto que su funcion
es formar al “hombre del futuro”. Dime qué educacion tienes y te diré en qué tipo
de sociedad vives y vivirds. Es curioso que no sean los agentes escolares los
principales voceros de esta vision exageradamente optimista. Pero si bien no son los
autores principales, pueden contribuir a difundirla puesto que, como maestros o
especialistas, no pueden menos que sentirse halagados al escuchar tanto discurso
enaltecedor de la tarea y funcion de la institucion escolar. Quienes nos ocupamos
del tema nos sentimos importantes en la medida en que la sociedad considera
importante a la escuela. Pero esta complicidad es un arma de doble filo. Por una
parte, nos hace sentir “grandes” ya que cumplimos funciones sociales variadas y
“superiores”. Pero, al mismo tiempo, cuando la sociedad constata que, pese a la
escolarizacion creciente de la poblacion, los problemas persisten, la escuela se
vuelve una institucién bajo sospecha. Si hay problemas economicos, politicos y
sociales serd porque la escuela no estd cumpliendo su tarea como corresponde. Si
hay desempleo juvenil es porque no desarroll6 competencias productivas en las
nuevas generaciones (esta tesis fue sostenida ptiblicamente por un famoso ministro
de Economia del gobierno de Carlos Menem). Si hay corrupcion politica es porque
la universidad y en especial las facultades de Derecho han fracasado en la
educacion moral de sus alumnos, y asi sucesivamente. Se espera demasiado de la
escuela, y se la condena precisamente por no satisfacer esas demandas exageradas.

Estas expectativas alientan la tendencia de ciertos grupos de interés
(corporaciones profesionales, expertos, politicos, ONG) a incorporar nuevos
contenidos al programa escolar. Con el tiempo, proliferan las iniciativas, incluso
parlamentarias, para declarar obligatoria la ensefianza del cuidado del medio



ambiente, la prevencion de la caries, la diabetes y otras enfermedades, la educacion
ciudadana, la sexual y la salud reproductiva, la igualdad de género, la defensa de
las poblaciones originarias, el respeto por las reglas de transito, el espiritu
emprendedor (a veces expresado con el barbarismo “emprendeduria”), la cultura
del ahorro, la defensa de la vida y el derecho de los animales, y un largo etcétera. La
lista nunca se cierra, mds bien se expande en varias direcciones. Pronto no
alcanzaran los dias lectivos para incluir todos los problemas que el curriculum
escolar debe incorporar y “ensefiar”.

El programa escolar tradicional se estructur6 alrededor de algunas
disciplinas basicas (lengua, matematicas, historia, geografia, ciencias naturales). En
muchos casos, la proliferacion de contenidos opera mediante la inclusion de temas
(“para” la ciudadania, la
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llamados “extracurriculares”, del tipo “educacion para...
ecologia, la prevencion). Los nuevos objetivos no suelen afectar la ensenanza de las
disciplinas basicas, sino que se agregan a ellas con el estatus de materias y no de
contenidos “transversales”. Asi, por ejemplo, la educacion ciudadana o la ética, en
lugar de integrar el programa de ciencias sociales, se convierten en nuevas
asignaturas que suponen nuevos cargos para los poseedores de titulos especificos.
No es raro observar, detrds de esas materias, los intereses de corporaciones
profesionales que tratan de crear puestos de trabajo para los recientes diplomados.
Por ejemplo, para los filosofos o los socidlogos no es indiferente que ciertas
tematicas se incluyan en un espacio curricular denominado “ciencias sociales”, o
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bien en materias y cursos de “filosofia”, “ética” o “sociologia”.

Esta proliferacion y el “enriquecimiento de contenidos” contrastan con la
pobreza de los resultados escolares (que serdn defectuosos o insuficientes siempre
que se los compare con las expectativas de la poblacion). Cuando hay tanta
inflacion de expectativas, el resultado es la decepcion y la critica de la institucion
escolar.

Por otra parte, este sobredimensionamiento de la educacidén escolar se
corresponde con la visidn meritocratica del liberalismo clasico y contemporaneo,
que equipara la igualdad a la “igualdad de oportunidades”: vale decir, que todos
estén en la misma linea de largada. Para eso serviria la escuela. A partir de alli
ganarian los mas capaces o los mas esforzados, y por lo tanto, las posiciones de
privilegio les corresponderian en forma legitima. Ni la herencia ni la familia de
origen determinarian la posicién de un individuo en la estructura social, sino s6lo
su esfuerzo y capacidad. El éxito o el fracaso escolar determinarian el éxito o el
fracaso social. La educacion “formalmente igualitaria” para todos pero desigual en
recursos funciona como un formidable mecanismo de produccion de desigualdades



justas y legitimas. Y cabe reconocer que esta creencia se ha impuesto exitosamente,
ya que muchos consideran que sus fracasos en la vida son una consecuencia de sus
fracasos escolares; es decir, de su falta de capacidad para el estudio o bien de su
poca disposicion al esfuerzo.

Para poder escapar a esta ldgica habra que hacer por lo menos dos cosas.
Primero y principal, reconocer que la escuela no es una institucion todopoderosa,
que no tiene el monopolio del aprendizaje y menos atn el de las soluciones a los
multiples y diversos problemas sociales. Toda sociedad compleja dispone de otros
recursos e instituciones ademas de la escuela. Existen otras politicas publicas
(econdmicas, sociales, culturales, cientificas, de uso del tiempo libre, de justicia y
seguridad, etc.) y otras instituciones sociales (familias, iglesias, partidos politicos,
medios de comunicaciéon de masas, publicidad capitalista, empresas, etc.) que
también cuentan con herramientas y capacidades —-muchas veces comparables o
mayores que las de la escuela— para “formar subjetividades”; esto es, que
contribuyen a desarrollar conocimientos, valores, actitudes y creencias en la
poblacién de todas las edades.

Algunos dicen que para hacer una buena politica educativa “primero hay
que decidir qué tipo de persona formar”, como si los agentes sociales se produjeran
como los automdviles: primero el disefio del modelo, luego la produccion en serie.
Pero no se forman seres humanos como se producen vestidos o sillas. Contra lo que
algunos piensan, la escuela no es una fabrica de personas. Le cabe una funciéon
importante y significativa, pero eso no la vuelve omnipotente. Mas atn, para que la
escuela pueda desempeniar la tarea valiosa que solo ella puede asumir es preciso
que el resto de las instituciones sociales también hagan lo que deben hacer.

Dijimos antes que hay que exigir a la escuela lo que sélo ella sabe y puede
hacer y que es importante para contribuir tanto a la felicidad de las personas como
al bienestar de la sociedad. Estas finalidades primordiales, que por lo general se
expresan en las leyes de educacion, deberian traducirse en prioridades en los
programas de las instituciones escolares. La escuela conserva un monopolio: el del
desarrollo de conocimientos basicos y poderosos en las nuevas generaciones, esto es:
el aprendizaje de las competencias expresivas y del cédlculo, entre otras. Las
primeras son “primarias” y condicidon de apropiacion de las segundas. Y no se trata
solo de aprender a leer y escribir, sino de dar forma y comunicar sentimientos,
demandas, opiniones, miedos, fantasias, deseos, etc. Se trata no sélo de expresar,
sino también de comprender lo que los otros expresan. Decir cosas con palabras,
con la escritura, con el cuerpo, con la imagen, es mucho mds que aprender
gramatica y caligrafia.



La capacidad de calculo también es un recurso estratégico en las sociedades
actuales. Medir, estimar probabilidades, proyectar tendencias, comparar
magnitudes son competencias necesarias para cualquier ciudadano y productor. Se
trata de competencias secundarias porque presuponen un desarrollo basico de las
capacidades expresivas y comunicativas. A su vez, ambas constituyen condiciones
de acceso a los demas conocimientos sobre la vida, la naturaleza y la sociedad en la
que se vive. De un tiempo a esta parte se insiste en que “en la sociedad del
conocimiento hay que ensenar a aprender”, pero se corre el riesgo de convertir la
expresion en un eslogan si no se explicitan sus contenidos y sus implicaciones
practicas.



«Sigamos el ejemplo chileno

La educacion argentina fue superada por la de Chile, donde todo funciona
a la perfeccion.»

Es muy comun que quienes sostienen visiones muy cercanas al
economicismo (asi, la funcion dominante de la escuela es la formacién de recursos
humanos, satisfacer las demandas del sistema productivo, etc) y al
“educacionismo” (todo se resuelve con la educacion) consideren a Chile como
modelo de politica educativa y lo contrapongan al caso argentino, que parece no
aprender de sus vecinos. Sin embargo, en Chile hay manifestaciones gigantescas y
una creciente rebelidn social contra el sistema heredado de la dictadura pinochetista,
sostenido en la privatizacidon y la competencia, que se ha mantenido sin mayores
modificaciones en el periodo de transicion a la democracia.

En efecto, los estudiantes chilenos (de secundaria y superior), sus familias y
los docentes se han volcado a la calle en masivas manifestaciones para hacer oir sus
demandas. Estdn reclamando una educacion publica gratuita, contra las
consecuencias negativas de un modelo institucional que fue considerado como
ejemplar en el contexto de América Latina. En ninguin otro pais las politicas
educativas neoliberales se aplicaron en forma tan pura, extensa y duradera en todos
los niveles del sistema educativo. El conocimiento se convirtié en una mercancia
que se compra y se vende en un mercado. Cada chileno accede a la educacion que
corresponde a su capacidad de compra. Los titulos mas valiosos son al mismo
tiempo los mds costosos y se constituyen en privilegio de los ricos. Las clases mas
desfavorecidas sélo pueden comprar una educacién de mediana o baja calidad.

El gasto total en educacion superior es del 3% del PBI chileno: los privados
contribuyen con un 2% (lo que equivale al 76% del gasto total en educacion en este
nivel) y el Estado, con un 1% como maximo, el indice mas bajo de toda la OCDE
(ese gasto incluye fondos publicos destinados a instituciones y a estudiantes en
forma de becas o transferencias de otro tipo). Chile es el pais con uno de los
coeficientes mas altos de aportes privados a la educacidon superior sobre el



financiamiento total. Y si consideramos los niveles inferiores del sistema educativo,
es uno de los paises en los que el aporte privado es mas elevado (incluimos aqui los
de los hogares, pero también los de las empresas que becan estudiantes o donan a
instituciones).

El debilitamiento del Estado y de la esfera publica se torna especialmente
evidente en la educacidon superior. Sélo el 25% de los estudiantes cursa en
instituciones publicas. Y el grueso del financiamiento a la educacion superior es de
caracter privado: los privados (en su mayoria las familias) financian el 85% de la
educacion superior; por cada peso que destina el erario, las familias aportan seis,
una proporcion a todas luces excesiva, comparada incluso con los Estados Unidos,
donde la participacion del financiamiento privado es del 63% (una relacion de 2 a 1).
Las diferencias no se explican por la existencia de una oferta publica de educaciéon
sino por un mas extendido sistema de becas en los paises desarrollados, tal como
sefala la OCDE.

Este cuadro presenta, blanco sobre negro, la realidad del esfuerzo que
realizan los ciudadanos chilenos para sostener la educacion:

Gasto publico y privado en educacion por nivel de ensefianza para Chile y la
OCDE

Nivel de ensenanza

(% del PBI)

Chile

OCDE

Fuentes publicas



Fuentes privadas

Fuentes publicas

Fuentes privadas

Educacion preescolar (0,52)

65,5

34,5

81,5

18,5

Educacion basica y media (2,76 y 1,36)

68,3



31,7

92,7

7,3

Educacion superior (2,17)

15,8

84,2

76,4

23,6

Total (6,8)

52,0

48,0



88,0

12,0

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos entregados por Education at Glance,
OCDE, 2006.

Si vamos, ahora si, al terreno de las comparaciones, en 2009 las familias
chilenas destinaban el 7% de sus ingresos a solventar gastos de educacion de sus
hijos/as, segin la encuesta de caracterizacion socioecondmica nacional (CASEN),
mientras que en la Argentina esa proporcion era del 3%, segtin la encuesta de gastos
de los hogares correspondiente a 2005 (ENGH), y en otros paises de la region
(Ecuador o Pert1) los valores oscilaban entre el 3 y el 5%. Otro dato elocuente es que,
mientras en la Argentina solo el 35% de las familias realizan gastos en educacion, en
Chile ese indice se eleva al 57%. Este tipo de indicadores habla a las claras del rol
del Estado en la educacion y de la importancia relativa del financiamiento privado
en Chile.

A esta debilidad del financiamiento publico se agrega el hecho de que
muchas instituciones universitarias privadas persiguen fines de lucro en forma
encubierta mediante la tercerizacion de determinados servicios.



«Para mejorar la educacion hay que evaluarla

Evaluar todo con todos los mecanismos disponibles es la solucion para los
problemas de la educacion. Con evaluaciones periddicas, detectaremos cada uno
de los problemas y podremos disefiar sus soluciones.»

“Lo que no se mide no existe” o “lo que no se mide no puede mejorarse” son
esloganes que tienden a imponerse con la fuerza de las evidencias. Mientras que
algunos creen que la enfermedad se cura destruyendo el termometro que mide la
fiebre, otros creen que se cura por el solo hecho de medirla. En primer lugar, al
detectar y medir la fiebre, estamos ante un sintoma, que puede ser la manifestacion
de un malestar pasajero o de una enfermedad grave. La temperatura corporal
obedece a causas muy diversas que es preciso determinar mediante estudios y
examenes. Uno podria decir que la obsesion por evaluar es una “moda” y hasta una
“patologia” relativamente reciente en el campo de la educacién. Para entender su
sentido es preciso analizar donde y por qué se origina, y como se impone
progresivamente en casi todas las sociedades de mediano y alto desarrollo.

La evaluacidon es un dispositivo tipico de una nueva forma de gobierno,
propia de los Estados capitalistas contempordneos. En efecto, adquiere un
significado muy particular cuando se la mira en forma relacional, es decir, como
una dimensién de un nuevo modo de hacer politica publica, que consiste en
reemplazar la vigilancia continua por la evaluacion ex post del trabajo realizado (un
modo de control sin duda més econdmico). Desde un punto de vista histdrico-social,
la l6gica de la evaluacion constituye un elemento central, pero no excluyente, del
modelo “neoliberal” o “mercantilista”.

Cabe recordar que no se comenz6 evaluando al maestro, sino a los alumnos.
En los paises mds desarrollados se ha evaluado de modo sistematico el rendimiento
escolar desde principios de la década de 1970. En América Latina, las primeras
evaluaciones oficiales se realizaron en Chile durante la dictadura pinochetista. En la
Argentina, la primera evaluacion nacional de rendimiento educativo tuvo lugar a
principios de los anos noventa, en el marco de politicas publicas de claro corte



neoliberal, durante el gobierno de Carlos Menem. Con el paso del tiempo, la
sospecha sobre la calidad de los aprendizajes se trasladd a la propia institucion
escolar y, en especial, a sus principales agentes, que también comenzaron a ser
objeto de evaluacion y no meramente de “inspeccion” o “supervision”, como en el
modelo escolar tradicional.

La evaluacion es un dispositivo de una politica nacional y global (PISA y
otras pruebas similares), cuya racionalidad, mas alla de la dimension técnica de los
instrumentos y procedimientos que utiliza, debe comprenderse en el marco de una
politica. Recordemos que toda politica persigue objetivos y beneficia a unos u otros:
a las mayorias o a las minorias, a las corporaciones o a la ciudadania. En sintesis, 1o
importante no es la evaluacion como instrumento sino la orientacion, el sentido de
las politicas en las que se inserta.

Por eso es un error creer que el uso de la evaluacidon en politicas publicas
constituye, por si mismo, un sintoma del debilitamiento o de la “retirada del
Estado”. En el campo progresista, la evaluacién tiene “mala fama” porque la
mayoria de las veces fue empleada para mostrar los defectos y la ineficiencia de los
servicios y servidores publicos, y asi potenciar el traspaso de recursos del Estado al
mercado. Pero este es solo uno (el mas frecuente) de los usos de las tecnologias de
evaluacion. No falta quien compare su poder con el Santo Oficio medieval, ya que
sus resultados trazan una linea divisoria entre aprobados y reprobados, incluidos y
excluidos. Esto vale tanto para los alumnos y los trabajadores de la educaciéon como
para las instituciones (escuelas, colegios) o programas. Ahora bien, la discusion en
torno a la evaluacion no debe impedir reconocer que la cuestién del desempeno de
los agentes e instituciones es relevante en cualquier sociedad.

