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CAMBIOS EN EL CONOCIMIENTO
E IMPLICACIONES PARA
LA EDUCACION POPULAR.:

CONSTRUYENDO LA TRANSICION DE LA REFUNDAMENTACION.

«AQUI DEBO FORMULAR UNA PROPOSICION, HABLANDO
NUEVAMENTE EN NOMBRE DE LA GRAN FRATERNIDAD
UNIVERSAL DE QUIENES SE DEDICAN A LA MECANICA. HOY
TENEMOS PLENA CONCIENCIA DE QUE EL ENTUSIASMO DE
NUESTROS ANTECESORES POR LOS MARAVILLOSOS LOGROS DE
LA MECANICA NEWTONIANA QUE LOS LLEVO A HACER CIERTAS
GENERALIZACIONES EN ESTA AREA DE PREDICTIBILIDAD, EN
LAS QUE EN GENERAL TENDIAMOS A CREER ANTES DE 1960,
PERO QUE AHORA RECONOCEMOS COMO FALSAS. DESEAMOS
PEDIR DISCULPAS COLECTIVAS POR NO HABER ENCAMINADO
EN LA DIRECCION ADECUADA AL PUBLICO CULTO EN GENERAL,
DIFUNDIENDO IDEAS SOBRE EL DETERMINISMO DE LOS
SISTEMAS QUE SE ATIENEN A LAS LEYES DEL MOVIMIENTO DE
NEWTON, IDEAS QUE DESPUES DE 1960 DEMOSTRARON SER
INCORRECTAS».2

Marco Radl Mejia*

* Investigador del CINEP, Bogota, Colombia.

Esta cita tomada de las ciencias
fisicas, nos plontea un fenémeno que
en estos momentos se hace universal
a la discusion de los distintos entendi-
mientos del conocimiento y de la
pluralizacion de éste, que curiosa-
mente se vive en este final de siglo
paralelo a los procesos en los cuales
vivimos un cénit de los descubrimien-
tos cientificos y tecnolégicos. Estoda
paso también a una diversificacién de
la discusién sobre el conocimiento
que nos propone el cuestionamiento
del quehacer préctico y tedrico de los
distintos procesos econdmicos, politi-
cos, artisticos, cientificos y tecnolégi-
cos en estos cambiantes tiempos.

Los cambios de época son tan pro-
fundos, que los diferentes investiga-
dores y cientificos no alcanzan o
designar con precision este enfrecruce
histérico de caminos. Como bien dice

1.- Ponencia presentada al Seminaria Taller «la
dimensién pedagégica en los procesos de educar
cion popular. San José de Costa Rica, 21 0 26 de
Agosio de 1995,

2.- lighthill, |., eProceedings of the Royal Sociely of
london», 407, p.35. 1986. Citado por flya Prigogine,
o3Flfin de la ciencia?» . En: Nuevos paradigmas, cullura
y subjetividad. Dora Fied Schniman {comp.| Paidos,
pag. 41,1994, Buenos Aires.
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Krishan Kumar, «la diversidad de

denominaciones para esta nueva so-

ciedadevidencia tanto variedad como -

convergencia; variedad en las bases
desde las que se andliza el cambio
asi como en la identificacién de las
principales fuerza promotoras del
cambio; convergencia en la idea de
que las sociedades industriales estén
entrando en una nueva fase de su
evolucién, halléndose en una transi-
cién tan decisiva como la que hace un
siglo llevé a las sociedades europeas
de la sociedad agrarias a la sociedad
industrial. Asi Amitai Etzioni habla de
la «era postmoderna», George
lichtheim de la «sociedad
postburguesa», Herman Khan de la
«sociedad posteconémica», Murray
Bookchin de la <sociedad de la
postescasez», Kenneth Boulding de la
«sociedad posicivilizada» y Daniel
Bell simplemente de la « sociedad
postindustrial>. Ofros colocan el acen-
to de una forma més precisa, han
hablado de la <«sociedad del
conocimiento»{Peter Drucker), de la
«sociedad de los servicios
personales»(Paul Halmos, de la «so-
ciedad clasista de servicios» (Ralph
Dahrendorf) o de la «eratecnotrénica»
[Zbigniew Brzezinski). En su conjunto,
estas efiquetas nos indican aspectos
del pasado que han desaparecido o
estan desapareciendo (por ejemplo,
la escasez, el orden burgués, la pri-

macia de lo econémico}, o bien lo-

que se espera constituya el principio
fundamental de la futura sociedad
[por ejemplo, el conocimiento, los
servicios personales, la tecnologia
electrénica de los ordenadores y las
telecomunicaciones).»3

Sien las disciplinas del saber de las
ciencias fisicas y naturales se produce
un remezén, se plantea para nosotros
los que venimos de las disciplinas
sociales y en algunos casos de
paradigmas criticos perdedores, la
urgencia por repensar las maneras
cémo nos hemos acercado y hemos
concebido las feorias sobre las cuales
organizabamoslarealidad, plantean-

@ YLow %ﬁ((yﬂm

S1 EN LAS DISCIPLINAS DEL
'SABER DE LAS CIENCIAS
FiSICAS Y NATURALES SE

PRODUCE UN REMEZON, SE

PLANTEA PARA NOSOTROS

LOS QUE VENIMOS DE LAS

DISCIPLINAS SOCIALES Y EN
ALGUNOS CASOS DE
PARADIGMAS CRITICOS
PERDEDORES, LA URGENCIA
POR REPENSAR LAS
MANERAS COMO NOS
HEMOS ACERCADO Y HEMOS
CONCEBIDO LAS TEORIAS
SOBRE LAS CUALES
ORGANIZABAMOS LA
REALIDAD,
PLANTEANDONOS LA
NECESIDAD DE REPENSAR
NUESTROS ACERCAMIENTOS
Y CONSTRUIR UNA NUEVA
UNIDAD-TEORICO PRACTICA
COHERENTE CON LAS
CAMBIANTES REALIDADES DE
UNOS TIEMPOS QUE
AVENTURAN
TRANSFORMACIONES
MUCHO MAS PROFUNDAS.

donos la necesidad de repensar nues-
tros acercamienfos y consfruir una
nueva unidad4edrico practica cohe-
rente con las cambiantes realidades
de unos tiempos que aventuran frans-
formaciones mucho mas profundas.

Por ello este texto buscara entrar en
esa nueva forma del conocimiento
fratando de rastrear las implicancias
que tienen para nosotros los que nos
movemos en el horizonte de la educa-
cién popular, a la vez que intentaré
compartir una experiencia que he
venido realizando enfre educadores
populares formales y no formales bus-
cando caminos a fravés de una meto-
dologia de deconstruccién que busca
experimentalmente una forma de en-
rar distinta para fenémenos disfintos.
En ese senfido, las palabras que se
enconfrardn a continuacién son un
intento por sistematizar esta formo_ en
la cual frato de ser educador popular
con sentido y coherencia en estos
tiempos turbulentos. 4

CRISIS DE LAS
INTERPRETACIONES
Y EL CONOCIMIENTO.

Una mirada muy fina sobre estos
procesos debe evitar polarizar el pro-
blema entre cienfifico y anticientifico,
ya que hoy se escuchan muchas des-
cdlificaciones de lado y lado en don-
de pareciera revivirse una vieja pelea
entre ocultismo y cientificismo. Por
eso, el llamado de personas que
vienen desde las ciencias fisicds como
Prigogine, Morin, FoxKeller, Stengers,
plantean una modificacion en los
patrones y en la forma de ser del
conocimiento sin negar lo que de
desarrollo él ha tenido, produciendo
un cambio de mirada sobre los fené-
menos que son analizados por las
diferentes disciplinas y formas organi-
zadas del saber.

En un proceso en el cual se comien-
za a abandonar esa idea de que la
ciencia descubria ideas efernas que
han organizado el mundo, esas famo-

~ sas «leyes inmutables de la naturale-

za». En esa visidn, los conceptos lo
que hacen es descubrir lo que la
naturaleza guarda para ser descu-
bierfo. Por eso se plantea que son
«realidades en si» y que con el proceso
de descubrimiento son verdades que
estan guardadas y que construyen
una unidad que explica el mundo.

3.- Kumar, Krishan, «Prophecy and Progress»,
Harmondsworth, Penguin, pp 193 y 5., 1978,
citado por Baris Frankel, Los utdpicos postindustriales,
Edicions Alfons el Magnanim, Institucié Valenciana
d'estudis i investigacié, pag. 11y 12, Valencia,
Espaia, 1990.

4 - Para mi concepcidn de pedagogia remito a mi
texio «Recepcién y uso de la educacion popular:
hacia una comprension de los aprendizajes en la
educacion popular. En: Cultura y Politica en Educar
cién Popular, principios, pragmatismo y negocio-
cion. CESO Paperback N° 22, pag. 265a 308, la
Haya, Holanda. 1995.



De ofro lado, existe un modelo
histérico en el que se plantea que la
ciencia es hecha en, por y para
humanos y que en ese sentido se
asiste a construcciones histéricas con-
dicionadas por las épocas y con
resultados  tecnoldgicos  especificos
que corresponden a urgencias de
esos fiempos y que operan como
«tecnologias intelectuales». Alli los
conceptos son construcciones que tien-
den a poner orden y dar una misién
organizativa desde la cual construi-
mos el mundo.

Plantea Stengers que estamos enun
momento en el cual estos dos enfo-
ques deben ser llevados mucho mas
allg, en tanto debemos reconocer que
fenemos conocimientos pero no son
absolutos, que los modelos cientificos
se nos presentan como mediaciones
para la accién, y que en ellos no se
puede encerrar las complejidad del
mundo. En esta linea son simplifica-
ciones y raducciones de esas realida-
des. Por ello aparece muy fuerte la
idea de que los conocimientos vy las
disciplinas son creaciones culturales
hechas por humanos y mediadas por
muchos procesos, no unicamente por
los racionales.

En estas interpretaciones va apare-
ciendo una complejizacién del pro-
blema que nos muestra cémo elemen-
tos del mundo cienfifico técnico que
funcionan a partir del raciocinio
deductivo, que parten de lo general,
y que concluyen imponiendo una for-
ma y una visién, son parte de una
cultura patriarcal que afianzada en
los principios niega ofras formas del
conocimiento mucho més del horizon-
fe femenino que por estar mds en la
esfera de lo privado '

(fruto de! mismo patriarcado), que
por esa manera de exisfencia, nos
enfrega lo no racional de nuestra
sociedad racional y que si se pudiera
profundizar nos daria unas nuevas
pistas para descubrir formas del cono-
cer parfiendo de elementos que los
deméas han ignorado. Esta mirada

LOS GRANDES SISTEMAS DE
CREENCIAS CIENTIFICAS Y
POLITICAS LIGADAS AL
PROYECTO DE LA
MODERNIDAD HAN
COMENZADO A
EROSIONARSE Y A SURGIR
PREGUNTAS, YA QUE AL
INTENTAR -CON LAS
EXPLICACIONES- ENCAJAR
LAS REALIDADES DE LAS QUE
SOMOS PARTE, SE
ENCUENTRA UNA
INSUFICIENCIA DE LAS
FORMAS QUE APRENDIMOS
PARA EXPLICAR TANTO LOS
NUEVOS FENOMENOS

COMO LAS
REORGANIZACIONES MAS
GLOBALES QUE SE
PRODUCEN EN EL CAMPO
DEL CONOCIMIENTO.

muestra también cémo aparece un
pensamiento éfico mediado en la cul
tura patriarcal mas por principios, en
cambio en los procesos de la mujer,
mucho méas por elementos particula-
res. las diferencias se explicitan en
que como grupo dominado, en el
fenémeno femenino emerge lo dife-
rente de otra manera.©

También en ofras miradas se plan-
tea la manera cémo los medios surgi-
dos en las revoluciones cientificas y
tecnolégicas han cambiado la estrue-
tura fisica del medio social. Todo el
emerger de las realidades simuladas
en los fenémenos de imagen de final
de siglo nos llevan a una existencia de
la comunicacién que modifica los
procesos anteriores del conocimien-
fo, de su transmision y de su construc-
cién. Algunos autores con mucha
radicalidad flegan a plantear que for-
mas de existencia del predominio del
hemisferio izquierdo del cerebro, que
llevan 2.500 afios, se ven modificadas
hacia un mayor desarrollo del hemisfe-
rio derecho del cerebro, a parir de un
consumo de 20 afios de television,
fenémeno visible en los andlisis que se
hace de jévenes de hoy.” '

la modema discusion en ciencias

fisicas y biolégicas trata de mostrar
cémo queda atrés la vieja idea de que
el observador queda eliminado de los
procesos mas relacionados a las cien-
cias naturales, mostrandose cémo hoy
algunas de éstas fo restituyen.