En algunos paises de Ameérica Latina, en especial en aquellos donde las
relaciones de fuerza favorecen intereses conservadores o neoliberales, las palabras
“evaluar” y “evaluacién” han adquirido una centralidad inédita. Cuando la
educacion basica (primaria, secundaria) aun no se habia masificado y el sistema era
selectivo (en el acceso para el nivel medio, y en el egreso para la escuela primaria),
el éxito o el fracaso escolar se imputaban al alumno y su familia. Eran ellos quienes
debian adaptarse a las exigencias del sistema escolar. El fracaso se debia a un déficit
de inteligencia o de interés y disposicion al esfuerzo. Nadie cuestionaba la
pedagogia u otros “factores escolares”. Pero cuando las coberturas alcanzaron
niveles superiores al 60% de un grupo de edad, la escuela, sus agentes y
dispositivos pedagdgicos comenzaron a ser objeto de critica.

Al ampliar sin cesar la oferta escolar, los Estados y los dirigentes muchas



veces obligaron a las instituciones a “hacer mas con menos”, a improvisar con
recursos escasos.[4] Entre otras cosas, en casi todos los paises se masifica (y en
muchos casos se improvisa) la produccion de docentes. En todos los casos, la
urgencia se impone sobre la calidad en la formacion del recurso docente. Los datos
indican también que, entre quienes se desempefian como docentes, un porcentaje
elevado inicia su actividad laboral antes de terminar los estudios formales y obtener
el correspondiente titulo. Estudios realizados en varios paises de América Latina
por Tenti Fanfani y Steinberg muestran que quienes comienzan a trabajar en las
aulas “antes de obtener el titulo” constituyen el 28% en México, el 52% en Brasil, el
40% en Pert, el 23% en la Argentina y el 37% en Uruguay.

Ante la demanda masiva de educacion en todos los niveles y la escasez de
recursos, los grupos sociales mas conservadores buscan fortalecer el mercado
educativo, puesto que lo consideran el mecanismo mds “racional” y “eficiente” de
asignacion de recursos. Con el fin de debilitar al Estado educador, y a sus
instituciones y agentes, buscan implementar mecanismos de evaluacion que
efectivamente midan el grado de eficacia (grado en que se logran los objetivos) y
eficiencia (uso racional de los medios empleados para alcanzar un objetivo) de los
servicios. Primero se evaluaron los aprendizajes de los alumnos, ahora se trata de
evaluar a los docentes. El presupuesto es que ninguno resulta satisfactorio.

Mostrar las ineficiencias, rigideces y promesas incumplidas de la escuela
publica de manera sistematica e irdnica para socavar la legitimidad del Estado
educador se ha convertido en una practica reiterada de académicos y periodistas.
Sobran ejemplos de este tipo de ataques. Pero si no se explican las complejas causas
que subyacen a sus performances insatisfactorias, esta actitud sélo prepara el terreno
para las politicas de mercantilizacion del acceso al conocimiento. La critica a la
institucion escolar olvida que el aprendizaje no “se compra hecho” sino que se
coproduce, y que es tan importante “lo que ponen” los alumnos y sus familias como
lo que “hacen” la escuela y los maestros. También oculta que, en América Latina,
los recursos de las familias para sostener el aprendizaje escolar de sus hijos estan
muy desigualmente distribuidos y que por eso mismo los grupos sociales mas
carenciados concurren mayoritariamente a escuelas del Estado.

Si se logra demostrar que las instituciones y los docentes (en especial los del
ambito estatal) “no estdn a la altura de las circunstancias”, la conclusién logica es la
privatizacion de las instituciones y el “castigo” a los malos docentes, o bien la
introduccion de mecanismos de cuasi mercado (autonomia institucional,
competencia entre establecimientos, privatizacion de la gestion mediante
mecanismos tipo voucher o bono —entrega a las familias de bonos de un valor



determinado para el pago de servicios educativos—). Este uso de la evaluacion la
desautoriza ante los defensores de la escuela publica, en especial los docentes. La
experiencia de paises que, como Chile, han hecho este uso de las evaluaciones
explica y en cierta medida justifica el temor y las resistencias que el dispositivo
suscita en amplias capas de la docencia latinoamericana, en especial las mas
movilizadas y sindicalizadas.

Uno de los argumentos que se emplean para justificar las evaluaciones de
rendimiento escolar es que proveen informacion util para definir los problemas y
orientar politicas de reforma, tanto en el &mbito nacional como en el institucional.
Se sostiene que el maestro, al disponer del diagnostico y la explicacion que
proporcionan los operativos de evaluacion, podria redefinir sus estrategias
pedagdgicas. Sin embargo, la evidencia muestra que los resultados fueron poco
utilizados para definir politicas a nivel nacional o provincial y practicamente no
fueron tomados en cuenta por los docentes en su trabajo cotidiano con los
estudiantes. En efecto, los datos de una investigacion realizada en 2010 en la
Argentina, luego de mas de quince afos del primer Operativo Nacional de
Evaluacion (ONE) de la Calidad de la Educacion, revelan que pocos docentes
conocen la existencia de estas investigaciones nacionales o internacionales. Sélo el
16% de los docentes del pais conocia “bastante 0 mucho” los ONE, casi la mitad
(48%) los conocia “poco” y el 35% lisa y llanamente no sabia que existian. En cuanto
a los estudios comparativos internacionales como PISA y otros, el 64% de los
docentes los desconoce. Con respecto al uso de los resultados de las evaluaciones
nacionales e internacionales, s6lo una minoria del 6% de los docentes manifest6 que
“los habian trabajado con otros colegas y directivos escolares”. Es decir, el uso de
los datos en las aulas es practicamente nulo. Por ende, su mayor impacto se
manifiesta en el campo de la discusién politico-periodistica y tiene el caracter
efimero propio de los debates medidticos.

Seria absurdo “oponerse por principio” a la evaluacidn, ya que se trata de un
dispositivo relacionado con los medios y no con los fines de las politicas publicas. E
incluso concebida como medio (para una politica educativa democratica) no podria
calificarse como “prioritaria”. Ese lugar bien podrian ocuparlo dos problematicas
basicas e interrelacionadas. Por un lado, la compleja cuestion de la formacion
(inicial y permanente) y el mejoramiento de las condiciones de trabajo, carrera y
salario de los docentes. Por otro, el enriquecimiento y fortalecimiento de las
instituciones escolares, en especial aquellas que atienden las necesidades de
aprendizaje de los grupos mas desfavorecidos de la poblacion.

En lugar de una dicotomia del tipo evaluacién magica versus evaluacion



catastrdfica, podria aspirarse a una evaluacidon con objetivos y mecanismos
adecuados, de cardcter participativo y disefiada con criterios muy claros. Repensar
el propio trabajo, sus fortalezas y debilidades, siempre sera un aporte para mejorar,
salvo que oculte una trampa para alcanzar otra clase de objetivos politicos.

4 Albert Hirschman sostiene que los sistemas de prestacion de servicios
personales como el educativo y el de salud son de “oferta elastica”, es decir que
hasta ciertos limites pueden aumentar las prestaciones (niimero de alumnos y
pacientes atendidos) sin un aumento proporcional de los recursos invertidos.



«En la sociedad (y por lo tanto también en el sistema educativo) todo tiene que
ser participativo

En el sistema escolar deben tener voz todos (familias, alumnos, docentes,
directivos) y en todos los niveles y ambitos.»

¢Qué significa “participacion” en educacién? ;Participan los docentes en el
redisenio de los planes curriculares? ;Participan los alumnos en las clases? ;Son
ellos los que deciden los temas de las asignaturas? Las palabras comodines se dicen
y se escuchan como si todos estuviéramos hablando de lo mismo... pero en realidad
no es asi.

La participacion se ha convertido en un condimento que debe estar presente
en toda politica o programa de reforma de la educacion. Es una de esas cosas
“politicamente correctas” que no necesitan mayor explicacion o justificacion porque
ademas nos brindan la satisfaccion de “estar en el lado correcto”. Sin embargo, son
varios los contenidos que pueden asignarsele al término, al menos en el campo que
nos interesa.

Hoy en dia todos somos participativos o aspiramos a serlo, dando por
sentado que se trata de un valor positivo. Pero es preciso sospechar de las
unanimidades y los consensos faciles que, por regla, escapan a la reflexién. En estos
casos el lenguaje se convierte en un mecanismo automatico y en ocasiones no se
sabe si el que habla sabe lo que dice.

En materia de participacion es mucho mas lo que se dice que lo que
efectivamente se hace, sobre todo en el &mbito de la educacion escolar. Vale la pena
tener en cuenta que “participar” en los procesos y en las instituciones de ensefianza
y aprendizaje puede referir a tres cosas distintas. En primer lugar, se dice que
alguien participa en su proceso de aprendizaje cuando hace lo que sélo él puede
hacer para que el aprendizaje se haga efectivo. Es decir, si un alumno no asiste a la
escuela, no presta atencion a lo que el profesor dice, “no hace los deberes”, no
estudia, es poco probable que aprenda. Esta “participacion” es, por decirlo de



alguna manera, estructural y necesaria. Ya dijimos que el conocimiento “no se
compra hecho” sino que se “coproduce” mediante el esfuerzo conjunto de los nifios
(v sus familias) y los especialistas en educaciéon (los docentes), en un contexto
institucional dotado de los recursos necesarios y pertinentes (la escuela).

Pero cuando en los discursos escolares se habla de participacion, o cuando se
les pregunta a los directivos y docentes si las familias participan en la vida de la
escuela, la mayoria se refiere a otra cosa, esto es: a la participacion como colaboracion.
Y entonces responden que los padres participan cuando contribuyen (con su trabajo,
con recursos) a la vida de la escuela. En Ameérica Latina, la evidencia indica que
quienes mds aportan son, paradojicamente, los que menos tienen. En muchos casos,
son las comunidades las que construyen y mantienen el edificio escolar y preparan
las comidas o meriendas. Los sectores urbanos medios y altos, cuando “colaboran”,
lo hacen con dinero; por ejemplo, pagando la cuota de la cooperadora o la matricula
escolar en establecimientos privados.

La participacion entendida en su dimension “politica” —intervencion en
procesos de toma de decision— es la mas problematica y ausente en el sistema
escolar. En muchos casos no hay consenso sobre las esferas o temas en los que los
padres o los alumnos pueden participar, ya que respecto de ciertas cuestiones los
docentes, como profesionales especializados, reivindican monopolios y
exclusividades. En este sentido, se impone una distincién entre “lo pedagogico”
(que corresponde al maestro) y lo “extracurricular” (que permite asignar un rol a
los alumnos y a sus padres). Pero no siempre hay consenso sobre los limites de esta
distincion. Cuando los alumnos de ensefianza secundaria quieren intervenir
colectivamente en la discusion sobre la calidad y la cantidad de orientaciones de su
nivel, plantean sus exigencias y para hacerse oir toman colegios, pero son
severamente criticados porque no se los considera del todo autorizados a participar
en cuestiones que serian de incumbencia de especialistas y profesionales. En verdad,
no se sabe bien si lo que se cuestiona son los métodos (las tomas) o bien el derecho
de los estudiantes a intervenir en una esfera que les seria ajena.

Por ultimo, para no caer en visiones simplistas que llevan a politicas
voluntaristas, no basta pregonar o “exigir” la participacion sino que es
imprescindible garantizar las condiciones sociales que permitirdn su emergencia.
Asi, si se quiere incorporar a nuevos actores sociales en la vida de las instituciones
escolares —los propios nifios y jovenes, los padres y la comunidad— no basta con
exigirlo dentro de los marcos legales y normativos. Es preciso garantizar las
condiciones sociales necesarias (interés, tiempo y conocimiento pertinente), que no
pueden crearse por decreto. Cuando quienes disehan programas escolares parten



de una concepcion ingenua o voluntarista de la participacion, sus planes por lo
general quedan a mitad de camino. Ante los magros resultados, los técnicos se
sorprenden, incapaces de entender por qué los grupos no “quieren” o no estan
dispuestos a participar.



«Las computadores e internet deshacen lo que la escuela hace

Las tecnologias son invasivas: destruyen los procesos cognitivos y la
autoridad del docente. La computadora es la enemiga numero uno de la
educacion y de la escuela. Ademas, no ayuda a cambiar nada sustantivo.»

Las tecnologias de la comunicacion ocupan el centro del debate educativo. Y
es positivo que asi sea porque todavia hay alli mucho por explorar, experimentar y
debatir. Lo negativo son las mitomanias, tanto tecndfilas como tecnéfobas. En su
aparente oposicion, ambas comparten algo decisivo: entienden la tecnologia como
la causa de todos los cambios. Solo difieren en el modo de valorar las mutaciones,
que son maravillosas para algunos y catastrdficas para otros. Esas mitomanias
eluden cuestiones centrales del conocimiento socioldgico y antropoldgico, como por
ejemplo que una tecnologia es producto de una época y una cultura, y que a su vez
es objeto de usos y apropiaciones en contextos muy diversos. La tecnologia en si
nunca es neutra, siempre transforma modos de percepcion y cognicion. Pero s6lo
adquiere sentido en contextos culturales amplios. Las tecnologias de la
comunicacion (desde la escritura hasta el libro, desde el cine y la radio hasta
internet) no producen un efecto tnico, reductible a ser juzgado como positivo o
negativo.

Nosotros conocemos el funcionamiento de las computadoras o internet
dentro de un contexto cultural especifico: el capitalismo global de fines del siglo XX
y principios del XXI. Dado que el uso se generalizd6 hace tan poco tiempo,
sociologicamente resulta imposible deslindar lo que es propio de la época y lo que
es inherente a la tecnologia. En los afios treinta o cuarenta a nadie se le habria
ocurrido que existirian lugares como los shoppings, con salas de cine en su interior,
y menos aun que se mirarian peliculas en las casas. Asi, tanto los cambios de las
logicas comerciales como los cambios estrictamente tecnologicos habilitaron usos
inesperados. No se trata de proponer un ejercicio de ciencia ficcion sobre usos
futuros, sino de saber cudles son los rasgos culturales de esta época particular para
no caer en la simplificacion de creer que son un efecto simple de la tecnologia.



Asi, afirmaciones tan corrientes como polémicas, del tipo “el creciente
individualismo”, “la crisis del modelo familiar tradicional”, “la ausencia de
solidaridad”, “el desinterés de los jovenes”, “la completa indiferencia por los
asuntos publicos”, a veces son adjudicadas a los efectos de las tecnologias de
comunicacion, otras al fin de la sociedad salarial del capitalismo de mitad del siglo
XX 0 a otros motivos. Es importante comprender que, si establecemos ciertas causas,
eso trae sus propias consecuencias.

El mito de que todo tiempo pasado fue mejor se presenta como una
demonizacion de las tecnologias: postula que el libro es un hecho cultural del
pasado, que las nuevas generaciones no leen y que el lugar que ocupaba la palabra
escrita fue barrido por la imagen. Estamos ciertamente asistiendo a un cambio
cultural de grandes proporciones y muy dificil de caracterizar. Ahora bien: diversos
estudios muestran que es imposible utilizar las nuevas tecnologias y navegar por
internet sin recurrir a las destrezas de la lectura y la escritura.

Como senala Claudia Kozak, en la cultura universitaria actual se nota que “lo
letrado y lo audiovisual caminan lentamente hacia un nuevo ordenamiento”, no sin
obstaculos: “Muchos estudiantes y profesores no encuentran cédigos comunes en
relacion con un plano letrado/audiovisual que pudiera servir de terreno
compartido”. Aunque lo audiovisual prevalece actualmente en la cultura, no
siempre las lecturas de la realidad pasan por una devaluacién de la letra. Ademas,
“los estudiantes tardan mucho tiempo en complementar o tan siquiera ‘sumar’
competencias letradas a las audiovisuales. Una cultura universitaria necesita del
pensamiento y el pensamiento todavia necesita de la palabra”.