Algunas relaciones del principio de
incertidumbre de Heisenberg llevan a
mostrar que existe un limite en el cual
el observador se convierte en una
infervencion perturbadora. 8

lo interesante de todos estos fend-
menos es que comienzan a hacer
visible un nuevo punto de partiday es
aquel que nos muestra ese punto por
el que no se ha enirado o que se ha
ignorado o que se ha excluido. En
muchos casos porque la forma del
saber en el poder de la época nos
permitia ese emerger. En ese sentido,
podriamos estar en un lugar que ya
habia sido preanunciado por San Juan
de la Cruz cuando afirmé que «para
llegar al punto que no conoces, debes
tomar el camino que no conoces».

5.-Senters,|. «D'une science a l'autre, des concepts
nomades». Seuil, Paris. 1987.

6. Gilligan, C. <Une si grande difference».
Flammarion. Paris. 1986.

7. Mcluhan, Erc y Marshall, eleyes de los medios.
Lanueva cienciae, Alianza/Consejo Nacianat para
la Cultura y las Artes, México, 1990, citado por
Anibal Ford en «Navegaciones», revista David y
Goliath, Buenos Aires, pag. 51, oclubre 1991,
Citado en «las nuevas comunicaciones educativas:
de lo escrito a lo digital». En: Memoarias il Semana
lberoamericana de la Comunicacién: Medios de
comunicacién y educacién. Santafé de Bogotd,
OFl. Pag. 9- 32. 1994.

8.- Watzlowic y Pefer Krieg {comps}. <El ojo del
Observadors, contribuciones al constructivismo.
Gedisa. Barcelona. 1994.
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DECONSTRUYENDO
LA VERDAD Y
CUESTIONANDO LAS CERTEZAS

Entrar en el debate anterior sin jugar
a polos excluyentes significa el aban-
dono de un esencialismo también de
corte metafisico con que habia sido
mirado el pensamiento cientifico tanto
en sus vertientes naturales como socia-
les, siquicas y culturales para entrar a
reconocer una profunda crisis de
paradigmas que nos hablan de que
es preferible entrar en teorias débiles
para que la realidad no quede muy
atrapada'y ésta pueda hablary dar la
posibilidad de nuevas teorias y de
nuevas praxis.

Por eso en este (ltimo tiempo la idea
de verdad relacionada a conocimien-
to tedrico como guia y luz del accio-
nar ha sido objeto de una decons-
truccion radical, ejercicio que ha obli-
gado a que sus condiciones de pro-
duccién, consumo y circulacién fen-
gan que comenzar a fenerse en cuen-
ta en su definiciéon, mostrando cémo
el que deferminadas concepciones
delaverdad sobre el mundo prevalez-
can sobre ofras tiene mucho que ver
con circunstancias de tiempo, espa-
cio, de condiciones sociales que pro-
porcionan en ese momento historico
un régimen de verdad y el papel
econdmico y politico que desempe-
Aan. Es de anotar cémo muchas veces
intereses extratedricos acompanan un
profundo desarrollo del conocimiento
en ciertos periodos historicos, por
ejemplo las concepciones religiosas
americanas del siglo pasado prodU|e—
ron una profunda recomposicién de la
bioclogia tratando de rebatir los princi-
pios de Darwin sobre el origen de las

especies.o

Estas concepciones que impregna-
ron una cierta mirada de la objetivi-
dad en el siglo XVIIl, XIX y que persis-
ten-en el siglo XX con menos fuerza
que en el pasado, al olvidar todas
‘asas olras condiciones pretenden ver
el munde noturalizado simplemente

O

ESAS DISOLUCIONES DE LOS DISCURSOS GLOBALES Y
HOMOGENEOS QUE NOS HAN ACOMPANADO EN LA CIENCIA Y
LA CULTURA COMIENZAN A EMERGER CON UNA PI.URAI.IZACION

DEL CONOCIMIENTO EN LA CUAL ESTE SE VUELVE MAS
COMPLEJO, EMERGIENDO EN OCASIONES COMO DISCONTINUO,

NO LINEAL, DONDE AL CENTRO SE ESTABLECE LA DIFERENCIA,
DONDE NO APARECEMOS ENMARCADOS EN UNA SOLA
HISTORIA, SINO QUE LOS NUEVOS ESCENARIOS NOS COLOCAN
TAMBIEN FRENTE A LA PLURALIZACION DE LA HISTORIA
PRODUCIENDO NUEVOS SIGNIFICADOS, NUEVOS SENTIDOS,
NUEVOS CONFLICTOS, NUEVAS COORDINACIONES, LO QUE DA
COMO RESULTADO UN REORDENAMIENTO DEL PENSAMIENTO

- QUE NOS PERMITA PENSAR LA COMPLEJIDAD.

como el producto de esas leyes que
deben repetirse por siempre. Esto sig-
nifica que nos encontramos en situa-
ciones en la cuales vemos lo que el
paradigma nos permite ver.

En ese sentido, los grandes sistemas
de creencios cientificas y politicas
ligadas al proyecto de la modemidad
han comenzado a erosionarse y a
surgir preguntas, ya que al intentar -
con las explicaciones- encajar las
realidades de las que somos parte, se
encuentra una insuficiencia de las
formas que aprendimos para explicar
tanto los nuevos fenémenos como las
reorganizaciones mas globales que

* se producen en el campo del conoci-

miento. Esta situacién produce” tam-
bién una flaqueza en los criterios con
los cuales construimos nuestros mapas
y disefios para reconocer la realidad,
produciéndose un vacio para formu-
lar salidas correctas y una especie de
oscurecimiento de los macroproyectos
que se hace visible en lo que pudiéra-
mos denominar la pérdida de los
grandes modelos inferpretativos, . y
comenzando a emerger una época
de complejas vertientes y de dimen-
siones précticas muy diferenciadas.

Estas realidades colocan mas ciertas
hoy las palabras de Omar Khayam, el
poeta oriental, quien decia: <Aquellos
que eran los polos de la ciencia y que
en la asamblea de los sabios brillaban
como faros, no supieron encontrar su
camino en la noche oscura.».

CAMBIAR LA MIRADA

Se podria plantear hoy, que toda
esta reorganizacién de conocimien-
tos, saberes, proxis, nos remite a un
necesario cuestionamiento de muchas
de las ideas que siempre nos han
acompaiiado sobre quienes somos,
para ddnde vamos, sobre nuestros
origenes, de nuestra ética, de nues-
fras instituciones socioles, de nuestros
imaginarios, de nuestra‘forma de im-
pugnar y por qué no decirlo, de los
sentidos de nuesfra vida.

Plantearse el que se asiste al final de
una visién de la historia y de la vida
con la que siempre operamos, tanto
en el pensamiento critico como en el
establecido, que se caracterizaba por
ser homogénea, lineal, con
causalidades bien ubicadas, nos cor
loca frente al surgimiento de una situar-
cién en la cual no existe una narra-
cién, un género del discurso en todas
sus vertientes de explicar el nuevo
sentido de la proxis ni de mostrar un
mapa Onico también constituido que
nos pueda decir hoy cudl es el hori-
zonte de sentido y bajo qué nuevos
elementos podemos homogeneizar las

experiencias de vida, de cultura, de

ciencia, de subjetividad.

9 - Vasco, Carlos Eduardo. «Tres estilos de frabajo
en las ciencias sociales». Tercera edicion. CINEP.
Bogotd. 1994,



Esas disoluciones de los discursos
globales y homogéneos que nos han
acompaiado enla cienciayla cultura
comienzan a emerger con una
pluralizacién del conocimiento en la
cual éste se vuelve mas complejo,
emergiendo en ocasiones como
discontinuo, no lineal, donde al cen-
tro se establece la diferencia, donde
no aparecemos enmarcados-en una
sola historia, sino que los nuevos
escenarios nos colocan también fren-
te a la pluralizacién de la historia
produciendo nuevos significados,
nuevos senfidos, nuevos conflictos,
nuevas coordinaciones, lo que da
como resultado un reordenamiento
del pensamiento que nos permita pen-
sar la complejidad. !

Estas situaciones nos traen un pro-
fundo tiempo de creatividad, en cuan-
to exige que tengamos que mirar de
ofra manera aquello de lo cual ya
feniamos certezas. Es la restauracién
del pensamiento y del conocimiento
bajo un nuevo estatuto y una nueva
organizacién planteandonos organi-
zar de ofra manera.

Ya Dostoievsky habia anunciado la
tarea cuando dijo, <Siempre escojo
femas que estén por encima de mis
fuerzas».

PENSAR LOS CONOCIMIENTOS
PARA LA TRANSFORMACION
EN TIEMPOS DE TRANSICION

los elementos trabajados anterior-
mente nos colocan frente a la pregun-
ta pqué consecuencias tiene ese pro-
ceso de caida de los paradigmas en
las practicas sociales de personas
que estuvimos interesadas en el pasa-
do y lo seguimos estando, en creer
que existen una serie de tareas liga-
das a un proyecto ético y que se
preguntan por las urgentes fransforma-
ciones en la sociedad que nos con-
duzcan a condiciones reales de de-
mocracia, justicia social y construc:
cién de los humano? Y esta pregunta
se hace importante, ya que perdimos

la certeza de una guia unitaria, de un
gran guién claro y de unos disefios
heterogéneoshomogéneos para la
accién.

El cambio hoy se nos presenta con
la pregunta de cémo dar el paso entre
lo viejo y lo- nuevo, manteniendo un
perfil crifico que es diferente, sabien-
do que todavia argumentamos con
los elementos del viejo paradigma
por las dificultades para construir las
nuevas visiones, y en ese sentido
participamos de muchas de las con-
venciones que supuestamente deben
ser transformadas. Surgen las pregun-
tas sobre cémo intervenimos por ejem-
plo en el mundo de los jévenes para
quienes su experiencia ha sido hecha
y formada en el mundo nuevo, y como
alli, construimos un sentido y capaci-
dad de dialogar con ese mundo des-
de una mirada como la nuestra que
hoy no explica con sentido para ellos.

Igualmente, cémo construimos el
trénsito para aquellos que no quieren
renunciar a las viejas précticas y argy-
mentos porque le dan la certeza de
mantener la critica y cémo alli cons-
fruir un pasaje de sus praxis a las
nuevas racionalidades y conocimien-
tos que emergen haciendo més com-
plejo el mundo.

También cémo construimos la argu-
mentacién para discutir y mostrar ac-
ciones posibles a aquellos que aban-
donaron el campo de la impugnacién
porque creyeron, abandonado el
pensamiento critico y la accién
transformadora, en el fenémeno de
globalizacién y universalizacion dela
sociedad capitalista de fin de siglo.