Los discursos que culpan a las tecnologias producen una paradoja. Se infiere
que la solucion es sencilla: basta bloquear el acceso de nifios y jovenes para evitar la
“contaminaciéon”. El destino de semejante “solucién” no es sino la frustracion...
sencillamente porque llevarla a la practica es imposible. Se trata de una pretension
tan extempordnea como privarlos del aire y de la tierra. O como sostener la fantasia
nacionalista de que el colonialismo podria evitarse si los nifios no aprendieran
inglés, cuando en realidad lo tinico que se evita es que conozcan y puedan usar la
lengua que domina el planeta. Y asi se garantiza su exclusion de un sinnimero de
circuitos. El desafio consiste mas bien en salir de la mitomania inversa, la que
sostiene que todas las soluciones educativas provendran de la tecnologia, para
poder sopesar, en este proceso de exploracion pedagdgica, los alcances y los limites
de los usos.



«La escuela educa, pero el enorme poder de los medios deshace sus logros

La escuela intenta cumplir con sus funciones en un contexto adverso, en el
que los medios de comunicacion ejercen una influencia negativa sobre los
alumnos.»

Es cierto que los medios tienen un poder especial sobre los nifos, dado que
estos carecen de la distancia que una audiencia adulta puede tener respecto de la
television, producto de sucesivas elaboraciones a partir de la experiencia. En ese
sentido, la potencialidad de los medios para incidir sobre los procesos cognitivos y
sobre los modos de percepcion e imaginacion es altamente significativa. Si a esto se
agrega el debilitamiento de los espacios publicos (se juega menos a la pelota en la
calle, por ejemplo) y de la capacidad de regulacion de las familias (hay tensiones
frecuentes y a los padres no les resulta sencillo establecer pautas), el panorama se
torna desolador. Pero no lo es. Las nuevas generaciones, los “nativos digitales”,
tienen con los medios relaciones dificiles de comprender desde la perspectiva de
quienes nacimos en otro mundo audiovisual y tecnoldgico. Pero los nifios van
desplegando su propio potencial critico y pueden establecer distinciones en cuanto
a cualidades y formas de uso. Especialmente, cuando las familias y las escuelas
conversan criticamente sobre los noticieros, los dibujos animados, los programas de
entretenimiento, los acontecimientos deportivos o la prensa grafica.

En los estudios sobre usos de computadoras es tradicional establecer una
distincion sociologica entre “nativos” e “inmigrantes”. Los primeros pertenecen a la
generacion nacida en el contexto del uso doméstico de las computadoras personales.
Los segundos somos todos aquellos que crecimos en un mundo sin computadoras y
sin teléfonos celulares, por no mencionar la escasa presencia de la television en la
vida cotidiana durante los anos sesenta y setenta. Esta distincion ha sido
cuestionada, no porque no aluda a ciertas diferencias muy visibles, sino porque
puede dificultar la percepcion correcta de otros procesos. Ciertamente, también
existen “nativos” que hacen un uso restringido de la tecnologia y, sobre todo,
inmigrantes que se mueven tan comodos en el nuevo escenario que parecen nativos.



Ademas, ya comienza a haber docentes nativos, que desde luego aumentaran. Al
mismo tiempo, hay docentes que nunca manejaran las tecnologias como nuestros
hijos o nietos. Quizad, para comprender las dindmicas escolares, convendria
preguntar de qué modo unos y otros nos vinculamos con las tecnologias. Mas alla
de los estereotipos, vale la pena comprender las incidencias que esa diferencia
puede tener en el proceso pedagogico.

El problema se torna mas agudo si buscamos contraponer escuela a medios,
dado que en ese caso la batalla aparece como muy desigual. Pero si los medios
publicos, el Estado y las escuelas crean o fortalecen los planes de produccion de
audiencias y usuarios criticos, se apuesta a una interseccion antes que a una
contraposicion. Asi, no sdlo se busca establecer qué creer y qué no: también se
pretende desplegar una potencialidad de usos de las nuevas tecnologias que la
inmensa mayoria de los nifios desconoce.

En realidad, el verdadero desafio radica en que la institucion escolar vaya
contra la corriente de algunas tendencias culturales imperantes. Esas tendencias,
que trascienden las tecnologias, remiten a los procesos de individualizaciéon y de
transmision cultural de la sociedad. El uso actual de las tecnologias fomenta un
individualismo creciente, sostenido en la primacia del deseo personal y la idea de
consumo y placer, que puede propender a nociones muy peculiares de democracia.
En el extremo, podria reivindicar una libertad individual sin comunidad y, por
tanto, sin autoridades legitimas.

Como ha sefialado Juan Carlos Tedesco, algunos rasgos de la cultura del
nuevo capitalismo son la “concentracion en el presente, la desaparicién de la
distincién entre adultos y no adultos, el déficit de sentido para dar significado a la
transmision intergeneracional”. Es evidente que los medios de comunicacion
ofrecen un enorme abanico de posibilidades, en su inmensa mayoria novedosas.
Los expertos creen necesario distinguir entre las posibilidades y los usos efectivos.
Por ejemplo, en la red se encuentran disponibles obras y archivos a los cuales ni
siquiera los investigadores podian tener acceso. Pero eso no significa que los
alumnos cuenten con marcos que les permitan interpretar esos materiales. La
cuestion es detectar las posibilidades que pueden incorporarse a los fines
pedagdgicos, cuyo principal objetivo es formar personas competentes para realizar
sus propias exploraciones.

Andrew Burn, un docente de educacién en un medio inglés, sefala ciertas
posibilidades cognitivas y creativas de las nuevas tecnologias relacionadas con los
siguientes procedimientos: iteracion (revisar indefinidamente); retroalimentacion



(despliegue del proceso de trabajo); convergencia (integracion de modos de autoria
distintos: video y audio); exhibicion (poder desplegar el trabajo en distintos
formatos y plataformas para distintas audiencias). Jenkins y sus colegas sostienen
que los nuevos medios permiten que los jovenes se vinculen al saber a través del
juego, la simulacion, la apropiacion, el juicio, la navegacion transmediatica y la
negociacion, entre otros. Lo cual no significa que los alumnos lo hagan, sino
solamente que podrian hacerlo. La incorporacion de equipamiento es condicion
necesaria, pero no suficiente. Como afirman Quevedo y Dussel, el desafio estd en
comprender por qué y como es necesario trabajar con las tecnologias y, al mismo
tiempo, identificar los procesos de aprendizaje que corresponde a la escuela
promover, ya que no se resolveran como efecto automatico de las tecnologias. Es
decir, se trata de reconocer los problemas que enfrenta la escuela para avanzar en
esta incorporacion. Ademads, esta guarda un acervo de conocimientos propio, que
no proviene de esas nuevas practicas y cuyo valor no deberia subestimarse.



«Con las nuevas tecnologias se resolveran los problemas de la educacion

La solucion es modernizarse. Nos pondremos al dia con la tecnologia vy,
como consecuencia inmediata, con la educacion. La computadora resolvera todos
los problemas pedagégicos.»

Las “nuevas” tecnologias se han introducido en las instituciones escolares de
muchos paises hace ya varios anos. Pueden realizarse algunos balances para
analizar qué ha sucedido. Existen cada vez mds programas con objetivos de
distribucion y usos de las herramientas digitales, bastante similares al Plan de
Inclusiéon Digital Educativa y Conectar Igualdad de la Argentina. S6lo en América
Latina pueden senalarse el Plan Ceibal (Uruguay), Enlaces (Chile), el Proyecto
Huascardn (Pert), el Programa Computadoras para Educar (Colombia), el
Programa Integral Conéctate (El Salvador) y las Escuelas del Futuro (Guatemala),
entre otros.

Las politicas de equipamiento han introducido computadoras en las escuelas
y contribuyen a disminuir la brecha digital de los hogares mas pobres. Quevedo y
Dussel senialan algunos cambios relevantes al respecto: se modificaron los usos del
tiempo y los espacios de la escuela y la comunidad, y se fomentaron nuevas
relaciones entre los chicos, con los maestros y con los padres. Ademads, cambiaron la
imagen y la expectativa que la escuela genera en los padres. Por otra parte, la nueva
tecnologia se integrd a la vida de los alumnos fuera del ambiente escolar para usos
diversos y los chicos usan el software de trabajo escolar en sus casas incrementando
el tiempo de trabajo e interaccion con el conocimiento.

En este panorama al parecer optimista, hay desafios pendientes en lo que
respecta a la capacitacion docente para incorporar el uso de tecnologias. Asimismo,
hay que atender el problema de la obsolescencia si las computadoras entregadas
van quedando perimidas con el paso del tiempo.

Quevedo y Dussel han mostrado que, al evaluar diversas experiencias
latinoamericanas, debemos considerar tanto los usos imprescindibles y positivos de



las nuevas tecnologias como sus limitaciones. Esta claro que las computadoras e
internet no resuelven cosas por si mismas, y solo pueden realizar una contribucion
decisiva insertas en un contexto. No es cierto que estas tecnologias permitan a los
nifos formarse de modo autodidacta: la razén de ser del docente que guia, ensena y
transmite conocimiento no es afectada en absoluto por ellas.

Las nuevas tecnologias han facilitado una nueva embestida de quienes se
deleitan hablando del “fin de la escuela”. Los mitdmanos neoliberales pueden
llegar a extremos increibles. Por ejemplo, si todos los nifios pueden tener una laptop
y wifi, si en el espacio cibernético estd toda la informacién disponible, ;por qué no
habrian de quedarse comodos y seguros en sus casas mientras las sociedades
ahorran el dinero hasta hoy evidentemente despilfarrado en la educacion publica?
También hay quienes suponen que habra un fin de la docencia, que la escuela sera
reemplazada por una red informatica en la que ya no se transmitirdn conocimientos
sino estrategias de busqueda de la informacion. Se asume asi que lo importante
para los estudiantes serd saber donde conseguir datos en la web y cémo
organizarlos en una base, antes que apropiarse de conocimientos y aprender a
trabajar (realizar ciertas operaciones de distancia, critica, reflexion) con ellos.

Esta visidn desconoce varios aspectos decisivos. Primero, que no hay
aprendizaje sin la mediacion cognitiva y emocional de un adulto. La escuela es un
espacio de interaccidn y socializacion paralelo y diferente de otros, como el club, la
familia o la calle. Gran parte de los aprendizajes de los nifos en la escuela no se
vincula a la funcién de transmision, que podra ser parcialmente sustituida por la
“fantastica red”. Segundo, en internet coexisten conocimientos valiosos con
millones de paginas inutiles, experimentales o inconvenientes para los mas
pequenos. Sus contenidos han sido producidos por seres humanos, y todos
sabemos que justamente la escuela evita que los nifios se enfrenten, sin estar
preparados, con toda la diversidad del género humano, que abarca la bondad y la
maldad, y otras variaciones. Estas propuestas, que a veces se postulan como
prondsticos, son en realidad meras reencarnaciones de los discursos
antiinstitucionalistas. David Buckingham afirma que “hay pocas pruebas
concluyentes de que el uso difundido de la tecnologia haya contribuido a mejorar el
rendimiento, mucho menos a generar formas mads creativas o innovadoras de
aprender para la mayoria de los jovenes”.

Rosalia Winocour, quien coordind una evaluacion del Plan Ceibal en
Uruguay, aporta conclusiones relevantes de la experiencia de las politicas de acceso
a las computadoras. Al igual que otros estudios realizados en paises anglosajones,
Winocour muestra que, si bien las diferencias de equipamiento entre escuelas de



sectores economicos altos y bajos se reduce drasticamente, continia habiendo
distancia entre las actividades pedagdgicas que se realizan en instituciones de uno y
otro tipo. Asi, el acceso a la tecnologia puede potenciar las fortalezas, pero también
las debilidades preexistentes. Por ejemplo, alli donde hubo falta de capacitacion de
los docentes las computadoras pueden terminar integrandose a formas pedagdgicas
tradicionales. Es mas, si los propios alumnos no obtienen una capacitacion acorde a
las necesidades, los usos quedaran muy restringidos. Ahora bien, si la computadora
se integra a la vida cotidiana escolar pueden surgir otros problemas. El desperfecto
de una maquina, cuando no se ha previsto un equipo de reserva, puede generar una
exclusion dificil de revertir. Los problemas de conectividad o su interrupcion
pueden causar importantes perjuicios o bien, como muestra Winocour, ser
interpretados por los usuarios como una restriccion al acceso.

Winocour senala que un argumento habitual de critica es que los chicos
estarian utilizando las computadoras para fines no estrictamente pedagogicos, lo
cual es cierto y no merece en absoluto una mirada condenatoria. Las consecuencias
didacticas y pedagdgicas de la introduccion de la computadora no siempre son
directas, lineales ni inmediatas. En diversos paises, los nifios y jovenes funcionan
como “alfabetizadores digitales” de los adultos en el hogar, cosa que a su vez acerca
a los padres al trabajo escolar de los hijos. Ademas, el acceso a las computadoras en
el hogar incluye el acceso a servicios estatales, al mercado de trabajo o a la
participacion civica.

Asi, este tipo de politicas presenta aspectos sumamente positivos, que van
desde la reduccion de la brecha digital hasta un impacto familiar y comunitario
mediado por la escuela. Pero los logros de innovacion diddctica llevan algunos afios
de implementacién y no se obtienen solo con la entrega de la computadora.



9. Mitos sobre el presupuesto y el federalismo




Entre los mitos sobre politicas educativas de mediano y largo plazo, algunos
refieren a la tension centralismo-federalismo y otros al presupuesto educativo. La
tension capital-interior ha atravesado desde siempre la historia argentina e
impregna la mayoria de los debates sobre la educacion. Mientras la idea de que
“todo se decide en Buenos Aires” es casi omnipresente, el federalismo otorga el
control de la educacion bésica y la formacion docente a las provincias. Es cierto que
es dificil hacer politica educativa sin escuelas, considerando la competencia de las
provincias y su control sobre el grueso de los recursos. También es cierto que
existen mecanismos, recursos y programas que permiten llevar a cabo politicas
nacionales. En paises federales como la Argentina, Brasil o México, la divisién del
trabajo entre diversas instancias publicas (nacidén, provincia, municipio) es una
preocupacion constante en la agenda politica y una fuente de conflictos reales o
potenciales. La diversidad de &mbitos de decision y de control de recursos conlleva
inevitablemente negociaciones, acuerdos y alianzas, siempre puntuales y
estructuralmente inestables en la medida en que intervienen intereses y
regulaciones juridicas. Para que la coordinacioén, la discusion, la argumentacién y
los acuerdos sean efectivos se requiere no solo un conjunto de reglas claras, sino
también una cultura politica todavia por construir en un pais como la Argentina,
tan propenso al conflicto, las posturas excluyentes y la fragmentacion de las
posiciones.

Cualquier demagogia del tipo que “cada uno haga su propia educaciéon”
terminara reproduciendo las desigualdades provinciales que todavia hoy existen en
nuestro pais. Seria un error que el espiritu federal se tradujera en medidas tales
como dejar de ensefar inglés o historia nacional para que cada provincia ensefie lo
suyo. Es necesario construir consensos comunes que se articulen con las
diversidades. Un pais federal no es un conjunto de partes sin un todo, de ahi que
sea imposible corregir ciertos desequilibrios y desigualdades enfatizando solo la
descentralizacién de la gestion.

En otro orden de cosas, las luchas por un presupuesto educativo alto tienen
una larga tradicion en la Argentina, acorde al valor clave que la sociedad les otorga
a la educacion y al rol del Estado en ese ambito. Con el regreso de la democracia
hubo movilizaciones docentes y de estudiantes secundarios y universitarios,
quienes reclamaban un mayor presupuesto educativo. En aquellos afios se
popularizé la idea de que el 25% del presupuesto nacional debia destinarse a la
educacion, tal como sugerian los organismos internacionales. Quienes
participabamos en las protestas crelamos que, una vez que se alcanzara esa meta,
todos los problemas del sector tenderian a resolverse. Eramos en cierto sentido
economicistas. Fueron afios complejos porque la sociedad argentina queria que la



idea enunciada por el presidente Raul Alfonsin (“con la democracia se educa”) se
transformara en una realidad inmediata, justamente en un periodo de grandes
problemas econémicos que se agravarian con el tiempo. En esa misma época los
salarios de los empleados estatales en toda América Latina tendieron a bajar y, por
lo tanto, se incremento la conflictividad: en la Argentina se realizo, en 1988, una
huelga docente por tiempo indeterminado (que durd cuarenta y dos dias), cuyo
punto culminante fue la “Marcha Blanca”.

Luego, y durante mds de una década, se impuso el discurso neoliberal que,
entre otras cosas, llamaba a la plena resignacion frente al presupuesto educativo
existente. El conocimiento especializado en educacion debia crear soluciones sin
presupuesto o que incluso facilitaran su reduccion. Hacia fines del siglo XX,
comenzaba a extenderse el consenso social alcanzado por la Carpa Blanca y las
luchas de docentes y amplios sectores por la educacion publica.

Tras la aprobacion de la Ley de Financiamiento Educativo, del incremento
presupuestario, de la reduccion de la conflictividad gremial comparada con la
década anterior, comienzan a aflorar discursos que vociferan que en educacion se
gasta mucho pero inttilmente, ya que, a pesar de estos “supuestos logros”, el pais
no alcanza sus metas de rendimiento. El “economicismo” muestra su limite cuando
el aumento presupuestario no modifica la percepcion social de la educacion publica
y genera, en cambio, acusaciones de que se gasta mas para hacer exactamente lo
mismo. Es evidente que detrds de esas mitomanias se esconden las propuestas
neoliberales porque, en rigor de verdad, un presupuesto acorde es una condicion
necesaria, pero no suficiente.



«O bien todo se resuelve en Pizzurno o bien la educacidon basica es competencia
exclusiva de las provincias

Todo se decide en Buenos Aires. La educacidon argentina es lo que quiere el
ministro de Educacion. O, por el contrario, el ministerio nacional no tiene
ninguna incidencia en la educacion.»

La Constitucion Nacional de 1853 —precepto que se mantuvo en la reforma de
1994 establecia que las provincias debian asegurar la organizacion de la educacion
primaria. Algunas décadas después, y en funcidon del lento avance debido a los
problemas financieros de las jurisdicciones, el Estado nacional tomd a su cargo la
inauguracion de escuelas primarias en el marco de la Ley Lainez de 1905. La tension
entre el Estado nacional y los estados provinciales también afectd las etapas
fundacionales de nuestro sistema educativo.

Ahora bien, ;dénde se decide lo que sucede en los procesos educativos
argentinos? La Ley de Educacion Nacional de 2006 define la responsabilidad de las
instancias nacional y jurisdiccional. También sefiala que es el Estado nacional el que
“fija la politica educativa y controla su cumplimiento con la finalidad de consolidar
la unidad nacional, respetando las particularidades provinciales y locales”.

Los neoliberales mas fudamentalistas buscaron desnacionalizar la cuestion
educativa, debilitando asi al Ministerio de Educacion de la Nacion, que se convirtié
en un “ministerio de educacidn sin escuelas”. Este proceso se revirtidé en cierta
medida con la ley vigente y la creacion del Instituto Nacional de Formacion
Docente (INFOD), cuyo objetivo es formular una politica para el sector de alcance
nacional. Pero las provincias tienen muchos medios para “adecuar” a sus intereses
las directivas acordadas en el nivel nacional. Ademas, cada universidad nacional
forma profesores de ensefianza media también con sus propios criterios.

Las situaciones de desequilibrio de recursos financieros (escasez en las
provincias e intervencion del Estado nacional) dieron origen a una serie de
malentendidos. Por un lado, las provincias que necesitan ayuda pueden considerar



que eso limita su autonomia. Por otro, a los funcionarios nacionales puede
resultarles muy arduo intervenir en aspectos sustantivos de la politica educativa.
Una manera de afrontar estas contradicciones hasta cierto punto inevitables en un
Estado federal han sido los acuerdos del Consejo Federal de Educacion, donde cada
actor moviliza sus recursos (financieros, normativos, tecnoldgicos, politicos,
retdricos) para hacer predominar sus intereses en cada proceso decisional concreto.
En muchos casos, los acuerdos son puramente formales porque no existe ningun
mecanismo eficaz para sancionar a las partes cuando incumplen los compromisos
contraidos o los cumplen “a su manera”, respetando la letra pero no su “contenido
y espiritu”.

La capacidad de invertir resulta fundamental. Del total invertido en
educacion en 2010, las provincias aportaron el 70,9, y la nacion, el 29,1%. En los
ultimos afios se incremento la proporcidon financiada por la nacién al 30%, y las
principales beneficiadas fueron las universidades nacionales. Las provincias
sostienen la educacion comun, incluido el nivel superior no universitario. El costo
salarial es central ya que abarca entre el 80 y el 90% del presupuesto. En los niveles
superiores del sistema cobran mayor relevancia algunos costos no salariales, como
los asociados a bibliotecas, laboratorios y equipamiento para la investigacion.

La nacion destina una parte de su presupuesto a programas de educacion
basica, como el Programa Integral para la Igualdad Educativa para la ensefanza
primaria (PIIE) o los Planes de Mejora de la escuela secundaria.

Entre 1992 y 2012, el Consejo Federal de Educacion sanciono cuatrocientas
cincuenta resoluciones de distinto tipo, cuyo niimero fue aumentando con el correr
de los afios. Entre 1992 y 1999 hubo un promedio de catorce resoluciones por afio.
En los tres afos siguientes, correspondientes a la gestion de la Alianza y luego, a la
de Eduardo Duhalde, el CFE emiti6 un promedio de veintitrés resoluciones anuales.
Desde 2003 hasta la actualidad hubo un total de veintisiete resoluciones anuales.

Segun la ley de 2006, el CFE es el “ambito de concertacidon, acuerdo y
coordinacion de la politica educativa nacional, asegurando la unidad y articulacion
del Sistema Educativo Nacional”. El texto también sefiala que las resoluciones seran
de “cumplimiento obligatorio, cuando la Asamblea asi lo disponga, de acuerdo con
la Reglamentaciéon que la misma establezca para estos casos”. En el reglamento del
CFE aprobado en 2007 se establece una distinciéon entre resoluciones y
recomendaciones. Las primeras son de cumplimiento obligatorio y se refieren a
“cuestiones en las que el Consejo Federal actiia como ambito de concertacion,
acuerdo y coordinacion de la politica educativa nacional, asegurando la unidad y



articulacion del Sistema Educativo Nacional”. Se acota también que las resoluciones
no podran decidir sobre cuestiones en las que la legislacion vigente asigne
competencia exclusiva a las jurisdicciones. Las resoluciones deben ser aprobadas
por tres cuartos de la Asamblea. Las recomendaciones, en cambio, como su nombre
lo sugiere, no son obligatorias y apuntan a establecer parametros para decisiones y
acciones que deben ser instrumentadas por las provincias.

Tanto los ciudadanos como los periodistas y los lideres politicos suelen
aconsejar determinadas opciones usando la férmula del “habria que”. Segtn ellos,
habria que “jerarquizar la formacion docente”, “asegurar el presentismo de los
docentes en las escuelas”, etc. Pero pocas veces se especifica quién deberia hacer las
acciones prescriptas: jel Ministerio de Educacion de la Nacion, los ministerios
provinciales? ;Los maestros? Es imprescindible revertir esta indefinicion para
especificar las responsabilidades, incluso cuando sean compartidas. De lo contrario,
muchas discusiones y propuestas de mejoramiento de la educacién nacional
resultaran estériles.

La pregunta fundamental es: ;qué significa “gobernar” o “conducir” en este
contexto? Muchos creen que se conduce el “sistema escolar” como se conduce un
barco. El capitan toma las decisiones, ordena el rumbo y el ritmo de marcha de la
embarcacion. Una orden se traduce por lo general en una operacion sencilla: un giro
de timon o bien una aceleracion o desaceleracion de los motores. En este modelo, a
cada accion que ejecuta un agente autorizado y competente le corresponde una
reaccion, que es el efecto deseado. En los tiempos que corren resulta dificil que esta
metafora represente al gobierno del (supuesto) sistema escolar argentino, al menos
en los dmbitos nacional y provincial. Los ministros “conducen” el barco educativo,
si, pero de un modo mucho mds complejo y azaroso, mas cercano tal vez a la
metafora del agricultor o el jardinero. En efecto, este se propone producir flores y
para eso escoge las semillas, prepara la tierra, la abona, siembra en el momento
adecuado, riega sistemdticamente y espera que la planta crezca y dé frutos. La
relacion ente la siembra y la cosecha es azarosa puesto que en el interin intervienen
una serie de factores (temperatura, plagas, lluvias, etc.) que pueden favorecer o
arruinar la producciéon. Lo que hace el jardinero es crear las mejores condiciones
para que la planta florezca. No “decreta” o “decide” que eso suceda. Es probable
que esta sea la ldgica del gobierno en las sociedades complejas, lo cual de ningtin
modo supone una desresponsabilizacion de los ministros, secretarios o directores
generales de los ministerios de Educacion, sino una visiéon mas realista de sus tareas
y cometidos.

La vida social no tiene “autores” claramente identificables. Por supuesto, hay



individuos que, por la posicién que ocupan, tienen mas responsabilidad que otros
en ciertos campos determinados, pero no existe un individuo o un grupo de
“todopoderosos” capaces de predeterminar todo lo que sucede en sistemas tan
complejos como la educacion nacional. Sin embargo, la idea de que existen grupos o
“elites” (por lo general, ocultas) con el poder de “decidir todo” subsiste en muchos.
Y cuando se les demuestra que ese grupo “no tiene todo el poder” inmediatamente
lo reemplazan por otro (mas oculto ain), que es el que “verdaderamente” lo tendria.
Cuando se analizan procesos concretos de toma de decisiones (por ejemplo, la
reforma curricular del menemismo o la sancion de la actual ley de educacion
nacional), aparecen diversos actores (sindicatos, docentes, expertos, parlamentarios,
tecnocratas, la iglesia catolica, las asociaciones de instituciones privadas, las
editoriales) dotados de diferentes recursos, unos mas poderosos que otros, que
negocian, argumentan, establecen alianzas y mantienen relaciones de fuerza que
explican las decisiones. Muchas veces, en las sociedades pluralistas, estas expresan
los intereses de grupos y alianzas hegemonicas, asi como, en menor medida, ciertos
intereses de grupos no hegemonicos.



«Existe un sistema integrado de educacion en el ambito nacional

Hay un conjunto de partes interdependientes con wuna direccion
centralizada.»

(Existe un verdadero sistema educativo? Hay una anécdota sintomatica y
esclarecedora sobre lo que se entendia en el pasado por “sistema”. Se cuenta que
cierto ministro de Educacion de Francia, en las primeras décadas del siglo XX, se
jactaba de saber que cierto dia del afio, a cierta hora de la mafana, todos los
alumnos de cuarto grado de su pais estaban estudiando el mismo poema de Victor
Hugo. El curriculum y la planificacion de los contenidos estaban tan encarnados en
todas las unidades del sistema que una misma leccion era estudiada por todos los
cursos simultdneamente. Esa parecia ser la pauta, en esos tiempos, de que la
educacion funcionaba bien, como un sistema de trenes donde todas las formaciones
ingresan a las estaciones en el minuto exacto previsto por el horario ferroviario.

Dadas las caracteristicas del federalismo educativo argentino, cabe
preguntarse si existe de verdad un “sistema” (conjunto de partes interdependientes
con una direccion centralizada) de educacion basica nacional. A veces eso parece
mas una fantasia que una realidad. En educacién basica, hay veinticuatro
provincias y un Estado nacional que “hacen politica educativa”. En la actualidad, la
mitad de las provincias contemplan siete anos de ensefianza primaria y cinco de
secundaria, y las doce restantes, seis de primaria y seis de secundaria. Esto marca
las limitaciones de la ley de 2006 para reordenar el sistema. A su vez, eso que
llamamos “sistema” esta conformado por mas de 50 000 instituciones distribuidas a
lo largo y a lo ancho del pais. En territorios alejados de los centros urbanos, con baja
densidad poblacional, la inica presencia del Estado es una escuela primaria. De las
23 000 que hay en el pais, mas de la mitad son rurales. Sin embargo, los alumnos de
estas escuelas son menos del 10% del total, lo cual evidencia el esfuerzo publico por
garantizar el derecho a la educacién en todos los rincones del pais.

En las instituciones publicas trabajan casi un millén de docentes y miles de
directores y supervisores. A estos agentes hay que sumar los miles de funcionarios



y expertos de los ministerios de Educacién nacional y provinciales. Es legitimo
dudar de que esto constituya un “sistema”, y sin duda es poco probable que cuente
con alguien (;el ministro de Educacion de turno?) que ejerza la funcion exclusiva de
direccion y orientacion, es decir, alguien con el poder de decidir qué es lo que el
sistema debe hacer en el marco de objetivos claramente establecidos y
consensuados.

Lo que sucede en cada aula es, mas bien, un resultado diverso de la
interaccion de multiples actores con recursos desiguales. Esta complejidad invita a
ser cauto al hablar del “gobierno” del sistema educativo.

Todos estos elementos (la enorme cantidad y diversidad de actores que
intervienen) podrian derivar en la construccion de un sistema de alta complejidad
que, a diferencia de la anécdota inicial, no tendria por qué traducirse en una brutal
homogeneidad. Podria sostenerse, por el contrario, a partir de diferencias muy
coordinadas entre si, como una sistematizacién de especialidades y expresiones
locales. En este segundo sentido, seria deseable procurar la maxima racionalidad en
la organizacion de los recursos educativos, un logro que necesariamente implicara
desafios para los diversos sectores.

Un sistema complejo requiere articular la construccion de los conocimientos
comunes Yy la diversidad. Para ello deben eludirse tanto las mitomanias centralistas
de tipo “civilizador” como las ideas que, escondiéndose tras la mdscara de la
diversidad, pueden devenir en nuevas desigualdades. Por ejemplo, “que cada
provincia ensefie lo suyo”. En cambio, la pregunta central seria: j;es posible
construir objetivos comunes para la educacion en todo el pais? No sdlo es posible,
es completamente necesario. Los que propugnan que cada provincia ensefie “lo
suyo”, jestan promoviendo la igualdad que conlleva que todos y cada uno
aprendan aquello que les es propio y consustancial, o mas bien propician la
desigualdad de que algunos tengan acceso a conocimientos especiales a los que
otros no podrian acceder? Por mencionar un tema polémico, reconocer que el inglés
es una lengua global y garantizar el acceso de todos al aprendizaje de este idioma es
promover la igualdad de oportunidades y, a la vez, plantea una tension cultural
que debe atenderse con otras herramientas, como la ensefianza de la historia y la
geografia nacionales y regionales, no resignando la apropiacién de la lengua por
parte de la mayor cantidad posible de alumnos.

Esto, naturalmente, nos lleva a preguntarnos como podria haber igualdad de
oportunidades si hay desigualdad de formacion y de acceso al conocimiento. Los
riesgos de la uniformizacion cultural son muy altos, en particular cuando se



pretende asimilar la totalidad del pais a un dispositivo unitario disefiado sin
participacion federal. Pero el exceso de descentralizacion puede ser igualmente
riesgoso cuando es la via para legitimar desigualdades.



«La educacion mejora si se invierte mas

El problema de la educacion es que se le destinan recursos insuficientes. Si
se aumentara el presupuesto veriamos una mejoria en los resultados.»

No es lo mismo tematizar la inversion en el &mbito educativo en un pais que
no alcanza el umbral minimo de recursos destinados al sector (donde todo
incremento impacta) que —como afirma Alejandro Morduchowicz— discutirla en
paises desarrollados (donde, dada la cantidad de recursos, lo importante es la
“sintonia fina”).

Luiz Indcio Lula da Silva explico que, al asumir como presidente de Brasil, les
prohibid a sus ministros hablar de “gasto educativo”, ya que, en lo que atafia a la
educacion, debia hablarse de “inversion”. La educacidon publica argentina estuvo
desfinanciada durante décadas. Desde que se aprobd la Ley de Educacion Nacional
en 2006 (con el antecedente de la Ley de Financiamiento de 2005), la inversion
publica comenzd a crecer. Aqui es necesaria una aclaracion. Segun los datos
oficiales del afo 2013, en 2009 se alcanzo el 6% del PBI establecido por ley. Sin
embargo, segun los datos oficiales de 2014, si bien la inversion educativa crecid
significativamente, no alcanzé el 6% del PBI sino cerca del 5%. Es ptiblico y notorio
que las estadisticas oficiales, en varios aspectos cruciales, dejaron de ser confiables
en 2007. Y constituyen, sin duda, un insumo bdsico para garantizar la calidad del
debate publico. Estos vaivenes traeran discusiones, tanto por la necesidad de
nuevas inversiones para alcanzar efectivamente el 6%, como por la compleja
relacion entre el aumento de la inversidn y sus efectos sobre la educacion.