Podemos afirmar que de la manera
cébmo podemos respondamos estas
tres respuestas ante actores diferentes
vamos a poder construir el nuevo
ferreno de la disputa que va a permitir
avanzar hacia formas mas organiza-
das de los conocimientos que nos
coloquen con sentido en estos tiem-
pos. Por ello, en una época de transi-

cién se hace necesario construir puen-
tes que nos permitan entrar con dind-
mica nueva en estos fiempos en los
cuales los determinismos ya no expli-
can con la fuerza del pasado en
forma globaly se hace urgente retomar
la pregunta de la busqueda biolégica
sobre: cémo retomar la pregunta por
el dar cuenta de los desarrollos y
origenes de la génesis de la diferen-
cia y de la no homogeneidad. Esto
significa construir una nueva praxis
mucho mds compleja, y un trabajo
que no puede resolverse en el simple
activismo sin bisqueda por explicar
las nuevas realidades.

" Aparecen perspectivas nuevas que
manteniendo la distancia critica frente
al poder, nos proponen inferpretar
esos nuevos fenémenos de la realidad
y del conocimiento para explicarmos
de ofra manera estos tiempos sin
perder la fuerza y la pasién por la
fransformacién. En ese sentido, es ur-
gente frabajar la fragmentacion, la plu-
ralidad, las diferencias, la
multidimensionalidad, encontrando un
mundo mucho més interrelacionado y
mucho mds complejo. Esto significa
tener la capacidad desde las miradas
que fenemos, hacer complejo lo
unidireccional, repensarlo secuencialy
ser capoz de mirar en una légica que
no juega disyuntivamente, sino que
apunta a construir identidad a partir de
elementos confradictorios; es decir,
unidades que se construyen partiendo
de la diversidad y no de la igualdad.

El lamado es a repensar lo nuestro,
lo que traemos, e ir ordenando los
ingredientes para reordenar nuestro
mapa de tal manera, que nos permita
movernos en una realidad mucho méas
cambiante y ademds nos dé a cada

10 - Morin, Edgar. <Ef Método, la vida de la vidas.
Catedra. Madrid, pags. 405 a 454. 1983.
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uno no sélo una explicacion de noso-
tros mismos, sino una capacidad de
sorprendernos para avanzar hacia lo
nuevo. Alli emergen todavia en forma
claroscura una serie de elementos que
nos permiten ir haciendo la reconstruc-
cién de nuestra praxis para volver a
colocamnos con sentido y accién criti-
ca en estos finales del siglo XX. Los
principales elementos serian:

a. la certeza de que siempre actua-
mos en, desde y hacia contextos, que
en ese sentido ellos estén prefiguran-
do nuestras acciones, que alli partici-
pamos en la creacién de esas realida-
des y que como creadores, por ac-
cién prdctica o tedrica, somos respon-
sables de ella. En razén de ello debe-
mos descubrir las cosas nuevas con
las cuales va a ser posible una accién
fransformadora de esos contextos.

b. Desplazamiento del punto de
equilibrio. Siempre nos movimos con
la certeza de teorias fuertes que nos
aclaraban los mapas y hoy se hace
necesario darle cabida a lo imprede-
cible, al azar, a la manera cémo lo
nuevo que emerge sobre territorios,
grupos sociales, subjefividades, ac-
tban y modifican los elementos que
antes ubicdbamos como fijos.

c. Poseer teorias que duden de ellas
mismas. Es decir, teorias débiles, que
nos den una entrada a la realidad
dejando los suficientes campos para
que la practica hable, es decir, nece-
sitamos teorias que tienen como certe-
za no invadir la totalidad, hecho que
le va a permitir mostrar las nuevas
caras de ésta y en ese senfido los
nuevos perfiles de intervencién, guar-
dando la certeza de que no va a
existir nueva consfruccién si no es
posible un tipo de reflexion de cual-
quier nivel.

d. Campo de la creatividad social.
Ese abrimos a las nuevas posibilida-
des nos va a permitir dejar los encua-
dres ideolégicos y politicos y por tanto
a abandonar la idea de verdad para

URGE CONSTRUIR
COMUNIDADES DE ACCION
Y PENSAMIENTO. LA
DISPERSION Y LOS
DIFERENTES PUNTOS -EN
OCASIONES EN
CONTRADICCION-SOBRE
MISMOS FENOMENOS,
EXIGEN UNA CO-

- CONSTRUCCION DE LOS
PROCESOS, LOS QUE NO
PUEDO DEJAR A MERCED DE
MI SOLA SUBJETIVIDAD
SINO QUE TENGO QUE
INTEGRARLOS EN UNA
CONSTRUCCION MUCHO
MAS SOCIAL; ES DECIR,
ADMITIDO O DISCUTIDO
DENTRO DE ESA
COMUNIDAD.

caminar mds en una bisqueda de
construccion de conocimientos de muy
diversos fipos, no séloracionales, que
nos van a permitir construir en una
busqueda de ofro fipo.

e. Capacidad de cuestionar no
s6lo lo que sabemos, sino la forma de
nuestros conocimientos. Durante mu-
cho tiempo nos hicimos de métodos,
formas de saber que nos conducian
mecdnicamente a esos nuevos luga-
res. Hoy se hace necesario entrar en
ofras légicas que hagan posible la
pluralidad del conocimiento, no sélo
como experiencia racional sino como
una experiencia profunda de cémo
SOMOs Nosotros.

f. Convertir interrogantes en instru-
mentos. Cada vez aparece con mds
fuerzalaidea de que las herramientas
culturales no sélo son mediaciones
para organizar la realidad sino para
dotarnos de procesos de accidn ubi-
cados en los momentos histéricos que
corresponde y esto significa un ejerci-
cio de creatividad, ya que va a cues-
fionar y reorganizar las visiones que
tenemos del cambio.

g. Tenemos que aceptar ser autores
con sentido para esta época que

intenta pensar la accién para la trans-
formacién de la accién; y esto signifi-
ca la capacidad para reconstruir una
narrativa que explique con sentido
para esfa época. Y significa también,
una praxis en la cual recuperamos a
los seres humanos en su inmensa
heterogeneidad para actuar como
protagonistas de sus vidas. ’

h. Emerger hoy como sujetos partici-
pantes significala capacidad de cons-
fruir un «mi mismo» y un «si mismo» que
nos permita reconocernos a nosotros
no como un componente atomistico
de los sistemas sociales sino como
nexo de éstos permitiendo establecer
una feoria de cémo somos nosotros. | |

i. Praxis generadora de
heteregeneidad y complejidad. El
fendmeno juvenil nos ha ensefiado
que los cambios de este final de siglo
fiene como uno de sus componentes
la aceleracién que crea una
metamorfosis en la manera cémo se
conoce y en la capacidad para inter-
venir, ya que confronfa experiencias
muy distintas en estos tiempos. 12

i. Urge construir comunidades de
accidény pensamiento. La dispersiony
los diferentes puntos -en ocasiones en
contradicciénsobre mismos fenéme-
nos, exigen una coconstruccion de
los procesos, los que no puedo dejar
a merced de mi sola subjetividad sino
que tengo que integrarlos en una
construccién mucho mas social;: es

11.-W. Barett Pearce. «Nuevos modelos y metdfo-
ras comunicacionales: el pasaje de la teoria a la
praxis. Del objetivismo al construccionismo social y
de la representacion a la reflexividad?. En: Nuevos
paradigmas, cultura y subjetividad. Dora Fried
Schitman {comp). Buenos Aires. Paidos, pags. 255
a283. 1994,

12.- Remito a mi lexto «las nuevas comunicaciones
educativas: de lo escrito a lo digital o el surgimiento
de nuevas habilidades cognitivas». op.cit.



decir, admitido o discutido dentro de
esa comunidad. Es el caso, por ejem-

plo, del ipo de pedagogia frabajado .

por la educacién popular.

Los anteriores elementos nos coloca-
ron frente a una bsqueda por la mane-
ra cémo el pensamiento critico habia
construido sus procesos, y fuimos un
poco a medida que avanzabamos en
la comprensién de los grupos en las
intervenciones sociales que teniamos
que hacer con maesfros, con obreros,
con mujeres, encontrdndonos frente a
un fenébmeno mucho mas complejo
donde no bastaba sélo la actitud critica
ni generar la critica, ya que en muchas
ocasiones esa criica daba cuenta de
un capitalismo que hoy fenia ofra forma
de existencia y fue donde se hizo
necesario buscar nuevos caminos
metodolégicos que, manteniendo la
consistencia de la critica frente al poder
que se da bajo ofras condiciones en
este final de siglo, nos anunciara la
posibilidad de una intervencién
fransformadora en un horizonte radical
pero en las nuevas condiciones.

Lla bisqueda de caminos nos haido
llevando a recuperar heterodoxamente
la concepcién de deconstruccion que
ha permeado ciertos campos del
psicondlisis, de la filosofia, de la
literatura, de la arquitectura, y hacien-
do una reelaboracion de ella trasla-
darla a campos de la educacion y
especificamente de la educacién po-
pular. En ese sentido, nuestra bisque-
daes sélo eso, un intentar buscar ofros
caminos sin certezas, creyendo posi-
ble desde la deconstruccién producir
una reconstruccién fundamentada de
la educacion popular. En ese sentido,
los elementos que vienen a continua-
cidn son eso, el compartir una bisque-
da. Por eso no tienen la pretensién de
mostrar EL camino, sino simplemente
de colocar unas pistas para intentar
reorganizar el pensamiento critico en
este final de siglo. Porque como bien
decia Hegel, «lo que es bien conoci-
do, y precisamente porque bien cono-
cido, no es conocido.»

I. LA DE(S)CONSTRUCCION:
UNA HERRAMIENTA
PARA RE-CONSTRUIR.13

A. Haciendo un poco
de historia.

El término defsjconstruccién fiene
sus origenes en la discusién francesa
de finales de la década del ‘60 y
comienzos de ladel ‘70, enla cual se
veia ya el advenimiento de una crisis
muy grande de la civilizacién occi-
dental y se inician una serie de re-
flexiones sobre esa crisis muy grande
buscando maneras distintas de leer la

realidad, cuestionando las condicio- .

nes de posibilidades del discurso filo-
séfico de la ilustracién y el
racionalismo. Se inicia desde la litera-
tura, la filosofia, la psicologia vy el
psicoandlisis. Ultimanente ha impreg-
nado campos como la educacién, la
arquitectura, la ecologia, y algunos
intentan aplicarla a elementos de la
fisica y las matematicas.

Algunos ven el trabajo planteado
por esa corriente de pensamiento como
una busqueda por clausurar la
episteme légica occidental, tanto en
su version ontolégica {como esencia
del ser) como logocéntrica (la
centralidad del conocimiento). Iguak
mente, se planfea como un cuestiono-
miento de las insfituciones y las organi-
zaciones, a las que llama: «maquinas
sedentarias» y de «sedentatizacion»,
planteando que la posibilidad de ese
cuestionamiento esté no en el centro de
ellas, sino en el «margen», que son
aquellas formas y personas que estan
dentro de la logica institucional pero no

" atrapadas por ellas.