Nadie cuestiona el incremento sustancial del presupuesto educativo en los
ultimos afos. Pero cabe recordar que no por eso hemos logrado una educacion
publica solida y exenta de problemas. ;A quién se le puede ocurrir que un pais que
desfinancié durante décadas la educacidon es capaz de resolver sus problemas en
unos pocos afos? Por otra parte, cabria preguntarse por qué un aumento del salario
docente deberia tener un efecto inmediato sobre el aprendizaje de las matematicas o
la lectoescritura. Sin embargo, es frecuente que muchos tiendan a creer que todo



puede resolverse con medidas simples y en el corto plazo. Tal vez seria ilustrativo
analizar qué balance se hizo de la Ley 1420 treinta afios después de su aprobacion,
cuando mas de un tercio de la poblacion seguia siendo analfabeta.

Necesitamos abandonar el remanido debate entre “mas” y “mejor”. Es
evidente que una inversion razonable no garantiza que todo se haga de la mejor
manera posible. En realidad, con esta mitomania los neoliberales buscan
deslegitimar el aumento de la inversion y, simultdneamente, proponer nuevas
formas de asignacion tendientes a financiar la educacién privada mediante viejas y
nuevas formas de gestion, ya sea por resultados (mejor rendimiento de alumnos,
mas salario por “productividad”) o bien mediante la entrega de bonos a las familias
para que puedan “elegir” la escuela de sus hijos, lo que fortalece la ldgica del
mercado en la prestacion del servicio educativo. Desde nuestra perspectiva,
ciertamente contraria a la de los neoliberales, la inversion publica es condicion
necesaria pero no suficiente para mejorar la calidad de aprendizaje de las mayorias.

De todos modos, “gastar bien” es una meta que no puede minimizarse, dado
que hubo y todavia hay cierta tendencia al “engorde” sin que eso redunde en una
mejor “nutricion”. De ahi, precisamente, extrae sus argumentos el neoliberalismo.
En ese sentido, gastar adecuadamente y obtener resultados claros (que no son
faciles de producir en poco tiempo) es la mejor defensa contra el mito neoliberal,
que se disfraza con el eslogan de “gastar bien” para terminar cuestionando “cudnto
se gasta”.



«El gasto en educacion es ineficiente

El problema no es cudnto se gasta, sino cdmo. Se gasta mucho dinero, y no
con inteligencia. Con menos dinero y una mejor administracién, la educaciéon
resolveria todos sus problemas.»

Esta es una creencia basica de todo tecndcrata hecho y derecho en todos los
sentidos posibles. Aumenté el gasto en educacion.. pero ;mejord
proporcionalmente el promedio de rendimiento en el area de matematicas en las
pruebas PISA? El “eficientista” se hace esta pregunta. Desde su perspectiva, solo
demostrando esta relacion estaria justificada la inversion en educacion. Ahora bien,
este razonamiento es improcedente. Corresponde hacer ciertas inversiones al
margen de los resultados. Por ejemplo, si se destinan fondos a mejorar la
infraestructura escolar (construccion de bafios, garantia de una temperatura
adecuada en las aulas tanto en invierno como en verano), la inversién se justifica,
por asi decirlo, “en si misma”, porque quienes trabajan en la escuela “tienen
derecho” a la higiene y a no pasar frio o calor extremos. ;Por qué estas inversiones
deberian justificarse, y por lo tanto realizarse, solo si se mejoraran los niveles de
aprendizaje en lengua o matematicas? Lo mismo puede decirse cuando los fondos,
como en la mayoria de los sistemas educativos, se destinan al salario docente.
Cuando estos son extremadamente bajos en relacion con otras profesiones de igual
complejidad, el aumento no necesariamente conlleva la mejora inmediata de los
aprendizajes. Pero si puede esperarse que incida en el estado de animo (por
llamarlo de alguna manera) de los docentes. Una remuneracion justa es un
reconocimiento al trabajo. Como tal, genera bienestar y satisfaccion e,
indirectamente, incide en el desempefo cotidiano. Esa deberia ser justificacion
suficiente para el “aumento del presupuesto educativo”.

A todas luces resulta arbitrario pensar que una mejora en la inversion en
educacion en el afio X producird una mejora en el rendimiento escolar en el afio X+3.
Creer en una relacion directa e inmediata entre salario docente y aprendizaje de los
alumnos es por demads simplista, cuando no malintencionado.



Ademads, quienes postulan una relaciéon causal simple olvidan
consideraciones decisivas. ;Qué sucede si una parte del incremento se destina a
ampliar la cobertura de nifios o jovenes antes excluidos del proceso escolar? Es
posible que el primer impacto de esa inclusion no sea una mejora de los indicadores
tipo PISA sino todo lo contrario, dado que el universo de las pruebas abarcara a
sectores que antes estaban excluidos del sistema y, por tanto, de la evaluacion. En la
mayoria de los paises de América Latina, el “gasto publico educativo”, sobre todo
en la educacion basica, beneficia a los sectores medios bajos y bajos de la poblacion.
Gran parte de los estratos urbanos mas privilegiados se han convertido hace tiempo
en consumidores de educacion privada, que en la Argentina es en gran medida
financiada por el Estado. Los sectores dominantes le restan prioridad a la educaciéon
publica al pensarla como “subsidiaria” de la educacion privada y parte de las
politicas sociales dirigidas a los grupos vulnerables (a menudo consideradas
asistencialistas y, por tanto, ajustables —hasta un grado basico, minimo- a cada
coyuntura econdmica). Los grupos mas desaventajados también encuentran mas
dificultades para incidir sobre las inversiones publicas en general. El cardcter mas o
menos progresista o conservador de un gobierno se mide, entre otras cosas, por la
importancia que asigna a la provision de servicios publicos que benefician a los
sectores mas subordinados y menos dotados de “capacidad de compra” en el
mercado.

Por anadidura, “gastar bien” puede significar cosas diferentes segiin quien
enuncie la frase. Para los mas ortodoxos se trata de destinar menos recursos a las
universidades publicas, y arancelarlas. Para otros, implica aumentar los salarios de
aquellos docentes que alcancen ciertos logros en su tarea. Desde otra perspectiva
ideologica, gastar bien implica destinar todos los recursos publicos a las escuelas
estatales y eliminar las subvenciones a las privadas. La férmula “gastar bien” es,
por lo tanto, equivoca si no se explicita como se asignaran los recursos y con qué
objetivos.

La eficiencia deberia ser una preocupacion de toda politica publica, tanto
cuando se invierte poco como cuando se invierte mucho. Pero no caigamos en la
trampa de creer que es el criterio concluyente para evaluar una politica educativa.
Hay que ser eficaz —es decir, resolver los problemas— y al mismo tiempo eficiente en
la utilizacidon de los recursos, que por definicién son siempre escasos.

El tecnodcrata es un especialista en medios, los fines no le conciernen. No es
casualidad que el eficientismo sea un componente central del credo neoliberal, mas
preocupado por achicar el Estado y ampliar el mercado (y las oportunidades de
hacer negocios) que por beneficiar a la mayoria de la poblacién. La polémica “mas



inversion versus mas eficiencia” deberia zanjarse reivindicando la propuesta de
mas inversion y mayor eficiencia, transparencia y control democratico en la
asignacion y uso de los recursos en todos los niveles del sistema educativo.



10. Mitos sobre las universidades




Las universidades publicas argentinas son muchas veces una fuente de orgullo para
la sociedad, pero a la vez desencadenan intensos debates y conflictos. La Argentina
no solo tiene universidades de alto prestigio, sino que ha privilegiado el sistema
publico sobre el privado, tanto en cantidad de estudiantes como en términos de
investigacion cientifica. Al mismo tiempo, la universidad es observada a través de
matrices mitdmanas, a veces asociadas al europeismo —que sostiene que todo es
mejor en los paises centrales— y otras veces impregnadas del decadentismo que
afirma que todo tiempo pasado fue mejor. Los rankings internacionales encienden
discusiones, sobre todo entre aquellos que siempre se preocupan por ganar todos
los campeonatos sin importar cudles sean las reglas del juego.

La pregunta aqui es para qué queremos un vasto sistema de universidades
publicas, y desde cuando y por qué lo sostenemos. En este capitulo analizaremos
algunas expresiones atribuidas al sentido comtn —una suerte de vox populi sobre
las universidades— con la conviccion de que toda mirada sobre la institucion
universitaria deberia conjugar tres dimensiones cruciales. En primer lugar, la
cantidad, calidad y relevancia de la produccion de conocimientos que se realiza en
la universidad. En segundo lugar, las posibilidades y dificultades de que la
universidad cumpla el rol decisivo de generar mayor igualdad entre los diferentes
sectores sociales. En tercer lugar, su aporte a la formacion de profesionales de alto
nivel que, ademads de su prestigio y preparacién intelectual, conozcan la sociedad
en la que desempenaran su trabajo.

Desde 1983, la universidad publica argentina responde a la herencia de la
Reforma de 1918, vinculada al ingreso irrestricto, el cogobierno y la autonomia, asi
como a la herencia de la gratuidad, instituida originalmente en 1949. Esos
elementos se encuentran presentes en las universidades de varios paises, pero en el
nuestro aparecen conjugados, lo que constituye un caso bastante singular.

Ma4s alla de las opiniones politicas que cada uno sostenga, es innegable que
desde 2003 hubo un aumento del presupuesto universitario, del presupuesto
destinado a ciencia y tecnologia, de los salarios reales de los docentes e
investigadores, de la cantidad de universidades publicas, ademds de una mejor
distribucién territorial de los establecimientos y un aumento en el acceso y la
graduacion. Esos y otros logros deberian visualizarse como un activo crucial para el
desarrollo y la equidad social de la Argentina. En el mismo sentido, los avances
plantean nuevos desafios y debates que deberian ser asumidos por el conjunto de la
sociedad.



«Las universidades europeas son muy superiores a las argentinas

En Europa y los Estados Unidos las universidades son maravillosas y aca
son un desastre total.»

Esta es una simplificacion que, como suele suceder, esconde una parte de
verdad. Es cierto que en Europa y en los Estados Unidos hay universidades de
punta, de altisima calidad, y que a muchos universitarios nos resultan
impresionantes por su infraestructura, sus laboratorios, sus bibliotecas, los salarios
docentes. Al mismo tiempo, no deja de ser cierto que en los paises centrales existen
numerosas universidades de muy baja calidad. Es evidente que no puede aludirse a
“todas las universidades” porque en ningun pais son todas fabulosas o todas
desastrosas, salvo en aquellos por completo carentes de tradicion universitaria. En
la Argentina, como en otros paises latinoamericanos, hay universidades y
facultades de excelente nivel internacional que, si bien pueden ubicarse con
ecuanimidad por debajo de las mas célebres y reconocidas, no obstante estan por
encima de la inmensa mayoria de pequenas universidades de los paises centrales
(que en algunos casos llegan a ser francamente mediocres).

El motivo es sencillo. Si bien las universidades de punta cuentan con
infraestructura, laboratorios y financiamientos impresionantes de investigacion,
cuantitativamente la mayoria de ellas realizan sélo formacién profesional. En
términos académicos, las mejores universidades de la Argentina y América Latina
estan claramente por encima. Eso no significa que no existan problemas y desafios.
Significa que esos problemas no pueden ser encarados desde una idealizacion
mitdmana de la metrdpolis.

Mitomanias como esta nos llevan a creer que, si vamos a estudiar a otro pais,
todo sera extraordinario. Pero cabe sefialar un dato bastante elocuente: cuando
graduados argentinos realizan doctorados en Europa o los Estados Unidos, la
mayoria de las veces lo hacen en universidades de primer nivel que los aceptan de
buen grado y donde demuestran un alto desempeno. Evidentemente, este dato
indica que al menos un sector de los graduados universitarios argentinos es



altamente competitivo en el plano internacional.



«Hay que mejorar la posicion argentina en los rankings internacionales

Los rankings universitarios internacionales son mediciones objetivas y la
Argentina ocupa en ellos un lugar mediocre.»

El ranking tiene su origen en el deporte. Y el deporte es, por definicidén, una
competencia con reglas idénticas, uniformes. Las preguntas elementales para
construir rankings justos y transparentes son sencillas: ;quién corre cien metros en
menos tiempo? ;Quién gana mas partidos? ;Quién convierte mas goles?

Se estima que existen hoy en el mundo unas veintidds mil instituciones
universitarias. Pero jjuegan todas el mismo juego? ;Todas tienen los mismos
objetivos? Evidentemente, no. Hay instituciones centradas en la investigacion
cientifica y otras en la formacion de profesionales, algunas se dedican a la
innovacion tecnoldgica en funcion de demandas productivas, en tanto que otras
cumplen un rol social para permitir la movilidad social ascendente. Aquellas
centradas en la investigacion, si son exitosas, obtienen multiples financiamientos,
seleccionan rigurosamente a sus estudiantes y admiten pocos alumnos por cada
profesor con doctorado y dedicacion completa. Aquellas centradas en la formacion
de profesionales son muy heterogéneas e incluyen las de cardcter masivo, con
ingreso irrestricto, y las que buscan profesores con dedicaciéon parcial que
mantengan una fuerte actividad profesional. También el peso de la actividad de
extension y de transferencia de conocimientos es muy variable entre las
universidades. Y por supuesto, no son pocas las instituciones mixtas, que combinan
en su interior las diversas actividades mencionadas.

Hay muchas maneras de preguntarse por la calidad de las universidades. Los
rankings mas conocidos miden diferentes dimensiones. Por ejemplo, Osvaldo
Barsky cita un ranking, publicado en 2001 por The Sunday Times, que evaluaba las
siguientes variables: “seleccion de los estudiantes, cociente entre académicos y
estudiantes, alojamiento, tasas de egreso, numero de estudiantes con notas altas,
gasto en biblioteca, valor de las matriculas, numero de estudiantes de posgrado, y
niveles y calidad de empleo de los graduados”. En las universidades publicas



argentinas no hay procesos de seleccién de los estudiantes de grado, la relacién
entre el niumero de docentes y la cantidad de estudiantes es altamente variable
entre las disciplinas, y se ha dado prioridad a la cobertura territorial (acercar la
institucion universitaria a las zonas de residencia) antes que a la implementacion,
por caso, de politicas de construccion de alojamiento. La “construccion de
alojamiento” es un tema crucial en paises cuya tradicion cultural incentiva a los
estudiantes a desplazarse hacia los centros universitarios. Pero pierde relevancia
cuando el sistema prioriza la cobertura territorial. Por supuesto que la tasa de
graduacion es un tema problematico en la Argentina, que debe ser seriamente
abordado teniendo en cuenta que el sistema de ingreso irrestricto siempre generara
una tasa de graduacion menor que la de aquellas universidades con fuertes
restricciones. La tasa de empleo de los graduados es un indicador que refleja sélo en
parte la calidad de la educacién recibida. La remanida historia de los ingenieros que
manejan taxis no indica necesariamente una baja calidad educativa en un contexto
de destruccion del aparato productivo.

Otro ejemplo es el famoso ranking de Shangdi, que utiliza casi
exclusivamente indicadores de la méxima produccion cientifica mundial. E1 90% de
la evaluacién apunta a identificar premios Nobel y premios Field (matematicas)
obtenidos por ex alumnos y profesores, publicacién de articulos y citaciones de
investigaciones realizadas en la institucién. Es decir, se trata de un ranking que sdlo
mide el grado de investigacion de la universidad, como dice Barsky, “de acuerdo a
los pardmetros dominantes en ciertas comunidades académicas”. Se lo ha llamado
el “harvardémetro” porque sdlo se ocupa de universidades de “alta gama”: abarca
unas quinientas, equivalente al 2% del total mundial.

Ahora bien, corremos el riesgo de que la parcialidad de estos rankings se
traduzca en un conformismo del estilo “nosotros hacemos lo nuestro”. Desarrollar
la capacidad de autorreflexién critica de las universidades es fundamental, puesto
que una de las caracteristicas mas negativas de algunas casas de altos estudios es su
incapacidad para transformar aspectos muy arraigados que no desempefian ningtn
papel positivo en los objetivos de la institucion. Pero desarrollar esa capacidad
critica y autocritica no implica adoptar criterios supuestamente universales que no
se adaptan de modo efectivo a nuestras realidades.

Barsky postula cuatro criticas principales a los rankings. En primer lugar, la
imposibilidad de evaluar objetos institucionales diversos, ya que no parece riguroso
comparar una universidad gratuita y masiva con una universidad con seleccion
exigente cuyo arancel ronda los 50 000 ddlares anuales. Segundo, los rankings
conllevan un modelo universitario implicito, que concibe la calidad de una manera



especifica, dando por sentado que para todo contexto y toda disciplina el modelo
ideal es el de la universidad de investigacion. Tercero, para la evaluacion de la
produccion cientifica la forma de medicion se encuentra fuertemente limitada por el
predominio abrumador del idioma inglés, y por la publicacion en revistas con
referato (en detrimento de los libros).

Por ultimo, que entre los Nobel a las ciencias no se haya otorgado ninguno a
las ciencias sociales expresa claramente la mentalidad de la época en que fueron
creados esos premios (inicios del siglo XX). Resulta por lo menos extrafio evaluar
con el mismo criterio a las universidades del siglo XXI. Como no existen
equivalentes a los premios Nobel en dreas como Historia o Sociologia, eso sesga
también qué significa “investigacion cientifica”.

Vaya un ejemplo hipotético: pensemos en una universidad que hubiera
contado, en su plantel de profesores, con intelectuales de la talla de Eric Hobsbawm,
Clifford Geertz, Claude Lévi-Strauss, Michel Foucault, Pierre Bourdieu, Max Weber,
Karl Marx y Emile Durkheim. Agreguemos, por si faltara alguien, a Sigmund Freud
y Martin Heidegger. Ninguno de ellos fue “merecedor” de un Nobel. Tachado ese
casillero, la pregunta que haria Shangdi seria cuantos articulos han publicado en
revistas con referato. La mayoria de ellos ninguno, nunca. Y una minoria, sélo muy,
muy pocos, y sin relacion con las obras que los convirtieron en verdaderos clasicos
del pensamiento. Pero hay muchos investigadores profesionales cuyo trabajo no
tuvo la trascendencia del de ellos, que han publicado infinitamente mas. De modo
que, para las ciencias sociales y las humanidades, Shangai carece de instrumentos
de medicion adecuados si lo que pretende es cuantificar la calidad. Estamos
mostrando, asi, que ese ranking ignoraria nuestra universidad imaginaria.

El Instituto de Sociologia de la Universidad Friedrich Schiller de Jena logro
uno de los mejores puestos en las tablas clasificatorias de los rankings alemanes.
Aprovechando esta posicion ventajosa, declaré publicamente que no participaria en
el siguiente ranking, por considerar que tal como estaba disefiado no contribuia a
mejorar la calidad académica.

En fin, promover la evaluacién es relevante. Lo que deben saber los
universitarios es qué se evalta con cada item, cada indicador y cada manera de leer
los datos. Y deben tener en cuenta que los rankings mas conocidos sdlo apuntan a
un modelo de universidad.



«Los afios sesenta fueron la época dorada de la universidad argentina

La decadencia del pais se refleja en el hecho de que la maravillosa
universidad de los afos sesenta nunca pudo recuperarse.»

A fines de la década de 1950 se inici6 un proceso de modernizacion en la
Universidad de Buenos Aires. En muy pocos afnos se crearon carreras como
Sociologia y Psicologia. Al mismo tiempo, se fundo la Editorial Universitaria de
Buenos Aires (Eudeba), que con el lema “Libros para ser libres” renovd la politica
de edicion y distribucion publicando masivamente cldsicos universales, con
traducciones de primer nivel y sus propios puestos de venta en distintos puntos de
la ciudad. También se expandid notablemente la investigacion en general, y en
ciencias exactas y naturales en particular, que se plasmo en la creacidon del Conicet,
el Instituto del Célculo y la instalacion de “Clementina”, la primera computadora.

Este proceso tuvo una serie de antecedentes ilustres: a inicios de los afios
cincuenta, se habia fundado la Comisién Nacional de Energia Atdmica, la Direccién
de Investigaciones Cientificas y Técnicas, y en 1947 Bernardo Houssay se habia
convertido en el primer argentino merecedor de un premio Nobel. Mas tarde, en
1970, Luis Federico Leloir ganaria el Nobel en Quimica, y en 1984, fuera del pais,
César Milstein también obtendria el Nobel. Los tres se formaron en la Universidad
de Buenos Aires. Esa época termind abruptamente durante la dictadura de Juan
Carlos Ongania, con la “Noche de los Bastones Largos”, en 1966, cuando la policia
ingres6 en la Universidad de Buenos Aires y reprimi6 a estudiantes y docentes.
Cientos de cientificos y profesores renunciaron a sus cargos. Muchos marcharon al
exterior, en lo que fue el inicio de la “fuga de cerebros”. Otros pasaron a trabajar en
el ambito privado. Lejos de revertirse, la tendencia no hizo mas que agravarse en los
anos que siguieron.

La dictadura de 1976-1983 forzé al exilio a numerosos profesores e
investigadores del Conicet, destruyendo carreras, y coartando cualquier
posibilidad de libertad de expresion. En 1983, el gobierno de Raul Alfonsin
reinstauro el ingreso irrestricto y normalizo la vida universitaria, pero la situacion



econdmica no permitié otorgarle el apoyo presupuestario que seguramente hubiera
querido. En los afos noventa, aunque las universidades ptblicas fueron atacadas
con recortes presupuestarios severos, no pudieron ser aranceladas como se
proyectaba y lograron preservar un espacio de debate. Al mismo tiempo, ciertas
medidas de la década, como la creacion de nuevas casas de estudios —posiblemente
ideadas para debilitar politicamente a las universidades mas populosas-—,
terminaron ampliando el acceso ciudadano a la ensenanza universitaria.

Resulta sorprendente que el mito de “todo tiempo pasado fue mejor” se
aplique con tanta facilidad a la historia de la universidad argentina. Comparemos
algunas variables de la realidad de 1960 y la de 2010. En 1960 habia nueve
universidades nacionales, y en 2010 sumaban cuarenta y siete. Actualmente, en las
veintitrés provincias argentinas hay al menos una universidad publica. Casi la
mitad de las universidades publicas fueron creadas en los tultimos treinta afios de
democracia. En 1960 habia 160 000 estudiantes universitarios en el pais, lo cual
representaba el 0,8% de la poblacion. Esa cifra se fue incrementando durante las
ultimas tres décadas, asi como la proporcion sobre el total. En 2010 habia méas de 1
700 000 estudiantes, diez veces mds que cincuenta afos antes, y abarcaban el 4,3%
de la poblacion. En proporcion, los estudiantes universitarios se multiplicaron por
cinco en cincuenta anos. Entre 2001 y 2011 se sumaron 395 000 estudiantes al
sistema universitario, lo cual implica un crecimiento del 28%. En el mismo periodo,
los egresados aumentaron un 68%, pasando de 65 000 a 109 000 egresados anuales.

En términos comparativos, es indudable que tanto Brasil como México
cuentan con solidos sistemas universitarios en la regién. Ahora bien, mientras el
4,3% de la poblacion argentina estd conformado por estudiantes universitarios, en
Brasil sdlo alcanza el 3,4%, y en México, el 2,1%. Ademas, en la Argentina el 80%
asiste a universidades publicas. Mientras aqui el 3,4% de la poblacién asiste a
instituciones publicas, en México ese indice desciende al 1,4%, y en Brasil, al 0,9%.
Asi, en este ultimo caso, por cada estudiante del sistema publico hay tres que
asisten a establecimientos privados, y la proporcion de estudiantes universitarios
en la poblacion general estd de todos modos por debajo de la de Argentina.

En términos de calidad de la educacion y la investigacion en la Argentina,
pueden ofrecerse muchos ejemplos positivos. Especialmente en el siglo XXI, se ha
incrementado la cifra de investigadores del Conicet, de profesores con doctorados o
maestrias, las redes internacionales, el regreso de investigadores que trabajaban en
el exterior. Ciertamente, no siempre es sencillo apreciar con perspectiva histdrica las
implicancias de los avances logrados en el pais, pero no es posible ponerlos en duda.
Entre ellos, cabe mencionar la investigacion sobre ADN, sobre cancer, sobre mal de



Chagas-Mazza, la creacion reciente de vacunas y otros avances significativos de la
ciencia, por no comparar las pujantes ciencias sociales que se iniciaban hace
cincuenta afios con el actual desarrollo institucional de programas, doctorados y
redes internacionales. La llamada “época de oro” cosecho¢ los premios de Leloir y
Milstein después de haber terminado, porque ningin descubrimiento de
envergadura puede desarrollarse en pocos afos. Las universidades publicas
argentinas tienen problemas y grandes desafios que deben discutirse partiendo de
la actual situacidn de clara mejoria.

El debate sobre la calidad debe enriquecer sus perspectivas. Un problema se
vincula a los estandares internacionales de publicaciones, patentes, graduados.
Otro refiere al andlisis de la incidencia de la investigacion en la transformacion
econdmica y social. Tomemos el ejemplo de una carrera de economia que muchas
veces forma profesionales para el mercado financiero. Desde el punto de vista del
sistema universitario, la preocupacion deberia ser que existan universidades donde
también se forme economistas que realicen investigacion de alto nivel con impacto
en el desarrollo. Para eso, hay que establecer cudles son las pluralidades de
formacion socialmente valorables y nunca dar por sentado que un proceso de
formacién puede estandarizarse cuantitativamente sin una reflexion analitica.



«La universidad por si misma genera oportunidades de movilidad ascendente

Los paises con universidades fuertes son siempre mas igualitarios. Cada
universidad es una oportunidad de ascender en la escala social.»

Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron mostraron que, contra el mito de que
la universidad francesa generaba condiciones de igualacion, las desigualdades
entre clases se replicaban intactas en el &mbito académico.

El primer hecho indiscutible es que las clases sociales estdn muy
desigualmente representadas en ese estrato. Asi, es obvio que el hijo de un peén
rural tiene menos probabilidades de acceder a la educacion superior que el hijo de
un obrero textil, quien a su vez tiene menos probabilidades que el hijo de un
abogado o de un empresario. El segundo problema es que los jévenes provenientes
de los sectores mas bajos, en caso de acceder a estudios superiores, tienen mas
oportunidades para realizar estudios en alguna rama técnica que para formarse en
las profesiones liberales. Asi se repite el circulo detectado por Paul Willis en la
escuela secundaria britanica, donde se ensefia a los hijos de obreros a ser obreros, es
decir que se reproduce el horizonte de clase social. El tercer elemento es que los
hijos de los trabajadores menos calificados tienen estadisticamente mas
probabilidades de estancarse o retrasarse en sus estudios que los hijos de los
empresarios o de los profesionales.

En palabras de Monique de Saint Martin, en esas circunstancias “la escuela,
lejos de borrar desigualdades sociales, tiende a transformarlas en castas escolares”.
El problema es grave. Si las desigualdades sociales previas tienen una enorme
injerencia en el desempefio educativo de los estudiantes, la educacion puede ofrecer
una apariencia de legitimidad a las desigualdades estructurales.

En una sociedad donde el conocimiento es crucial, si todos los ciudadanos
tienen las mismas condiciones de acceso a ese “capital”, sus trayectorias personales
ya no dependerdn de la clase social o el nivel educativo de sus padres, sino de su
propio esfuerzo y talento. Una sociedad aristocratica es aquella en la que los



privilegios se heredan. Una sociedad democratica es aquella en la que las
diferencias no dependen de la herencia, sino del sacrificio y el compromiso. La
mayoria de las sociedades occidentales se encuentran hoy en algun sitio entre estos
dos extremos, pero lejos aun de la igualdad real de oportunidades. Seguin los paises,
hace unos dos siglos la nobleza fue abolida por ley. Pero que la letra de la
Constitucion diga que todos somos iguales ante la ley no significa que esto sea
efectivamente asi. No porque exista un espiritu maligno que lo impida, sino porque
la sociedad todavia no ha asumido que la igualdad depende de condiciones sociales
muy especificas.

Las wuniversidades pueden tener una produccion extraordinaria de
conocimiento y ser muy relevantes para el desarrollo productivo o para el
crecimiento cultural de un pais. Y, al mismo tiempo, pueden reforzar las
desigualdades sociales. Que un genio de la fisica, la quimica o la filosofia trabaje en
una universidad elitista no desmiente su talento. Pero su talento no desmiente la
existencia de la desigualdad.



«A la universidad sélo accede una pequena elite

Sélo los ricos acceden a los estudios superiores.»

Desde el regreso de la democracia, las universidades publicas argentinas
tienen ingreso irrestricto. Esta modalidad plantea un contraste notable con los otros
dos grandes sistemas universitarios latinoamericanos, el de Brasil y el de México,
donde hay exdmenes y cupos que limitan el porcentaje de los aspirantes que logran
finalmente ingresar (en algunas carreras este no supera el 10%). El mecanismo de
ingreso irrestricto sorprende a muchos universitarios de otros paises que visitan la
Argentina, especialmente porque rompe una practica habitual en otras sociedades,
donde sdlo los jovenes que asistieron a excelentes colegios secundarios acceden a la
universidad publica, mientras las grandes mayorias acceden a universidades pagas
(cuando pueden costearlas). En la Argentina, la universidad privada fue y es
minoritaria; en la actualidad recibe un 20% del total de estudiantes.

Segun el Censo Nacional, en 2010 habia casi 1 400 000 estudiantes en las
universidades publicas y mas de 350 000 en las privadas, totalizando mas de 1 700
000 estudiantes universitarios. Es obvio que no todos terminan el secundario y, por
lo tanto, los estudiantes de familias mds pudientes tienen mas probabilidades de
realizar estudios universitarios. Pero también es obvio que una cifra que se acerca a
dos millones no refleja a una pequena elite. Gran parte de los estudiantes trabaja y
estudia, y un elevado porcentaje, que alcanza el 70% en muchas universidades
nuevas, no son hijos de universitarios. Son, por lo tanto, la primera generacion
universitaria de sus familias. La ampliacion del acceso constituye un avance
altamente significativo. Pero no debemos caer en el mito liberal que sostiene que
eso, por si solo, resuelve el problema de la desigualdad.



«El ingreso irrestricto a la universidad garantiza la igualdad de oportunidades

Cuando todos pueden ingresar a la universidad, el trabajo en pos de la
equidad esta completo. De ahi en mas, todo depende del esfuerzo y el mérito de
cada uno.»

La universidad publica argentina se ha caracterizado, en los treinta afios de
democracia, por el ingreso irrestricto y la gratuidad, dos condiciones
fundamentales para comenzar a considerar seriamente si hay igualdad de
oportunidades o no. Es sabido que el sistema publico brasilefio (que, como el
argentino, tiende a ser mejor que el privado), al optar por un examen de ingreso, en
los hechos permitié el acceso, mayormente, de los sectores sociales que realizaron
sus estudios secundarios en establecimientos privados. Complementariamente, los
sectores mas desfavorecidos de la poblacion deben optar —si realizan estudios
universitarios— por la oferta privada. En el caso de Chile, datos contundentes
demuestran hasta qué punto el sistema universitario, basado en aranceles altos para
los estudios tanto publicos como privados, abiertamente reproduce las
desigualdades sociales. Podria decirse que, cuando se rigen por la logica publica,
las universidades encuentran enormes desafios para contribuir a reducir
desigualdades sociales que no dependen de ellas. Cuando se rigen por la légica del
mercado y el lucro, en cambio, simplemente son una pieza clave en el proceso de
fabricacion y reproduccion de las desigualdades.

A pesar de sus diferentes modos de acceso, tanto la Argentina como Brasil y
México (donde también son muy pocos los aspirantes que pueden estudiar en
universidades publicas) han buscado disminuir esta desigualdad creando nuevas
universidades. Es decir, han ampliado la oferta publica y llegado a zonas de las
areas metropolitanas y del pais donde antes no habia oferta educativa publica. Asi,
en la Argentina casi la mitad de las universidades publicas se crearon en los treinta
afnos de democracia.

Si bien representan avances relevantes, eso no quita que existan serias
dificultades y contradicciones. El ingreso irrestricto no resuelve el problema de los



jovenes que ni siquiera terminan el secundario. No obstante ello, la ampliacion de la
matricula y el porcentaje creciente de jovenes que son primera generacion de
universitarios significa claramente que la Argentina se ha desplazado hacia una
sociedad mas democratica. Pero la alta desercion durante el primer afio, cercana al
50%, y la baja tasa de graduacion dan cuenta de un problema irresuelto. Varias
universidades publicas lo han advertido y comienzan a desplegar politicas para
mitigarlo.