Se coloca un énfasis especial en la
deconstruccion de la metafisica tradi-
cional, ya que por ahi han circulado
las formas de establecimiento del
poder. Igualmente, en la década del
"80 se han hecho intentos por fortale-
cer instituciones educativas que ‘cor
rran por estos criterios de la
deconstruccion. |

En ese sentido, hace un llamado a
que la deconstrucciéon se convierta en
una estrategia que permita cuestionar
y transformar activamente el texto
general de la cultura. En el anexo
encontrarén una buena sintesis de sus
principios operativos. 15

B. Algunos elementos
basicos

En lo complejidad de esta proble-
matica, que también es relativamente
nueva, surgen lecturas de muy disfinto
cufio e inferpretaciones desde las que
plantean la imposibilidad metédica
de la deconstruccién hasta quienes la
ven como un elemento técnico que
puede ser utilizado para infervencion
politica, pasando por quienes la ven
sélo como un ejercicio literario sin
materializacion en el mundo de la.
vida cotidiana. Van surgiendo una*
serie de reinteprefaciones vy
redefiniciones, y en ese sentido mis
reflexiones no tienen ninguna prefen-
sién de heterodoxia, sino mas bien de
reorganizar algunos de esfos elemen-
tos para hacerlos practicos en nuestra
actual coyuntura histérica de cara a
las exigencias planteadas por los
cambios de final de siglo y la realidad
dela nueva educacién, y en especial,
de la bisqueda por refundamentar la
educacién popular.

13 .- Retomo y reorgtinizo elementos de mi fexto «a
deconshuccién como ayuda para la nueva cultura
escolar. O como no hacer el Proyecto Educativo
Institucional como tarea». Bogotd, Junio 1995.

14 - El Colegio Internacional de Filosofia en Francia
y la organizacién de algunas catedras literarias en
Norleomérica por parte de Derida, buscan un
nuevo lipo de institucion que transforme las estructy
ras basicas del modelo de universidad actual en una
perspectiva deconstructiva:

15 - Derrida, Jacques. <la deconstruccién en las
fronteras de la filosofia». Paidos Ibérica. Barcelona,
2a edicién. 1993.
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Revisemos algunos de esos elemenr
tos que permiten apropiarnos de la
deconstruccion para estos procesos.

1.- la defs)construccion como una
forma de intervencién activa, que ori-
ginariamente se planted para lo litera-
rio y lo filosdfico, y que ha ido inva-
diendo campos de lo politicopracti-
co, de lo educativo, y de todos aque-
llos campos donde existen formas de
institucionalizacién del poder.

2 - la defs)construccién como una
técnica practica que nos permite en-
frar en la voz y en la autoconciencia
de lo institucional y en los imaginarios
de los personas para ser cuestionado
desde su materializacién con miras o
ser reconstruida con un nuevo sentido.

3.- la dels)construccion como un

ejercicio de ofr las «margenes de la’

magquinaria institucional». Es decir, la
posibilidad de ver las fisuras, las grie-
tas que fienen las instituciones y fodo
aparato de sabery de poder, y de las
personas que lo ejercen. Es la posibi-
lidad de oir lo marginal con la misma
fuerza del poder.

4 - la defslconstrucciéon como una
descentracién de la continuidad de la
objetividad institucional. Esto signifi-
ca establecer la sospecha sobre lo
que aparentemente estd bien, es de-
cir, produciendo una fractura en la
objetividad institucional.

5. la dels)construccién como la
capacidad de ver lo que invisibiliza el
poder anivel de grupo’o de institucién
mediante la produccién de una
contrastacion que es capaz de reco-
nocer en las practicas de las insfitucio-
nes aquello que siendo funcional ya
no sirve para los nuevos tiempos.

6.~ la delslconstruccion como la
copacidad de ir tras la «<huella» que
nos remite a un origen que nunca ha
desaparecido, que siempre estd ahi
en instituciones, personas, y que re-
quiere ser analizada como proceso

0 Low %’ﬁrzy//rz

de resignificacién de la experiencia
humana vivida como actor o como
institucion.

7.~ la delslconstrucciéon como la
capacidad de leery escribir desde las
«<huellas» de mi experiencia para re-
conocer las marcas que permanecen,
los espacios que constituyen mi «tex-
tor social y las capacidades para
establecer rupturas con los contextos
(personales, sociales, culturales,
institucionales, efc.).

8.- la delsiconstruccién como la
capacidad de colocarme en la inse-
guridad y en la incertidumbre, crean-
do la capacidad de hacerle y hacer
me las preguntas que me y le colocan
en la posibilidad de abandonar lo
que es para colocarme en un horizon-
te de construir lo que puede ser.

C. La de(s)construccion como
una actitud de bisqueda.

Mucho se ha discutido sobre el
carécter negativo e hipercritico de los
procesos de deconstruccion. Sin em-
bargo, debe verse como una bisque-
da profunda, y significa un cambio de
disposicién que no busca sélo la
aniquilacién, o la sustitucién, o el

fortalecimiento de debilidades, o a la-

constitucién con més certeza de las
fortalezas, sino que va a encontrarse
con una forma de ser del pensamien-
to, de la accién, de la institucionalidad,
dela organizacién, del sabery del ser
en este final de siglo. Es decir, va a
construir una subjetividad que esta dis-
puesta a no descansar mdas en el fran-
quilo sosiego de las verdades ya
instauradas bajo miltiples formas de la
inteligencia, del cuerpo, del espiritu. ..

Esto es, se coloca eriticamente fren-
te al intento de construir la verdad del
presente aniliquilando la verdad del
pasado, ya que lo considera un ejer-
cicio muy simple en donde lo nico
que se produce es una fransmutacién
de la verdad exigiendo una disposi-
cién interna de sujetos, de insfitucio-

nes, a un proceso en el cual siempre
estaremos en construccion y a no
creer que se anda siempre con la
verdad, y en ocasiones, por lo vertigi-
noso de los cambios, tendremos que
hacer nuevas deconstrucciones.

Esto significa la capacidad de ac-
tuar sobre mis fisuras para trabajar
sobre ellas y reconstruir una nueva
disposicion personal, social, cultural
de constante insatisfaccion sobre toda
estructura sobre las que cada quien
actia, donde se materializan saber,
poder y todas las relaciones sociales
gesfadas por ésta. Y en ese sentido,
busca una fransformacién de ellos, no
para desaparecer el poder sino para
producir una resrganizacién social
de &l y una rediskibucion.

Estos efementos nos colocan frente
a una idea de responsabilidad que
desploza la manera tradicional como
nos hemos relacionado con las estruc-
turas, en donde nuestra labor era
garantizar que nadie se saliera de su
centro y sus pequefios margenes, sur-
giendo desde la defslconstruccién una
idea de la responsabilidad que me
coloca en el horizonte del riesgo, de
la creacién, del juego, de la experi-
mentfacién. En ese sentido, nos abre
la puerta a la pregunta permanente
como condicién de actualizacién y
posibilidad de sentido en el futuro,
colocando como central la manera
cémo el poder de los ofros toca mi
vida y accién o el mio toca los ofros.

Nos enconframos frente a un ejerci-
cio de ruptura interna-externa por
abandonar las miradas binarias en
los andlisis y en nuestras practicas, de
tal manera que la fisura en muchas
ocasiones significa no reconstruccién
sino delslconstruccion, abandono,
para ir hacia ofro lugar que no se
juega en el campo de la disyuntiva
sino de la complejidad.



1.- La diferencia, pre-requi-
sito de experiencia de
de(s)construccién.

Frente a una tendencia mecanica
de la globalizacién econémica, que
tiende a producir un andlisis de
homogeneizacién a todos los ofros
niveles, el ejercicio de(s)constructivo
nos produce una descentracién en
cuanto coloca la fuerza en encontrar
«mis particularidades» y la manera
como el ejercicio colectivo tiene que
tener un centro que es capaz de
recoger los «margenes» para consti-
tuir el nuevo campo de experimenta-
cion. En ese sentido, establece la
diferencia en cuatro pasos:

a.-Comola posibilidad de producir
«mi version». Es decir, el lugar desde
el cualyo, con mitexto, surgido desde
mi praxis, me abro a la bisqueda de
la infertextualidad [de instituciones,
personas, grupos humanos).

b.- Reconoce lo «otro» hecho de mil
maneras por las huellas que lo consti-
tuyen, y ese sentido reconoce que el
encuentro posible para construccion de
proyectos comunes tiene mil senderos.

c.- la diferencia como campo de
experimentacion, es decir, no como
limite, como barrera, sino como exi-
gencia a construir los puentes a través
delos cuales surjalo comin a partir de
la conjuncién entre lo necesario vy lo
imposible.

d-- la diferencia me coloca en la
incertidumbre. El reconocimiento de
lo ofro {la otredad) me coloca frente a
la necesidad de perder la cerfeza y
entrar en el camino de ver aquello ofro
que lo complementa, lo que construye
mas fotalmente (en teorias, en institu-
ciones, en personalidad).

Nos situamos frente a una construc-
cion de lo colectivo desde moltiples
lugares, pero que ubicando la diferen-
cia como elemento central, me cons-
fituye como ser social con responsabi-

lidades colectivas y que son necesa-
rias de re-construirse en el ejercicio
también de la de{s)construccion. Por
ello siempre lalégica de lo solitario no
existe, porque estamos frente a unos
procesos de individuacién en los cua-
les desde mi yo asumo lo colectivo
mediante la construcciéon de
comunidadesthumanas, intelectuales,
académicas, de profesion, efc ).

I1.DE(S)CONSTRUYENDO
NUESTRAS PRACTICAS
EDUCATIVAS.

Cada uno de nosofros actia al
interior de instituciones {que Derrida
llamaria méquinas sedentarias y de
sedentarizacién), olgunos mds infe-
grados a quienes son responsables
de la gestién, ofros més alejados, vy
algunos puramente en el margendela
institucién, es decir, aquellos que no
fienen intereses, que hacen su précti-
ca mds como un aspecto técnico-
mecdanico pero que tienen criticas
sobre la institucién u organizacion. A
los que actian en este margen estos
autores los llaman «némadas». Esto
es, deambulan por los margenes sin
entrar en la insfitucionalidad de la
organizacion.

Por eso planteamos que un ejercicio
dels)construccion significa que, o ac-
tuamos bien sea en la maquina seden-
taria, o como ndémadas, y que en
alguna medida cada quien participa
de ella. Existirian otros que estarian
por fuera de los margenes, es decir,
aquellos que nunca han estado infere-
sados ni en ser docentes, y que més
bien estan alli colocados por un azar
de la vida (Unico medio de
sobrevivencia, el poliico de tumno es
el Onico lugar donde lo coloc, etc.)
Esdecir, el ejercicio de de{s}construccion
debe ser realizado por aquellos que
estanenel espaciode lainstitucionalidad
que se prefende frabajar.

En un primer momento es necesario
plantearse en un ejercicio que va a
articular teoriay practica, haciéndose
necesario que el grupo humano que
vive la experiencia elabore un listado
de los elementos que en la vida de su
institucién, organizacién o practica
social, y de él/ella como persona
constituye la practica que se quiere
andlizar. Es decir, se debe mostrar
claramente los elementos que hacen
de él/ella un/a educador/a desde
su concepcién. Igualmente, los ele-
mentos que constituyen el ser hoy de
esa institucién educativa u organiza-
cién popular o de mi accidén como
individuo, haciendo énfasis en que
ese listado se constituya con todos los
elementos que el grupo humano que
vivela experiencia los considera como
constructores de esa practica especi-
fica. 16 Es decir, las relaciones socia-
les basicas de esas practicas.