Los jovenes sin padre o madre con estudios universitarios afrontan varios
problemas, a pesar del ingreso irrestricto. Un estudio de Cerrutti y Binstock
muestra dos aspectos clave. Por un lado, el pasaje a la educacion superior y las
posibilidades de éxito siguen estando fuertemente condicionados por el estimulo, la
contencion y los recursos recibidos de la familia. Por otro, la escuela tiene un rol
compensatorio potencial. La importancia de la motivacién y el estimulo, tanto por
parte de los docentes como por iniciativa de las instituciones, confirman que las
acciones de la escuela media “se tornan trascendentes entre los adolescentes
socialmente menos favorecidos”.

El incremento de la matricula en educacidon superior es un fendmeno
latinoamericano. Entre 1994 y 2006 la matricula habria crecido un 125%, lo cual
favorecio a los sectores sociales con ingresos mas bajos. Sin embargo, también es en
esas franjas donde se registra una mayor desercion. Por este motivo, las mejores
tasas de graduacion registradas en la region en tiltima instancia habrian beneficiado
—para la CEPAL- a sectores de los estratos medios y altos. Los estudios sefialan
causas diversas para esta “inclusion excluyente”; entre otras, la preparacion
académica desigual vinculada a la disparidad de la formacién brindada por la
escuela media.

Seria absurdo, u otra mitomania, concluir que la causa del “fracaso
universitario” es la escuela secundaria, como muchas veces se escucha decir en los
pasillos de las universidades. En realidad, el problema radica en que la mayoria de
las veces las experiencias previas no logran romper con las desigualdades
socioecondmicas de los alumnos y sus familias. Y, por ahora, la mayoria de las
veces tampoco la universidad lo consigue. “La mayoria de las veces” es una
cuestion estrictamente estadistica. Hay graduados e incluso investigadores
altamente reconocidos que jamas habrian podido hacer sus carreras de no haber
contado con un sistema de educacion publica y gratuita en todos los niveles. Esos
profesionales y profesores habrian sido excluidos en todos los paises donde el
arancel de los estudios de grado es una barrera infranqueable para los sectores de
menores ingresos. Pero las estadisticas alertan contra cualquier conformismo.



Ninguna politica para reducir la desercion puede alcanzar resultados
significativos sin la participacion activa de los profesores. En ese sentido, la idea del
“caracter universal del derecho a la educacion superior”, segin sostiene Eduardo
Rinesi, requiere evidentemente universidades gratuitas y abiertas y ensefianza
secundaria obligatoria, pero no so6lo eso. En palabras de Rinesi, la educacion
universitaria s6lo puede pensarse como un derecho si todos los establecimientos
publicos ofrecen la maxima calidad académica. No seria un derecho, en cambio, “si
existiera en el sistema universitario publico argentino una division entre
. En ese sentido, la
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universidades ‘de primera’ y universidades ‘de segunda
desercion no es un fracaso de los estudiantes sino que “es la universidad la que
fracasa”.



«La autonomia de las universidades debe ser absoluta

La autonomia es una conquista historica que debe ser defendida a capa y
espada, en todas las situaciones, y de manera intransigente.»

Al preguntarnos si el sistema universitario argentino conforma realmente un
“sistema”, estamos poniendo en evidencia un problema. Para ser justos y no
incurrir en mitomanias, diremos primero que esa pregunta puede aplicarse con
toda justicia a los “sistemas” de muchos paises. Pero aqui nos interesa el nuestro.

Partamos de un ejemplo: ciertamente, la decision de crear la Universidad de
Tierra del Fuego obedece a una perspectiva del sistema, ya que la oferta académica
de la tnica provincia insular del pais era acotada y dependia de un rectorado
ubicado a mil kilémetros de distancia. Sin embargo, en no pocas zonas del pais hay
universidades que replican ofertas académicas de casas de estudio muy cercanas,
sin una vision racional de complementacion. No se trata de ensalzar la cooperacion
y desterrar la competencia ya que esta ultima, bien concebida, puede ser positiva
para el sistema: por caso, si cada establecimiento busca ofrecerles mejores
condiciones edilicias a los investigadores o los estudiantes. Sin embargo, la
cooperacion debe ser la norma ética y politica que rija al sistema publico.

El gran desafio de la comunidad universitaria argentina es abrirse a un
debate mdas amplio, planteando preguntas muchas veces asordinadas. ;Cudl es el
criterio cuantitativo y cualitativo para crear universidades nacionales? Frente a este
interrogante, hay quienes oponen una resistencia cerrada, incluso frente a
necesidades evidentes, como una universidad en Tierra del Fuego. Otros, por el
contrario, proponen una universidad en cada municipio, o al menos en cada
partido del conurbano bonaerense y de las principales ciudades del pais. Cada paso
adelante en esta direccidn serd un paso atras en la racionalidad publica del sistema.
(De donde salio la idea de que alli donde haya un intendente debe haber también
un rector, algo que no se verifica en ninguna parte del mundo? No alcanzan los
recursos humanos ni el presupuesto, con lo cual la racionalidad publica contradice
la presuncién de que la cantidad de “universidades” deberia ser idéntica a la de



“localidades”. El Estado, entonces, tendra que encontrar otras respuestas.

Entre ellas, un trabajo mas articulado y sistematico entre las universidades,
dado que la competencia irracional, como ya anticipamos, va en desmedro del
interés publico. Es bueno que las universidades compitan para destacarse en ciertas
disciplinas o areas, porque eso contribuye a pensar cdmo mejorar. Lo negativo es
que se instalen légicas de competencia ajenas a las dindmicas de formacion e
investigacion. Por eso, los lideres de las instituciones universitarias deben tener
vision de largo plazo y generosidad, conscientes de que los principales frutos de sus
acciones se haran visibles con el tiempo, y de que la carrera universitaria de un
estudiante es mas extensa y mds importante que el mandato de un rector.

El criterio de la autonomia universitaria busca liberar a la universidad de la
manipulacion del poder politico. En algunos paises, un cambio de gobierno implica,
por ley, un cambio de autoridades universitarias, ya que los nombramientos se
hacen desde arriba hacia abajo. La Argentina se asento en la tradicion, vigente en
muchas universidades, de que las autoridades se eligieran autonomamente y desde
abajo hacia arriba. Es decir, primero en las unidades académicas, después en el
Consejo Superior y por ultimo en el rectorado.

Pero la autonomia corre serio riesgo de tergiversarse, tanto cuando se la
utiliza para construir un feudo al margen de los mecanismos democraticos como
cuando se la confunde con aislamiento y falta de compromiso con la realidad
econdémica y social del pais. Cuando se menciona este ultimo punto muchos
universitarios temen, y quizd con razon, que se recorte de la investigacion y de los
grandes debates todo aquello que no represente una utilidad inmediata. En algunas
instituciones, como dice Coraggio, “estd todo muy corporativizado, y un proyecto
de cambio es visto como una amenaza”. Nada mas alejado de nuestra perspectiva
que una nocidon que pretenda instrumentalizar las universidades publicas
despojandolas de su caracter universal. El punto es que, como las universidades son
los tnicos centros de estudios que se gobiernan a si mismos, son sus miembros
quienes deben desplegar debates fructiferos sobre los multiples impactos sociales
del conocimiento. Impactos que abarcan los procesos productivos, pero también la
desigualdad social y la heterogeneidad cultural de un pais que forma parte de una
region y de un mundo en permanente transformacion. Ezequiel Leiva sostiene que
los universitarios debemos luchar contra un enemigo “sutil y proximo: la inercia, el
egoismo y la indiferencia ante los problemas de nuestros conciudadanos
(problemas nuestros a la postre...)".

Una vez asentados los procesos de cogobierno en elecciones libres, los



universitarios debemos afrontar sin temor estas discusiones. En un contexto de
crecimiento (de las universidades, sus presupuestos, la cantidad de profesores
concursados, estudiantes y graduados), el debate se vuelve impostergable.



«Las universidades necesitan adecuarse a la evaluacién y la demanda

Toda accién universitaria debe responder a una demanda social efectiva.
La evaluacion encaminara las dificultades del sistema.»

Es riesgoso que el debate sobre la calidad educativa, en lugar de definir
precisamente la nocion de “calidad”, se concentre en los instrumentos de
evaluacion. Con el propodsito de dinamizar la relacion entre universidad y sociedad,
la cultura neoliberal abrid las instituciones a la injerencia del mundo de los negocios,
como si la “sociedad” fueran exclusivamente las empresas y no las organizaciones
sociales, el espacio publico y los barrios excluidos. Se busco definir orientaciones en
funciéon de la “demanda”, cuando, como se sabe, no siempre las sociedades
“demandan” la investigacion cientifica que puede generar una vacuna, nuevos
disefios urbanos o politicas publicas con mayor desarrollo social. Esa logica
mercantilista socava las bases mismas de una agenda universitaria que, por otra
parte, corre siempre el riesgo de terminar aislada para protegerse de esa
contaminacion.

En ese marco, se incorporaron valores y técnicas que desplazaron la
modalidad de gestion con predominio de académicos hacia una “gestion
administrativa empresarial”. Asi, comenzaron a primar criterios de eficiencia y
resultados, sin un andlisis social y un debate politico amplio respecto de los
significados de la calidad ni los objetivos de mayor igualdad social.

Enla Argentina del auge neoliberal y del discurso del mercado, se extendi6 la
influencia de ciertos organismos multilaterales como productores y difusores del
conocimiento experto, en particular mediante indicadores comparativos
internacionales y la elaboraciéon de los rankings mundiales. En contraste, ciertos
compromisos regionales clave asumidos en la tltima década, como la Conferencia
Regional de Educacion Superior de 2008, reafirmaron la educacién superior como
un bien publico y social, un derecho humano y una responsabilidad del Estado.

En suma: la discusion sobre la calidad no deberia reducirse a la evaluacion



como herramienta de mejoramiento y a la acreditacion como tnico medio apto para
asegurarla. La evaluacion, como cualquier otro instrumento, puede facilmente
regirse por la l6gica mas afianzada en cada momento. Puede ser un artilugio oculto,
una artimana que un agente antiuniversitario pretenda imponer para justificar
politicas y programas predefinidos. Pero también puede ser un tramite burocratico,
repleto de tecnicismos con apariencia de rigurosidad pero sin consecuencia alguna
sobre los procesos institucionales de mejora, mas alla de generar en las instituciones
estrategias de adaptacion y resistencia. Se vuelve cada vez mas imprescindible
repensar la evaluacion universitaria para que resulte util como insumo de los
grandes debates que la Argentina necesita transitar, siempre apuntando al
mejoramiento de la calidad sustantiva, a una ampliacion del acceso que se verifique
en la permanencia y la graduacion de los sectores menos favorecidos, en el marco
de un sistema universitario nacional que contribuya a un desarrollo con mayor
igualdad.



Agenda para el futuro: cierre y aperturas




Tal como ocurre en el amor, lo peor que puede sucederle a un discurso educativo es
la indiferencia. Si la mayoria de quienes tuvieron la paciencia de leer este libro no se
cuestiond, no puso en duda sus creencias, no se sintié representado o no se enojo,
pues... hemos fracasado. Nuestro objetivo fue despertar el interés de los lectores
hacia cosas que parecen simples pero en realidad no lo son. Las cuestiones de la
escuela nos interesan a todos, aunque de un modo diferente, segin nuestra
condicion social o la posicion que ocupamos en el &mbito escolar. No es lo mismo el
lector docente que el lector padre de familia, director, experto, funcionario,
sindicalista, empresario, periodista o simple ciudadano atento a la cosa publica.
Este libro pretende interpelarlos a todos, aunque damos por descontado que las
reacciones seran naturalmente diversas, como asimismo los criterios de
interpretacion.

Con la critica a ciertas creencias arraigadas y muchas veces unilaterales
hemos intentado confrontar ideas sobre lo que “es” la escuela con otras que
sugieren o proponen lo que “deberia ser”.

Antes de concluir queremos compartir algunos conceptos bdsicos sin caer en
“generalidades” o frases que, por pretender decirlo todo, no dicen absolutamente
nada. Queremos ir un poco mas alla del balance sobre lo ya realizado para abordar
“lo que habria que hacer” a fin de construir un sistema escolar mas justo, esto es,
con mayor capacidad de garantizar aprendizajes potentes y valiosos para las
mayorias hoy parcialmente excluidas.

Van a continuacién algunos criterios generales para alcanzar una politica
educativa justa:

Conservadores y reformistas. El funcionamiento actual del sistema escolar no es
satisfactorio. Frente a esta situacién, volver a un pasado utopico no sélo es inviable,
sino (y felizmente) socialmente imposible: es cosa de reaccionarios. Por otro lado,
defender con obcecacion la educacidn escolar que hoy se ofrece a las mayorias es
propio de conservadores. Si uno es honesto e inteligente, no puede defender lo
instituido. Sélo queda una posicion posible: reformar. Pero este es un verbo vacio
de contenido si no se lo especifica. De hecho, en el escenario actual de América
Latina conviven en conflicto dos “reformismos”. Uno es el reformismo neoliberal
(decimos “neo” para diferenciarlo del liberalismo de los “padres fundadores” de la
escuela publica del Estado capitalista); el otro es el reformismo progresista.



Reformistas progresistas. Gran parte del progresismo o bien abrazo el credo
neoliberal (es el caso de muchos socialdemdcratas europeos y latinoamericanos) o
muto en una forma de conservadurismo involuntario. Esto ocurre cuando quienes
creen defender la educacion publica se niegan a reconocer la obsolescencia de las
instituciones (reglas y recursos) y la inadecuacion de los agentes y procesos
educativos. En otras palabras: el avance de la educacion publica exige un
cuestionamiento profundo de las inercias y “herencias de la historia”. Los viejos
“modos de hacer las cosas” no posibilitan una apropiacion mas democratica e
igualitaria del capital cultural, sino todo lo contrario. Lo que en determinado
momento histérico fue “racional” y progresivo puede volverse regresivo en otro.
Por eso afirmamos que la defensa del ideal de educacion publica pasa por la lucha
contra la mercantilizacion de la cultura y el conocimiento. Y la realizacion practica
de este principio pasa por la idea de “derecho al acceso a la cultura y el
conocimiento”. No hay derecho sin Estado, esto es, sin la existencia de una instancia
que reivindique la expresion y realizacion de intereses comunes y colectivos,
democraticamente definidos y puestos en practica. Es “progresista” el que elige el
derecho contra quienes optan por la mercantilizacion del conocimiento y la cultura.

Principios, programas y recetas. Pero no basta tomar posicion en el plano de los
“principios” y “las ideas”. Ademas, hay que traducirlos en criterios de politica y
programas de accion. En este terreno los neoliberales corren con ventaja porque
poseen un paradigma y un “programa” que se traduce en férmulas clave:
competencia  entre  establecimientos;  descentralizacion, autonomia y
responsabilizacion de los establecimientos; definicion de estdndares y evaluacion
cuantitativa de procesos, politicas, programas, insumos, instituciones, docentes;
resultados de aprendizaje para clasificar, jerarquizar, seleccionar, premiar y castigar;
pago por rendimiento; gestion privada con financiamiento publico; valoracion
segun el criterio de utilidad, etc. En América Latina la propuesta neoliberal tiene su
origen en el capitalismo anglosajon, basicamente norteamericano, y tuvo un campo
de experimentacion masiva en Chile. Los resultados estdn a la vista y no son de
ninguna manera satisfactorios.

El reformismo progresista: mds principios que propuestas. Los reformistas
progresistas tenemos varios defectos: estamos firmemente convencidos de la
superioridad moral de nuestros principios (la igualdad, la justicia educativa, el
predominio de la calidad sobre la cantidad, la cooperacion y la solidaridad, la



accion conforme a valores, lo colectivo sobre lo individual) pero a veces tenemos
demasiadas inhibiciones cuando llega el momento de criticar lo instituido y
proponer innovaciones y mejoras. Sin embargo, de seguir por ese camino, corremos
el riesgo de defender lo indefendible. En cambio, las criticas de los neoliberales
dejan traslucir propuestas de transformacion radical, precisamente porque ellos
tienen vocacion de poder. Por lo tanto, el neoliberalismo no es “el problema”, sino
una solucion equivocada a los problemas reales de la educacion nacional.

El reformismo progresista: la virtud de no tener recetas. Sin embargo, no disponer
de recetas “llave en mano” puede considerarse una virtud del campo progresista.
Las recetas uniformes, listas para ser aplicadas por igual en Singapur, Suecia, Chile,
Senegal, Nicaragua, Venezuela, la Argentina o en cualquier otro lugar del mundo
(como las que se “venden” desde ciertos think tanks internacionales y sus partners
nacionales) son sospechosas. De hecho, la variedad de sistemas escolares es igual o
mayor que la de los “tipos de capitalismo”. El sistema escolar y universitario
norteamericano no tiene mucho que ver con el alemdn, el italiano o el francés.
Después de todo, ;por qué deberian ser homogéneos los sistemas escolares si las
sociedades (pese a la globalizacion) son tan diferentes (y ojald lo sigan siendo,
porque la diversidad es riqueza)? Por lo tanto, “tener mads principios que
propuestas” no tiene porqué ser una desventaja de los reformistas progresistas, sino
todo lo contrario. Al fin de cuentas, creemos que las politicas educativas no sélo
deben ser democraticas en los “ideales”, sino también en la definicion de programas
y dispositivos institucionales. Estos no son meras aplicaciones de recetas o copias
de modelos (de aqui o de alld) sino auténticas creaciones colectivas en cuya
gestacion y desarrollo intervienen en primer lugar quienes deben llevarlas adelante:
los maestros, los funcionarios, los padres organizados, los especialistas, los
estudiantes de niveles secundario o terciario y la ciudadania en general. Los
programas de ninguna manera deben ser copia, sino resultado de la imaginacion
(que no excluye el aprendizaje de otras experiencias) que toma en cuenta la historia
y las tradiciones de cada contexto nacional y local, asi como sus recursos actuales y
potenciales.

Enriquecer las instituciones y a sus agentes. Las reformas educativas por lo
general apuntan a modificar las dimensiones estructurales de los sistemas: es decir,
la legislacion, los reglamentos y el financiamiento. Otras apuntan a cambiar el
“factor humano” o subjetivo: es decir, el conocimiento, las actitudes, los valores de



los docentes introduciendo modificaciones en su formacion inicial y permanente.
En el fondo, detrads de estas reformas “parciales” estan aquellos que creen que las
acciones de los seres humanos son determinadas por una realidad estructural:
“dime qué posicidn ocupas en una institucion, cudles son las funciones y recursos
que se te asignan, y te diré qué haces”. Otros, por el contrario, creen que hombres y
mujeres hacemos lo que hacemos en virtud de nuestros conocimientos, valores,
voluntad, etc. Por lo tanto, para cambiar las practicas, unos apuntan a modificar las
estructuras e instituciones y otros quieren “cambiar al ser humano” (al docente, al
director, etc.) para volverlo mas competente y virtuoso. Estas dos posiciones,
cuando van por vias paralelas, son parciales y, en consecuencia, ineficaces.
Lo que se necesita es una politica integral que modifique y enriquezca a las
instituciones y a los seres humanos que les dan vida. Estos no son ni héroes que
hacen lo que hay que hacer, independientemente de las circunstancias y recursos de
que dispongan, ni agentes de estructuras o meros engranajes que “hacen lo que se
les prescribe” a través de leyes, reglamentos u érdenes. Para poder alcanzar los
resultados esperados, una buena politica educativa (concebida con el horizonte de
una sociedad igualitaria) debe ser integral: esto es, debe apuntar
contemporaneamente al cambio de las reglas de juego, a proveer los recursos
necesarios (no sélo financieros, sino también tecnologicos y organizacionales) para
ese cambio, y también a mejorar sustantivamente la formacion, el conocimiento y
las habilidades profesionales de los docentes. En sintesis, se trata de enriquecer a las
instituciones mas pobres (a las que desgraciadamente asisten los mas pobres) desde
todos los puntos de vista, abarcando desde la provision de equipamientos
tecnoldgicos e infraestructura fisica hasta regulaciones, fortaleza institucional,
identidad, prestigio social y mejor formacion docente. Una buena escuela no es un
conjunto de docentes “genios de la pedagogia” que trabajan en un establecimiento
infraequipado y pobre en recursos materiales y organizacionales. Tampoco
funciona bien una escuela materialmente rica y bien organizada, pero con docentes
subcalificados. En cierto sentido, la escuela es como un equipo de fatbol o un buen
hospital: un conjunto de buenos docentes o jugadores o profesionales de la salud,
pero no solo eso. Para hacer bien lo que tienen que hacer (ensefiar, ganar partidos o
curar), estos profesionales requieren una institucion fuerte que cuente con los
recursos necesarios, una adecuada division del trabajo, una conduccion
democratica que asigne recursos, que aliente, evaltie y forme a sus agentes, que
resuelva conflictos y, sobre todo, que oriente al conjunto hacia el logro de los
objetivos propuestos. En sintesis, hay que invertir en las instituciones, en los
docentes y en los otros trabajadores profesionales de la educacion.



Rediseiar las instituciones educativas. Lo que algunos llaman el “formato
escolar”, la forma institucional de las escuelas, hunde sus raices en el siglo XIX. Pero
la burocracia ya no debe ser el modelo que oriente a las organizaciones escolares del
siglo XXI. Aunque podriamos decir que ya no se trata de burocracia en el sentido
clasico del término: accion conforme a reglas o jerarquias. El sistema escolar guarda
las apariencias de la burocracia, pero nos equivocariamos si pensaramos que “lo
que sucede en las escuelas” es lo que esta previsto en las leyes y reglamentos. Por
eso algunos preferimos llamarlas “burocracias degradadas”, que solo guardan las
apariencias: las reglas y reglamentos estan alli, pero ya no tienen la fuerza suficiente
para orientar las practicas de funcionarios y docentes. jHoy en dia “trabajar a
reglamento” se ha convertido en un modo de sabotear a una institucion...! Es
probable que haya que inventar otra institucion, con otros programas, otra
pedagogia, otros agentes profesionales ademds de los docentes y pedagogos.
También con mas tiempo de clase y fundamentalmente con otro uso del tiempo
escolar, otra divisién del trabajo pedagdgico, que no replique las disciplinas del
campo cientifico sino que integre conocimientos en dreas problematicas. Donde los
docentes tengan una asignacion exclusiva que garantice su identificacion y
pertenencia institucional, como asimismo el trabajo en equipo con sus colegas de
otras areas. Donde el horario y el “reglamento” permitan el trabajo conjunto del
profesor de matematica con el de lengua, el de tecnologia, el de arte, por ejemplo en
el montaje de una obra de teatro o la produccion de un audiovisual. Muchos de los
ideales de la vieja y buena pedagogia (la formacién integral, los centros de interés,
la pedagogia por proyecto, el taller, la integracion de teoria y practica, ética y
ciencia, ciencias naturales y ciencias sociales) no son posibles justamente por los
obstaculos que presenta el formato institucional dominante. En materia de
innovacion, la escuela institucionalizada puede aprender mucho de las viejas y
variadas experiencias de educacién no escolarizada que se desarrollan con éxito
reconocido tanto en nuestro pais como en el resto de América Latina y en todo
Occidente.

Enriquecer y diversificar las profesiones relacionadas con la educacién escolar. La
complejidad, novedad y variedad de los desafios de la educacion de masas en la
Argentina actual obliga a disefiar un nuevo y mas jerarquizado sistema de
formacidn inicial y permanente para viejos y nuevos profesionales de la educacion.
No pueden existir instituciones “nuevas” con agentes “viejos”. Los agentes
educativos no pueden ser profesionales de segunda o semiprofesionales formados
de modo “imperfecto” para luego “perfeccionarlos” mediante programas
especificos. Un pedagogo de la Argentina del siglo XXI deberia aspirar a tener un



nivel de posgrado, cosa nada facil para un graduado de los actuales IFD. Nada debe
dejar de cuestionarse. Hay que volver a preguntarse si el esquema actual de
formacion docente en instituciones no universitarias es el mas conveniente para
garantizar una alta formacidén profesional o si convendria articular los IFD (o al
menos algunos de ellos) con las universidades reconocidas. Nada deberia quedar
“mas alld de toda discusion”, aunque muchas instituciones escolares todavia
reivindiquen su caracter casi sagrado. Hay que atreverse a discutir y de ese modo
ensanchar el campo de la imaginacion. Lo cierto es que mas de mil instituciones de
formacion docente no pueden de ningtin modo garantizar una calidad promedio de
instruccion que esté a la altura de la complejidad y variedad de los problemas que
los futuros profesionales deberan enfrentar, gestionar y resolver en las instituciones
escolares.

Por ultimo, habra que ir mds alla de las consignas (“elevar la calidad de la
formacion profesional de los docentes”) para discutir y definir saberes y
competencias especificas. En otras palabras: hay que responder a la pregunta sobre
qué es lo que debe saber un profesional de la educacion basica en la Argentina de
hoy y del futuro mediato; es decir, cuanto conocimiento de contenidos
(matematicas, lengua y literatura, ciencias naturales, ciencias sociales, tecnologia,
etc.) y cudnto de pedagogia y diddactica (qué y cdmo ensenar, cdmo hacerlo en un
contexto de diversidad, cdémo garantizar aprendizajes basicos, como desarrollar el
interés, la motivacion, la curiosidad y la pasion y la disposicion al esfuerzo para
estudiar, como evaluar) debe tener. Qué competencias sociales debe desarrollar:
competencias comunicativas, capacidad de mediacion, resolucién de conflictos,
trabajo en equipo con colegas, desarrollo de proyectos colectivos, interactuacion
con las familias de los alumnos, los directivos y los colegas, control de prejuicios y
expectativas). ;Cudles competencias éticas son necesarias para ejercer el trabajo
docente y como hay que desarrollarlas? ;Qué significa que todos tienen “derecho” a
la educacion y al conocimiento? ;Qué supone la extension de la obligatoriedad de la
educacién basica? ;Como se hace para incluir en el conocimiento (y no solo en las
instituciones) a los excluidos? ;Qué estrategias pedagdgicas corresponde emplear
para lograr ese “zocalo comun de conocimientos” que deben alcanzar todos los
ciudadanos, independientemente del lugar que ocupan y ocuparan en la sociedad?
(Qué clase de formacién social e histérica debe tener un buen docente?
Cabe preguntarse también cémo facilitar el ingreso no sdlo a la vida laboral, sino
también familiar, social, politica de las nuevas generaciones si no se tiene una idea
cabal acerca de la estructura y dinamica de la sociedad en la que se vive y trabaja.
Estas y otras preguntas deben hacerse, aunque no tengan respuestas faciles o
univocas, para definir un nuevo horizonte cultural y civico; y no sélo profesional de
los nuevos agentes del sistema escolar. Cualquier reforma de la formacion docente
que no se plantee estas preguntas basicas correra el riesgo de la superficialidad, la



liviandad o bien de ser una mera enunciacién tecnocratica huérfana de sentido y
racionalidad social.

Condiciones de trabajo, progreso en la trayectoria laboral y sistema de premios y
recompensas para los profesionales de la educacion. No hay politica exitosa de elevacion
cultural de los profesionales de la educacion sin un adecuado replanteamiento de
los sistemas de acceso, progreso, oportunidades de formaciéon permanente y
remuneraciones del trabajo docente. Asi como no existe una relacion inmediata y
proporcional entre una mejora en los salarios docentes, la calidad de su trabajo y los
aprendizajes de los alumnos, tampoco puede pretenderse transformar la formacion
inicial (y por lo tanto hacerla mas exigente) si no se ofrecen mejores oportunidades
en cuanto a condiciones de trabajo y salarios. Aqui también se requieren
intervenciones integrales y progresivas. Los cambios en el campo laboral no podran
hacerse sin la participacion activa de los sindicatos, en tanto organizaciones
representativas del colectivo docente. Creer que casi un milléon de docentes pueden
“participar” en forma individual en la formulaciéon y disefio de politicas de
mejoramiento de su propio campo laboral es un imposible socioldgico. Solo podrian
hacerlo respondiendo a un cuestionario aplicado a una muestra representativa...
pero esto nos proveeria una suerte de distribucion general de opiniones o tomas de
posicion sobre cuestiones preestructuradas por los encuestadores. En las sociedades
modernas, la tnica democracia posible es la democracia representativa. Los
individuos participan a través de las organizaciones politicas, sociales o sindicales
que los “representan” y en las cuales pueden hacer “oir” su voz. Por lo tanto, no
habrd politica educativa democratica sin participacién de las organizaciones
sindicales docentes y otras formas de representacion de ese colectivo.
Pero cabe recordar que la educacion no es un asunto que compete solo a los
sindicatos y al Estado como gran empleador o financiador del sistema escolar. La
escuela es un asunto de ciudadania y de todos. El problema es que todavia no la
perciben de esta manera los otros grandes actores colectivos, como por ejemplo los
partidos politicos, los sindicatos, las asociaciones profesionales, que en general
tienden a considerar los temas de la escuela como un asunto “de segunda
categoria”, un adorno que no puede faltar en los discursos y los programas que los
candidatos presentan en las elecciones.

En las sociedades actuales, la cuestion escolar es objetivamente politica. A algunos
(los dominantes) no les conviene esta perspectiva. Les parece bien que sea un



asunto de ministros nacionales y provinciales y sindicatos docentes, pero prefieren
que no ocupe un lugar de privilegio en la agenda politica, junto a las cuestiones
econdmicas, fiscales, de seguridad y de orden publico. Pero nosotros queremos
afirmar que la cuestidon escolar es objetivamente una cuestion politica porque tiene
que ver —-nada mas y nada menos— con el desarrollo de un capital en las personas.
Decimos “desarrollo” porque el conocimiento y la cultura son bienes particulares
que no se pueden distribuir. Si la matematica o la lengua pudieran distribuirse,
como la tierra en una reforma agraria, entonces todo dependeria pura y
exclusivamente de la voluntad politica. Por lo tanto, quienes deseamos construir
una sociedad mads justa afrontamos hoy dos problemas interrelacionados: a) El
conocimiento se ha convertido en un capital; es decir, en una riqueza que produce
otra riqueza cuya posesion define cada vez mas la posicion (politica, social, etc.) que
los individuos y los grupos ocupan en la sociedad. Esto no quiere decir que el
dinero, el poder, el prestigio y la fama no cuenten, sino que también cuentan,
mucho mas que en el pasado, el conocimiento y los titulos que el sistema educativo
desarrolla y garantiza. b) La segunda cuestion problematica es que, como ya
dijimos, este capital no se puede distribuir. Nadie puede apropiarse de él por la
fuerza. No es posible distribuir el conocimiento “tomando y controlando” el Palacio
Pizzurno, donde muchos creen (ingenuamente) que se toman las grandes
decisiones que afectan la inclusién y la exclusion escolar... Retomando el ejemplo
de la tierra, los excluidos de la posesion de ese bien tenian conciencia de que gran
parte de sus desgracias se debian al latifundio y por eso se organizaron y lucharon
por la “reforma agraria”, y todavia siguen haciéndolo en algunos contextos
nacionales de América Latina. En cambio, los excluidos del calculo de
probabilidades o de la comprension lectora tienen poca o ninguna conciencia de su
exclusidon y en muchos casos imputan esa falta a su propia voluntad o “inteligencia”
(“no me gusta estudiar”). La lucha por el conocimiento es una lucha politica, por
eso es socioldgicamente imposible un maestro “neutral”, que “no se mete en
politica” o no “deja entrar la politica” en el aula. De una manera u otra, todos
tomamos posicion con nuestra accidén o inaccidn. Si el acceso a los conocimientos
basicos es un derecho de todos, su realizacion practica es objeto de lucha. Una vez
alcanzado el meollo de la cuestion escolar, se acaban los consensos faciles de la
“educacion para todos” traducida en “escolaridad para todos”. Si se pone el
conocimiento en el centro de la agenda politica y educativa, habra que definir de
qué conocimiento estamos hablando. ;Se trata simplemente de “socializar” o
también de aprender a expresarse, a comunicar en todas sus formas y a calcular? Es
probable que haya que hacer las dos cosas al mismo tiempo, pero lo que no puede
obviarse es definir prioridades y objetivos claros de aprendizaje, al menos para el
ciclo de escolaridad basica obligatoria. Quien prioriza también descarta. Habra que
dejar de esperar todo de la escuela y orientar sus esfuerzos hacia aquellos



aprendizajes que son valiosos y solo la escuela puede garantizar en forma masiva.
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