Establecido el mapa global de lo
que es hoy la cultura institucional,
organizacional, o del individuo para
la accién bajo sus multiples manifesta-
ciones, se pasa al ejercicio de anali-
zar qué de esos elementos deben ser
dels)construidos. Para realizar el ejer-
cicio de la de(sjconstruccién es nece
sario partir de un texto (escrito u oral),
que dé cuenta de la crisis global y de
los elementos de cambioy ransforma-
cién alos que se asiste. Este texto sirve
como estrategia para generar la aper-
tura que va a permitir una comprension

16.- Esle ejercicio se sugiere hacerlo primero
individualemente, de tal manera que las personas
cuenten con el tiempo suficiente para darse cuenta
c6mo es hoy su pracica en su institucion u organiza-
cion. Se sugiere igualmente que cada persona
realice una especie de matriz en la cual se confenga
los elementos claramente diferenciados, la manera
cémo existen en la practica actual, ef para qué son
usados. luego, redlizar un trabajo colectivo que
busca construir la expresion colectiva de la préctica
docente y de la practica institucional. Se sugiere que
este grupo sea lo mas heterogéneo posible.
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general de los fenémenos especificos
que pasan en la institucionalidad, evi-
fando la carga de culpa que a veces

cae sobre los actores de las institucios

nes como si estos males globales fueran
de su responsabilidad.

Luego, en la contrastacion reflexiva
de un trabajo individudl, se reflexiona
sobre los elementos de la cultura
institucional u organizacional o tam-
bién social del individuo {los trabajos
en los ejercicios previos) que deben
ser de{s|construidos y por qué. Estos
deben ser llevados a un frabajo en
grupo, en el cual se redlice una matriz
bésica sobre todos los aspectos
institucionales y ademas debe plantear-
se la alternativa de reconstruccion o de
desaparicién si fuese necesario !

Este ejercicio de la defs)construccion
debe ser desarrollado en una plena-
ria que permita a los actores implica-
dos construir unos acuerdos bésicos
de lo deconstruido y de los elementos
bésicos para iniciar la re-construc-
cién, que debe elaborarse como do-
cumento basico del proceso hacia la
construccién del Proyecto Educativo
en cada centro.

Quien coordina un ejercicio de
defsjconstruccién debe tener muy claro
que estd actuando sobre el todo, es
decir, sobre sélido, sobre lo material,
sobre los discursos, sobre las presenta-
ciones, las interacciones, la semantica,
la formalizacién de las concepciones,
sobre sus manifestacién externa, sobre
la edificacién infema, las formas histé-
ricas de su pedagogid, la estructura
social, econdmica y polifica de la insti-
tucién, sobre la practica del aula. Es
decir, debe promover recuperar la tota-
lidad desde la manera cémo la ve el
grupo, para que pueda hacer un ané-
lisis no parcial,sino global. Igualmente,
debe evitar convertir estas sesiones en
juicio de responsabilidad o en el
ensafiamiento de culpas sobre estas
practicas. 18

Estos aspectos nos colocan en el

ejercicio de defs) construccion frente a -
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una concepcidn que puede tener una
practica metodolégica que juega con
cierto rigor a nivel cienfifico, politico,
intelectual y personal, pero que se
realizan en la historia y en la
intertextualidad cultural de los actores
que la propician.

PAUTAS PARA UN EJERCICIO
DECONSTRUCCION DE UNA
PRACTICA SOCIAL

1. Listado de mis practicas persona-
les que construyen mi quehacer.
‘listado de las practicas

institucionales que constituyen la-orga-

nizacién o la institucién.
(Las relaciones béasicas del proceso
conmigo mismo y con los demas).

2. Andlisis personal de las dos
précticas: individuales e institucionales
[concepciones enlas cuales me muevo)

3. Colectivizacion [voluntaria) del
proceso anterior,

4. Contrastacion con elementos de
reflexion de la crisis global de la
sociedad de final de siglo.

5. Seleccién de elementos que no
sifven para una accién con senfido en
estos tiempos, tanto a nivel individual
como organizacional o institucional.
Seleccion de elementos que si nos sirven.

6. Concrecion en acciones personales
y en acciones colectivas de los elementos
del punto anterior para la accién.

Ill. RECONSTRUYENDO LO
DE(S)CONSTRUIDO

El ejercicio de defs|construccién no
es destruccion, sino que es un palanca
de intervencién activa que somefe a
cualquier sistema a unos principios de
constrastacién de los actores del proce-
so para preguntarse por el significado,
las acciones, los sentidos de esa prac-
fica, y en el sentido de Derrida, hacer
que aparezea su esqueleto, esdecir, lode
ayer, hoy sigue siendo la consfruccién
bésica con la cual nes lanzamos al futuro.

En ese sentido, ese esqueleto {los
ladrillos que todavia sirven para el
futuro} se plantean como la base com-
pleja para iniciar la reconstruccién. Es
decir, la capacidad de reconstruir nue-
vos sistemas simbdlicos, nuevos siste-
mas de aczién, a partir de una unidad
de sentido que le dan los actores impli-
cados en el proceso, y que permite
producir una nueva configuracion de
los espacios escolares y reconstruir la
cultura escolar en la frama mucho mas
compleja de una nueva época llena de
preguntas e incertidumbres.

17 - En este ejercicio, sirve mucho el simil arquitec-
ténico de una construccion hecha de 5000 lojn'lios,
los cuales deben ser desmontados uno a uno para
ser observados si sirven para la nueva construccién
que sevaa emprender {re-construccién) y sirven no
sblo porque estén buenos materialmente, sino por su
volicf;z simbélica, social, cultural para el momento
presente. En ese sentido, después del ejercicio de la
defsjconstruccion de la anfigua consfruccion nos
podemos encontrar con que fenemos que iniciar el
nuevo proceso con 1000 200 ladillos de la antigua
construccion, que es lo que nos sirve para reiniciar
la nueva construccién. Este ejercicio se puede hacer
perfectamente con el marxismo, la teorfa del estado,
del entendimiento de la escuela, del sindicato, de la
persona como aclivista social.

18.- Un interesante ejemplo de deconstruccién en
procesos educativos multicullurales en Australia, lo
enconframos en Knight, John; Smith, Richard y Sachs,
Judith: «la deconstruccion de la hegemonia politica
multiculiural y respuesta populista». Stephen Bell
[Compilador). En: Foucaulty la educacién, discipl-
naysaber. Fundacién Paideia. Ed. Morata. Madrid.
2a. edicidn, pags. 135-154. 1994,



A.Un/a actor/actriz parauna
nueva cultura del cambio.

Sivemos con detalle el ejercicioy la
propuesta, es una reorganizacion de
la institucién/ organizacion/la. vida
no sélo ala luz de las nuevas realida-
des de la época sino devolver su
gestion y la accion a los actores
implicados en la practica social. En
ese sentido, los resultados no pueden
ser la construccién de expertos para
que ejecufen los activistas, sino la
posibilidad de enfrentar la vieja cultu-
ra de la organizacién y el pensamien-
to critico para darle paso o la nueva,
mediante una comunidad de accién
que se implica en la construccién de
este proceso.

En ese sentido, es la capacidad de
que él/la educador/a, actor/aclriz
de transformacién recupere la huella
de la construcciéon de su saber me-
diante la deconstruccion de su proxis
y genere procesos de constitucion de
ella. Este ejercicio nos va a permitir el
encuentro entre las voces institucionales
y las voces de los margenes, posibili
tando que la diferencia los integre, y
es recuperar los saberes de los acto-
res y aclrices sociales mds institu-
cionales para construir esa nueva
practica bajo una responsabilidad en
la cualla creaciény el riesgo se abren
a una bisqueda y a una experimenta-
cion de las formas de interaccion
béasicas en las practicas, pasando por
los procesos de gestion, de constitu-
cién grupal, de direcciény de opcién
de vida, avizorando una nueva
institucionalidad u organizacién que
surge como un pacto de decons-
truccién colectiva y recompone los
actores hacia una disposicion de trans-
formaciéon permanente.

Las busquedas de estos procesos se
han iniciado. Muchos pensadores
como Morin lo han planteado en una
forma clarividente, que da pie para
terminar mi escrito:

«Mi bisqueda de Método no parte

del suelo firme, sino de un suelo que
se hunde. £l fundamento de este tra-
bajo es la pérdida del fundamento
cientifico, la ausencia de todo otro
fundamento, pero no de la nada. El
estado de los conocimientos cientifi-
cos, en la cual se alimenta esencial-
mente mi investigacién, no constituye
la <base» de ésta. Es la transforma-
cién de estos conocimientos lo que
constituye el motor de ésta. las ideas
destructoras se convierten aqui en
ideas reconstructoras. Asi, yo no he
partido del orden, sino de la irrupcién
del desorden; no del principio simple
de la explicacién, sino de su ruina.»

19.- Morin, Edgar. Op.cit Pags. 23 y 24.
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RELACION PEDAGOGICA
Y CONVERSACIONES EN PROYECTOS
EDUCATIVOS Y DE INTERVENCION

~ SOCIAL.:

Sergio Martinic*

EN NUESTRO TRABAJO HEMOS ENTENDIDO LOS PROYECTOS
EDUCATIVOS COMO INICIATIVAS INSTITUCIONALES QUE
ORGANIZAN SITUACIONES COMUNICATIVAS RELACIONANDO A
EDUCADORES ¥ EDUCANDOS EN TORNO A TAREAS ¥ TIEMPOS
ESPECIFICOS. EN ESTOS ESPACIOS SE LLEVA A CABO UN PROCESO
INTERSUBJETIVO DE DEFINICION DE PROBLEMAS ¥ DE CURSOS
DE ACCION PARA ENFRENTARLOS. A TRAVES DE ESTE PROCESO
LOS ACTORES CONSTRUYEN LA REALIDAD DE UNA |
DPETERMINADA MANERA; INTERPRETAN Y ANTICIPAN LAS
INTENCIONES ¥ MOTIVACIONES DEL OTRO; PROMUEVEN
ENTENDIMIENTOS MUTUOS, ¥ ESTABLECEN COMPROMISOS DE
ACCION FRENTE A LOS PROBLEMAS DEFINIDOS2,

* Antropblogo, investigador del CIDE, Santiago, Chile y profesor de la Universidad de Chile.

1.- La educacién popular
como una intervencién en
las representaciones.

los proyectos de educacién popular
infervienen en el dominio simbdlico
organizando de un nuevo modo las
relaciones y representaciones socia-
les que estos tienen de los problemas
que les afectan. A través de la comu-
nicacién que establecen o del trabajo
pedagégico que realizan, los educa-
dores socializan sus criterios de reali-
dady regulan las interacciones que, a
su juicio, permiten los cambios que
contribuyen a solucionar los proble-
mas identificados.

El objeto del trabajo de las experien-
cias educativas lo constituyen las teo-
rias o construcciones interpretativas
que los sujetos tienen para dar senti-
doy orientar sus practicas en diferen-
tes dominios de la vida social.

1. Ponencia presentada al seminario Educacion
Popular en América Latina. «Sociedad e impacto en
politicas sociales?, CIDECEAALCESQ, 5,6y 7 de
Abrif de 1995.

2 sinterpretan sus situaciones de accion, captan las
intenciones y motivaciones de los demas, adquieren

_ un entendimiento intersubjetivo, action

coordinadamente y, en general, se mueven en el
universo socials. Heritage, J.C. «Enometodologia».
En: Giddens, A. Turner, J. y ofros: la teoria social
hoy. Madrid, Alianza Editoridl, pp.290:350. 1990.
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Para analizar estas teorias o interpre-
faciones que operan en el mundo
familiar y cotidiano de todos los suje-
tos utilizaremos el concepto de repre-
sentaciones. las representaciones
constituyen conocimientos comparti-
dos y elaborados socialmente que
permiten aprehender lo real y dar
sentido a las practicas cotidianas de
los individuos. Las representaciones
permiten clasificar, distinguir, ordenar
y jerarquizar la diversidad de situacio-
nes, problemas y eventos que forman
parte de la vida diaria.

Constituyen un sistema de referencia
que vuelve légico y coherente el mun-
do, organizando las explicaciones
sobre loshechos y las relaciones
causales que existen entre ellos. 4

la intervencion pedagdgica actuard
sobre este campo de representaciones.
En efecto, a través del proceso educar
fivo se espera incidir en la organizacién
y distinciones que operan en los siste-
mas interpretativos de los sujetos. En
este proceso distinguiremos, por un
lado, nicleos duros o centrales de inter-
prefacidn y, por ofro, elementos pert-
féricos o familiares de conocimiento.

En resumen, el cambio esperado con
la intervencion pedagégica es de
naturaleza cultural. En ofras palabras
se interviene en los conocimientos o
saberes cofidianos de los grupos, es
decir en susistema cognitivo, para
producir nuevos saberes y distincio-
nes que califiquen sus criterios de
priorizacién y de inferpretacion de los
problemas que los afectan.

De este modo, la educacién popular
asume la premisa de que los sujetos
actian sobre su realidad conforme a
la representacién que estos tienen de
ella.d Parafraseando a Bourdieu, los
cambios que se promueven aspiran a
producir una verdadera

«subversidn cognitiva» que fra nsforma
la vision de mundo de los individuos y
de los grupos con los cuales trabajan
las instituciones.

La mayor parte de las intervenciones

Lo .sz)}'{/ya(&

A TRAVES DEL PROCESO EDUCATIVO SE ESPERA INCIDIR EN
LA ORGANIZACION Y DISTINCIONES QUE OPERAN EN LOS
SISTEMASINTERPRETATIVOSDELOS SUJETOS.EN ESTEPROCESO
DISTINGUIREMOS, POR UN LADO, NUCLEOS DUROS O
CENTRALES DE INTERPRETACION Y, POR OTRO, ELEMENTOS
PERIFERICOS O FAMILIARES DE CONOCIMIENTO.

ELCAMBIO ESPERADO CON LA INTERVENCION PEDAGOGICA
ES DE NATURALEZA CULTURAL. EN OTRAS PALABRAS SE
INTERVIENEEN LOS CONOCIMIENTOS O SABERES COTIDIANOS
DE LOS GRUPOS, ES DECIR EN SUSISTEMA COGNITIVO, PARA
PRODUCIRNUEVOS SABERES Y DISTINCIONES QUE CALIFIQUEN
$US CRITERIOS DE PRIORIZACION Y DE INTERPRETACION DE
LOS PROBLEMAS QUE LOS AFECTAN.

de las instituciones del campo de la
ayuda social se organiza de acuerdo
a esta premisa. En efecto, las diferen-
cias de discursos, de contextos socia-

les, de problematicas y métodos de -
infervencion que existen entre diferen-

tes experiencias, instituciones y tipos
de practica social se sostienen, en
gran parte, en el funcionamiento de
un mismo principio de organizacién
de la accién social: para producir
cambios los actores tienen que inter-
pretar la realidad de una manera
diferente.

Ejemplos

{a) Por ejemplo, generalmente las acti-

vidades que realizan los Trabajadores

Sociales se dirigen a producir un «con-

sejo» y que consiste en la cornistruccion
e una inferencia préctica para la

realizacién de un objefivo: <Si t0 quie-

res p entonces haces g»

{Amauld, G.).

Para esta construcciédn la teoria impli-
cita de las précticas de los trabajade-
res sociales valoriza las interpretacio-
nes y actitudes que refuerzan el con-
irol interno del sujeto. Esdecir, las
capacidades que éste tiene para en-
contrar las causas y medios de solu-
cién de sus problemas.

(b} En las experiencias de EP el cam-
bio cognitivo forma parte de un proce-
so mas amplio de «concientizacién»
que lleva a los sujetos desde una
conciencia ingenua a una conciencia
critica que, entre otras caracteristicas,

3. Para S. Moscovici fas representaciones constity-
yen un conocimiento practico socialmente elabora-
do que se adquiere a través de experiencias comu-
nes, la educacién y la comunicacién social. Este
conocimiento da sentido y confribuye a interpretar
hechos y acfos que son compartidos. Ver por ejem
plo: Moscovici,S. La psychanalyse, son image efson
public. Poris,PUF,1976; Abric).C. 1976. Thése
detat, AixenProvence. Codol).P.1970 dnfluence
delarepreseniation d'autrui sur 'activite des membres
d'ungroupe experimental.  ‘année psychologique, 70.

4. No es objeto de esta ponencia desarroflar la
perspectiva teérica de la intervencion pedagégicay
su estrotegia de andlisis. Esta formard parte de ofro
articulo en preparacién. En términos generales sequi-
remos la escuela iniciada par Serge Moscoviciy que
se inscribe en las ciencias cognitivas de tipo
sconstructivistar. Sobre ef tema ver: Moscovici,S. y
Jodelet, D. les représentations sociales. Paris,
PUF,1989.

5. Defrance,)., «Donner lo parole. La construction
d'unerelationd'echange». En: Actes de la Recherche
en Sciences Sociales N'73, pp.52-66. Juin 1988.

6. Esta es la norma de internalidad (d'internalité) que
favorece explicaciones que acentian e rol causal
del aclor en lo que &l hace y lo que puede venir o
futuro. Es una norma fradicionalmente compartida
por las capas medias profesionales. (Beauvois,J.L.).




se expresard en acciones colectivas y
organizadas de los pobres para solu-
cionar sus problemas.

Asi enfonces al cuestionar las relacio-
nes de saber y representaciones de la
realidad crifican las relaciones de
poder que, enla vida cotidiana y ante
las instituciones, subordinan alos gru-
pos pobres en la sociedad.8

2.- Hipotesis cognitiva.

En el campo de las ciencias sociales,
este modo de plantear el problema
tiene ya una larga historia. En efecto,
este fipo de relaciones estaban pre-
sentes, en Durkheim, E., Mauss, M.,
De Sausurre, entre los clasicos, y han
sido ampliamente desarrollados por
Lévi-Strauss; Bernstein, B.; Bourdieu,P.,
y Moscovici., | 1976} entre ofros
autores que reconocen las influencias
del pensamiento de Durkheim.

Para este enfoque los agentes actian
y se comunican socialmente gracias a
las representaciones o saberes que
poseen. ? Estas representaciones cons-
fituyen categorias que permiten cons-
fruir consensos interpretativos y
cognitivos que estructuran el pensa-
miento de los individuos. Se trata asi
de un sistema categerial externo al
sujeto que define realidades factuales;
con fronteras o limites claros.

Este sistema fiene una estructura y
organiza el mundo natural y social
engendrando el sentidoy el consensus
por la légica de la inclusion y exclu-
sion. 10 De este modo, la funcién del
sistema de clasificacién es la de pro-
ducir distinciones, diferencias y, al
mismo tiempo, legitimar dichas dife-
rencias en un orden determinado. En
sociedades heterogéneas existira com-
petencias entre distintos sistemas de
clasificar, lenguaies y realidades. Las
relaciones de poder harén prevalecer
un sisfema sobre ofro.

Este enfoque alimenta una teoria donde
la accién y el cambio de comporta-
miento deriva, por un lado, de las
estructuras cognitivasy represertiacionales

que condicionan la organizacién de la
accidn 'y, por ofro, del conocimiento y
manejo de la informacién por parte de los

" grupos o individuos ob{'eto del cambio

(Quére, L.: De Fomel). 1

Asi entonces, para esta perspectiva,
«la actividad de conocer aparece
como anterior y preequisito de una
acciéon racional orientada hacia el
control de los objelos y de la gente»
{Beauvois, J-.,et al.).

La mayor parte de las practicas de las
instituciones pueden analizarse des-
de esta perspectiva. En efecto, en
dominios diferentes tales como los de
la produccion agricola, sociabilidad,
prevencién en salud, o desarrollo de
la organizaciéon social de base, los
agentes  proponen  sistemas
inferprefativos que reclasifican la ex-
periencia social de los sujetos de
acverdo a los criterios y perspectivas
de la institucién.

3.- Analisis critico de la hipo-
tesis cognitiva.

El status pragmdtico y social de este
fipo de categorias en la comunica-
cion interpersonal hoy dia es objeto
de discusion.

En efecto, diversos estudios han mos-
frado que las categorias cognitivas
son «idealizaciones», es decir, cons-
frucciones mentales que no se ajustan
ni corresponden, necesariamente, a
la realidad (De Fornel,M.). En ofras
palabras, no constituyen la reproduc-
cién pasiva de un exterior en un
interior {Jodelet, D.).

Por el contrario, consfituyen un modo
de produccién de la realidad que se
realiza a través del intercambio
comunicalivo «no se frata de ideas
acabadas que enfrando en las cabe-
zas salgan puestas en palabras, pero
st de significaciones (colectivas) que
construyen la practica comunicativa”
[Chabrol, C; et al.).

la evaluacion de numerosas experien-

cias de intervencién social demues-
fran que los sistemas clasificatorios
propuestos por las instituciones son
arbitrarios y corresponden a construc-
ciones que se imponen y prefenden
legitimarse entre los beneficiarios. Es
decir, estos no dan cuenta de la reali-
dad sino que, més bien, la inferpretan
de una deferminada manera. !

7. En un estudio realizado en Chile se constaté que
74 de las 100 experiencias implementadas por
ONGs desarrollan procesos educativos que persi
guen un cambios de «conciencia» en un senfido
amplio 39} o un cambio en los conocimientos
instrumentales pora resolver, principalmente, proble-
mas productivos y de subsistencia familiar. Ver:
Garcia Huidobro J.E., «la propuesta pedagégica
de los Proyectos de Educacién Populars. En: Garcia
Huidobro, J.E., Martinic,S.,y Ortiz, ., Educacién Po-
pular en Chile. Trayectoria, Experiencias y perspec:
tivas, pp. 75 - 110, CIDE, Santiago, 1989,

8. Sobre este tipo de experiencias existe una amplia
literatuta. Ver por ejemplo:
Brandao,C R.1980,1985; Garcia Huidobro.E.,
etal.,1989; Domvan, A.etdl.,, 1991,1992; Garcia
Huidobro J.E et al.

Q. De Fomel M. «Catégorisation, identification et
référence en Analyse de Convertions. En:
Conein,B.led]soc lexique ef fails sociaus. Lexique
N*5. Presses Universitaires de Lille, pp.161-196.
(0.162). 1986,

10. Para Durkheim las clasificaciones tienen eso
funcién. Constituyen modos de distincién, de
jerarquizacién y de categorizacién del mundo social
y natural.

11 Jodelet,D. sRepreseglations sociale: Phénoménes,
concept et théorier. En Moscovici, S {ed) Psychologie
sociales. Paris,PUF, pp.357 -378.1982; Abric,).C.
Jeux, conflits et représentations. 1976. Thése d'état,
Aixen-provence, Codol, J.P., «nfluence de la
representation d'autrui sur l'activite des membres d'un
groupe experimental. L'année psychologique.

12. Ello no implica que Jo produccion y comunicar
cién de sentidos transcurra en un vacio social. Por el
confrario, € lenguaje y los hechos de significacion no
son independientes de las relaciones de poder y del
confexio social en el cual se desenvuelven los sujetos

{Bourdieu, P.).
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la intervenciones que enfatizan una

estrategia representacional proponen

argumentos y una racionalidad para
cambiar las practicas de los benefi-
ciarios. Sin embargo, en muchas si-
tuaciones estos actian con criterios
que pueden aparecer como no racio-
nales o normales; muchas decisiones
no son tomadas como resultado de un
convencimiento argumentado sino que
en funcion de reglas implicitas, cos-
tumbres, principios culturales, o por
mera sumision a la relaciones de
poder. De este modo la teoria o
argumentacion de la propuesta de las
infervenciones no comanda absoluta-
mente la practica, existe también una
razén o racionalidad en la propia
practica (Pharo, P.).

En el caso representacional los con-
ceptos del discurso de la accion,
como dice Quéré, «son interpretadas
como representaciones de entidades
o de procesos del mundo real o como
expresiones de una experienca de la
accién mds que como esquema, es
decir, como método de construccién
de la objefividad vy, enfonces, como
instancias para configurar mediante
aproximaciones, una accién, un acon-
fecimiento, un objeto en el mundo
sensible”. {Quéré,L.).

La reflexién critica que existe actual-
mente sobre el concepto de
concientizacién da cuenta de esta
discusién. En efecto, en la préctica de
la mayoria de las experiencias de
educacién popular y de alfabetiza-
cién la conciencia critica ha esfado
mds asociada a la racionalidad e
interpretacién de los educadores o
promotores que al pensamiento e infe-
reses de los grupos de beneficiarios.

En la mayor parte de los paises de
América Latina el concepto de con-
ciencia crifica se asocié rapidamente
a un discurso politico-ideclogico. El
frabajo educativo y la intervencién de
los agentes externos fue dirigido asia
convencer a los grupos pobres sobre
las «verdaderas» causas de sus pro-
blemas y que permanecian ocultas
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por el peso de la ideologia o de las
creencias magicas de su propia cultu-
ra. 1 3 Este impidié un mayor desarro-
llo de las premisas tedricas del con-
cepto y que asociaban lo critico al
carécter construido de la realidady @
la posibilidad de transformarla a fra-
vés de la accién.

4.- La transmisién de
informacioén.

Este fipo de estrategia supone que
existe una transformacién de informa-
cién directa y efectiva entre el emisor
{los agentes) y un receptor(los benefi-
ciarios). Esta metéfora «supone una
unidad no determinada estructu-
ralmente, donde las interacciones son
instructivas, como si lo que pasa a un
sistema en una interaccién quedase
determinado por el agente perturbante
y no por su dindmica estructural»
{Maturana,H., et al.).

Diversos estudios problematizan estas
relaciones transmisivas. En las
interacciones alguien habla y ofros
escuchan pero nada garantiza que
estos Oltimos entiendan o interpreten
lo mismo que entiende o habla el
locutor o lo que éste quiere que se
entienda y escuche en el contexto
comunicativo. De este modo «el fend-
meno de comunicacién no depende
de lo que se entrega sino de lo que
pasa con el que recibe. Y esto es un
asunto muy distinfo a fransmiir infor-
macién». (Maturana,H., et al.).

De este modo no existe, el traspaso de
un criferio o contenido de un lado a
ofro (concepcion de cddigos de la
comunicacién) sino que, mds bien, un
proceso inferencial de interpretacio-
nes reciprocas que adeclan vy trans-
forman los contenidos en el mismo
acto de comunicacién. Asi entonces,
las categorias no tienen una existen-
cia auténoma de las situaciones y de
las subjetividades involucradas en la
interaccion. Estas emergen y se reali-
zan en el mismo curso de la interaccion
('emergence des cognitions

s'accomplise dans le cours de
'inferactions). 14

La evidencia empirica nos demuestra
que los infervenciones sociales no
funcionan como una mera actividad
instructiva y de transmisién vertical de
saberes o de representaciones. En
efecto, cuando los profesionales y
beneficiarios realizan sus interpreta-
ciones no aplican mecanicamente un
saber preconstruido. 15 Por lo gene-
raf, estos actores adectan sus criterios
al contexto y a la situacién, anticipan
e imaginan las posibilidades de infer-
pretacién del ofro; y cooperan con el
interlocutor en la construcciéon de una
racionalidad comin que les permite
negociar de acuerdo a causalidades
y formas de pensar plausibles para el
otro {Remy, J.}. 16

13. Para mayor desarrollo del lema ver: Paiva,V.,
«Populismo catdlico y educacion: Una experiencia
brasilefia.»  En Ibarrola,M. et Rockwell E.,(eds),
Educacién y closes populares en América Latina.

. Mexico, IPN, 1985; Lovisolo,H., Educacao Popu-

lar: Maioridade e Conciliagao. Salvador. UFBA,
1990; Alfaro,D. et al, los discursos y la vida.
Reflexiones de un encuenfro entre educadores y
promotores. Materiales para la promocién, N'2.
Tareq, lima, 1991,

14. Este modo de plantear el problema s encuentra
en: Doise, W., «le développment social de
Iintelligence: aparu historiquer. En: Mugny, G.(ed)
Psychalogie. sociales su développement cognitif.
Bemne, pp. 35-57. 1985 Doise,W. «Regulations
sociales des opérations cognitives». En: Hinde, R. et
alleds): Rélations interpersonnelles et développment
des savoirs. Delval, Berne, pp. 419-439. 1988.

15. Cuando se aplican categorias sin considerar el
contexto o la situacién estas pierden sentido para el
interlocutor. la posibilidad de que tales criterios
orienten la practica de los sujetos es sdlo normativa.
<5 la sefiorita dice que es verde hay que decirle que
es verde no mas. Asi yo nunca he tenido un proble-
ma* (paciente en consultorio, buscar cita).

16. Schon, D.A. muestra cémo la racionalidad
técnica o especializada de los profesionales no se
aplica mecanicamente en las situaciones de rabaijo.
los actores confextualizan y producen una
racionalidad propic de la practica y de las sitvacio-
nes de inferaccion.



Del mismo modo,campesinos pobla-
dores que participan en un proyecto

educativo contrastan e integran, a

fravés de un frabaijo interpretativo, los
elementos o contenidos nuevos que
estan recibiendo. Baraona andliza
este tipo de problemdtica para el
caso de los campesinos en Chile.
Para este autor el sistema de conoci-
mientos del campesino forma un corpus
o cuerpo de saber técnico que estruc-
fura la practica y es permanentemente
inferrogado por la misma practica.
Desde este cuerpo de saber el campe-
sino se relaciona con el sistema de
conocimiento técnico-cientifico seleccio-
nando criferios y saberes que resultan
ser compatibles y congruentes con las
exigencias de su propia supervivencia
COmMO campesino.

En la misma linea de trabajo long
demuestra, en el caso de México, que
existe una relacién dinamica e
interpretativa entre campesinos y téc-
nicos donde las propuestas de inter-
vencién externas son mediadas vy <fil-
tradas» por factores internos ligados a
la vida cotidiana y experiencia de los
sujetos. Para este autor, los espacios
de articulacién o de «interfaces» cons-
tituyen un lugar donde los campesinos
negocian y desarrollan sus propios
proyectos.

De este modo lo que importa en estas
situaciones de inferaccién no es la
informacién que, aparentemente se
«ransmite» de un lado a ofro, sino lo
que ocurre y realiza en dicho inter-
cambio. En estos confextos los sujefos
realizan peticiones, demandas, de-
claraciones, promesas,oferias, nego-
cian supuestos o definiciones de la
redlidad y llegan a acverdos y com-

promisos para actuar frente a los

problemas que han identificado.

Asi entonces, en la interacciéon los
interfocutores no solo deben compartir
un cierto saber o categorias de inter-
pretacién sino que también métodos y
procedimientos de razonamiento prac-
ticos ligados a estos saberes que les

permiten -reconocer y coordinar
interactivamente las acciones que rea-

lizan [De Fornel, M.).

5.- Importancia de la
interaccion social en el
proceso de cambio

de representaciones.

la criica que suele hacerse a este fipo
de intervencion es la sobre-estimacion
de la dimensidn cognitiva y psicoldgi-
ca del problema descuidando los
factores del contexto social; las cir-
cunstancias y la misma situacion de
interaccion o de trabajo conversa-
cional en la que participan los usua-

rios del sistema de salud. (De Fornel,’

M., Quéré. L.).

En efecio, en un trabajo de infervencion
pedagdgica nada garantiza que los
educandos escuchen e interprefen lo
mismo que dice y quiere ransmitir el
educador. De este modo, y siguiendoa
Maturana, H. asumimos que el fenome-
no educativo no depende de lo que se
fransmite sino que, mds bien, de lo que
pasa en la interaccién y con el que
escucha o recibe. Este proceso no
alude a una mera transmision de infor-
macion (Maturana,H. et al..

De este modo la intervencion pedagd-
gica no se entiende como un mero
fraspaso o transmision de informacion
de una fuente de saber a un sujeto sin
conocimientoy categorias normativas
de interpretacion La intervencion, mas
bien, facilita un proceso inferencial de
interpretaciones a través del cual los
participantes expresan, adapian, frans-
forman y coordinan sus maneras de
priorizar y de analizar el problema.
En efecto, la nueva informacién es
integrada por los sujetos a una red de
categorias que les son familiares con-
trastandolas y asimilandolas a través
de un proceso cognitivo de tipo
interpretfafivo.

Para analizar este fipo de procesos es
necesario poner atencién en los. efec-
fos de interacciony en el procedimien-
fo convencional que se desarrollan en

los grupos. De este modo sostenemos
que las categorias y criterios que
priorizacién no fienen una existencia
auténoma viagjando de un lado a ofro.
Por el contrario, forman parte de esque-
mas de pensamiento y de acciéon mas
amplios y son producto del curso mismo
de la interaccién cerrada por la situar
cion conversacional {Doise, W.).

Nuestra hipotesis de trabajo es que
gran parte de los cambios se
explican por la légica de colabora-
cibn inferpretativa generada en la
sitvacion dialdgica de la conversa-
cion (Defrance J. En efecto, en una
situacion conversacional educadores
y educandos adaptan sus criterios al
contexto situacional, anticipan e ima-
ginan las posibilidades de interpreta-
cién del ofro y cooperan con el infer-
locutor en la construccién de una
racionalidad comin que les permite
negociar conforme a causalidades y
maneras de pensar plausibles para el
otro {Rémy, |.).

La importancia de la inferaccidn para
producir cambios en inferpretaciones
y practicas ha sido ampliamente de-
mostrada en el campo de la salud. Por
ejemplo, en un estudio de 800 consut-
tas médicas lambulatorias) realizado
en el Children's Hospital de Los Ange-
les se demostré que la calidad de la
interaccidn verbal y la satisfaccion de
las expectativas del paciente en el
franscurso de su consulta inciden fuer-
temente en la adhesion y cumplimien-
to del fratamiento prescrito {Francis, V.
et al.}.17 El tema ha sido fambien
ampliamente estudiado en nuestro

17. Francis,V., Korsch,B.y Morris,M., <Fallos en lo
comunicacidn médicopaciente. Respuesta de los
pacientes a las recomendaciones def médico». En.
Kerr, W_L[ed) Investigaciones sobre servicios de :
salud: una antologia. Washington, OPS, pp.480 -

488. 1991.
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pais. 18

De este modo, para los beneficiarios
la interaccién con las instituciones y la -
- relacién comunicativa y afectiva esta-
blecida con sus agentes resulta central
para la percepcién positiva o negati-
va de los servicios y de los cambios o
cursos de accién definidos.

En efecto, estas relaciones pueden
favorecer v obstaculizar lo intercom-
prensidén como tambien la autoestima
y la credibilidad de los sujetos frente
al sistema. Para varios aufores en
estas inferacciones se realiza un jue-
go complejo de expectativas recipro-
cas en las cuales los sujetos constitu-
yen su idenfidad y la realidad social
en la cual se desenvuelven | Bange,
P.; Quéré, L.). Para Rémy, |.y Kerbrat
Orecchioni, C., entre otros autores, el
efecto que surge de la contingencia
de la propia inferaccién 'y, de la
légica o intenciones puestas en juego
por los actores resulta ser central para
los compromisos que los sujefos asu-
men en un sistema de relacion y de
accién determinado.

18. Ver entre ofros estudios: Dominguez,R., et dl.,
Estudio diagnéstico de relaciones humanas y frato al
plblico en el servicio de Salud Metropolitano.
Sanfiago, Ministerio de Salud, Departamento de
Recursos Humanos, Unidad de Salud Mental, 1990;
lavados, M et al., Evaluacién de larelacion médico-
pacients: estudio y reflexién. Santiago, Faculiad de
Medicina, Universidad Catélica de Chile, 1991;
Pérez, R. Juguemos al Doctor. Hacia una propuesta
de comunicacién en el  Consultorio.
Santiago,Programa Atencién Primaria en Salud,
Cooperacion ltdliana, 1992; MIDEPLAN. 3Como
evalian los beneficiarios la Atencién Primaria Primar
ria en Salud?, Santiago, Ministerio de Planificacion
y Cooperacién, Programa de Monitoreo de la
politica social, 1993
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POR UMA PEDAGOGIA
DA EDUCACAO POPULAR.

SAO POSSIVEIS MUITAS LEITURAS
DA TRAJETORIA DO PENSAMENTO
PEDAGOGICO NO BRASIL.
SUCINTAMENTE PODER-SE-1AM DESTACAR
ALGUNS MARCOS,
QUE NAO APENAS SE SUCEDEM NO TEMPO,
MAS DE QUE PERSISTEM TRACOS
DE UNS NOS OUTROS.

* Profesores de la Universidod de ljui, Brasil.

Mario Osorio Marquez
Severino Batista Verzea™

1- A Pedagogia derivada da
Teologia e da Filosofia grecoromana
e medieval, em que se estribam a
educacdo das elites dedicadas & livre
cultura do espirito e, & parte, a
educacdo do povo simples baseada
na religido, ou na inculcagdo ideold-
gica do respeito & ordem vigente:
uma ordem que se impde como eler-
na e necessaria..

2- A Pedagogia derivada das mo-
dernas ciéncias, em especial da Me-
dicina e, mais enfaticamente hoje, da
Psicologia, como base para a
enserc@o das massas no mundo do
trabalho fabril através da educacdo
escolar vollada s exigéncias postas
ao homen capaz de produzir
ativamente. Dai decorrem, a partir do
final da década de 1920, 6s ideais da
Escola Nova, ou Escola Ativa, que
ocultam, na aparente liberdade e
espontaneidade do educando, os
arranjos insfitucionais e as armadilhas
psicolégicas que as condicionam. De
face & emérgencia das organizagdes de
trabathadores, busca- se também uma
educacdo popdlar, de adultos, orienter
da pelos mesmos principios dainculcagao

* ideolégica pormeios suaves. Pedagogia

se confunde com inovacionismo diddtico,
ou procura das melhores estratégias de
inculcacdo cultural.

3- A Pedagogia ligada as Ciéncias
Sociais de feicdo critica nas teorias
do sobredeterminagdo social, que
invertem os sinais do ofimismo peda-
gégico da Escola Nova. As mesmas
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leituras com que Durkheim exalta as
funcdes sociais da educacdo sao
retomadas pelas <«teorias da
reproducdo, mas para enfatizar ‘o
papel de legitimagdo da dominagdo
social de uns com a excludo da
maioria. Porém, contra a tendéncia &
negacdo radical da escola e ao
descaso com as quetdes e préticas da
educagdo, passam a afirmarse a
" relativa autonomia da educacdo e da
escola e o carater contraditério das
relacdes educativas, estruturando-se
as «teorias da resisténcia», que
postulam uma certa autonomia e
especificidade da Pedagogia.

Nesta éfica, o pensamento educa-
cional brasileiro, apés o impacto
demolidor das teorias de reprodugd,
orientase, prevalentemente no meio
académico, por formas da teoria da
resisténcia, vinculadas as posturas
criticas da Escola de Frankfurt. Esta
negatividade da resisténcia é, de
certa forma, convertida em positiva
afirmacdo na denominada pedagogia
<historico-critica», ou «critico-social dos
contetdos», que abriga uma posicdo
fundamentalmente conservadora e
culturalista, temperada, mais recente-
mente, pelo construtivismo baseado
nas pesquisas da génese psicoldgica
e/ ou social dos estadios do desenvol-
vimento animico como se processos
mais naturais que histéricos.

Marco fundamental da educacda
popular, transcendendo mesmo as
fronteiras nacionais, é o pensamento
de Paulo Freire no sentido de uma
pedadogia da autolibertacdo dos
oprimidos no contexto de uma préxis
politica. As bases teéricas desta
pedagogia em suas origens, desde a
infencionalidade da consciéncia es-
clarecida na acdo transformadora,
necessitam, porém, a nosso ver, ser
reconstruida para atenderem as
exigéncias do avango dos movimentos
populares e das praticas educativas
em que se sustentam.

4- A Pedagogia reconstruida nas
praticas educativas em que se
empenham coletivamente os
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interessados em educacdo, desde seu
compromisso ético-politico. Na déca-
da de 1980, o tecnocracismo e o
centralismo da educacdo por parte
do Estado autoritario, agravados de
ha vinte anos, defrontavam-se com os
movimentos de educadores dispostos
a assumirem as questdes da educagdo
como questdes politicas e
pedadégicas, de que se afirmam os
respons@veis primeiros desde seu
empenho profissional coletivo.
Incorporam-se nesses movimentos
novos posicionamentos politicos e
ideolbgicos e novas concepgdes de
educagcdo e se fomna pertinente a
questdo da formacde dos educado-
res com forum préprio de ambito
nacional {C. Marques,22-7. 1992).

Buscase, a partir dai, uma maior
consisténcia tedrica através de
investigagdes dirigidas a aspectos
especificos no universo das questdes
da educacdo. Mais um jogo de
contraposicdes pouco frutifero no cam-
po complexo da educacdo e
dissolvente da unidade necessaria ao
movimento geral dos educadores.
Propds-se @ movimentacdo dos anos
80 a construcdo de uma <base comum
nacional», mas esta busca de base
comum proietodo como somatério de

‘tendéncias e visdes tedricas resultou,

Qo contrério, em maior dispersdo.

O que se exige hoje, anfes de
qualquer novo avango, & um recuo na
direcao de repensar as questdes da
educagdo naquilo que nelas & impen-
sado, estd implicito, ndo é discutido,
pois comanda e controla o que pensa-
mos e fazemos. Nossa acdo educati-
va necessita fematizar, isto &, erigir em
explicita questdo de reflexdo e discusso
05 porodigmos recdnditos e, por isso,

necessitados de reexame, como base

que sGo de nossas formas de entender
e de agir. Por isso, propomos para um
dos temas de nossa discussdo neste
Taller, este dos paradigmas de nossas
praticas educativas.

REPENSAR O IMPENSADO DE
NOSSAS PRATICAS

Mais do que propor novas teorias
mesmo que a partir de nossas préficas,
necessitamos recomecar de um nivel
anterior Qs teorias e as prdticas, isto &,
dos pressupostos em que assentam
elas. Nao se trata do que denomina-
mos pressupostos filosdficos, cientifi-
cos ou técnicos, dos modelos e teorias
que conscientemente adotamos. Tor-
narse imperioso, neste momento das
incertezas gerais, repensar a
educacdo popular na estrutura de
seus pressupostos mais globais e
radicais. A isto derominamos de
paradigmas do pensamento e da
a¢do ou melhor da palavia que é
acao que é palavia, dos propios
principios organizadores de todo sa-
ber [CF. Marqués, 1994: 5479).

Basta uma répida leitura dos escritos
provenientes dos setores mais
criticamente ligados & educacao popu-
lar para percebermos a unanimidade
das voez em toro da necessidade de
repensar, reconstruir, refundamentar,
reconstituir as linahas béascias das
préticas educativas populares. Citor
mos aqui apenas uma dessas
expressdes, autorizada e incisiva:

«Con la crisis global, és mas impor-
tante ganar capacidad para entender
de ofra manera, para interpretar dis-
finfo y para actuar diferente. Para
nosotros, que somos de pensamiento
fuerte, és mas importante aprender a
descubrir lo nuevo, pero ello requiere
desaprender muchos de los elemen-
fos que teniamos como seguros, y
desde alli, empezar a leer y a apren-
der las nuevas realidades y las nuevas
necesidades historicas» {Mejia,

21.1993).

Nesta nova competéncia para en-
tender, interpretar e agir de modo
diverso colocamos o alvo da formacao
dos educadores populares e, eviden-
temente, da toda atuagdo pedagédgi-
ca. Reconstruir os pressupostos de
educagdo popular ndo significa igno-



rar os caminhos andados, mas refazé-
los na novidade de outro momento
historico e outros lugares sociais, que
ndo significam apends novas
circunstancias ,mas outras formas de
pensar e agir. Quando insistimos em
gue seja radical essa tronsformoc;do ,
pensamos justamente nesta metdfora
das raizes, ocultas sob a terra e, ao
mesmo passo, definidoras da geometria
da arvore, em combinacdo com o
fempo e os ventos.

Neste sentido, necessitamos realizar
a hermenéutica das tradicées da
educacdo e da educagdo popular, em
esepcial, porque nelas nos achamos
imersos, nossas subjetividades e nossas
prdticas, e porque de seus aspeclos
ndo condizentes com nossas perpectivas
atuais ndo nos podemos liberar sem
uma reflexdo abarcante e sem um
reexame do ferreno em que assentam
elas. £ como querer construir o novo
sem um exame detido dos fundamentos
de ha muitos postos e das exigéncias
de refundacdo em desenho outro.

Em nossa tradicdo ocidental distin-
guimos a Pedagogia derivada da
Filosofia grecoromana e da Teologia
medieval e a Pedagogia embasada
nas ciéncias modernas sob a égide das
idéias claras e distintas. De um lado o
paradigma mefafisico das essencias
imutaveis e da necessdria ancoragem
da educacdo na fixidés das fradicdes
inamoviveis. De outrolado, o paradigma
da razdo subjetiva individual baseada
em si mesma, nas suas proprias regras
imanentes e autosuficientes, Em ambos
os casosimpde-se a dualidade de sujeito
e objefo, apenas invertendorse os sinais
da dependéncia de um sobre o outro.
Mas, na crise contempordnea de razdo
dilacerada e fragmentada nas miltiplas
formas da pésmodemidade, impdese
repensar a educagdo em novo
paradigma: ajnem essencialista, bjnem
mentalista, ¢) mas no paradigam da
intersubjetividade das praficas em que
se envolvem os homens no didlogo das
préprias vidas {Ch. Marquez, 547-
65.1994).

A)- A EDUCACAO POPULAR
NO PARADIGMA DAS

_ ESSENCIAS IMUTAVEIS.

No Ocidente, somos herdeiros da
cultura grega, a cultura aristocratica do
filosofo dedicado @ contemplagdo do
ser para sempre, para além das
oporénciosﬁsicos {tonmetata physico).
Neste paradigma ontolégico do ser
para sempre posfo, educar é inserir o
educando na ordem do mundo e dos
homens. Valorizarse a formacdo tedri-
ca do homen superior, em detrimento
da aprendizagem técnica dos oficios.
O ensino consiste em transmitir fielmen-

te verdades aprendidas como imutaveis;

eaaprendizagem é assimilagdo passiva
das verdades ensinadas. £ essencial o
papel do professor em sua qualidades
de portador dos ensinamentos deposi-
tados na tradicdo cultural.

Nesta perspectiva, a educacd po-
pular consiste em levar as pessoas
simples e humildes a se adequarem &
cultura dominante. Assim a catequese
missionaria buscava torar cristdos os
indios. Neste sentido de inculcacao
cultural ouideclégica se devem enten-
der os esforcos da maioria de nossos
governos, em prol da educagdo do
povo. Na dualidade que marca toda
nossa cultura ocidental, entre sujeito e
objeto, matéria e forma, corpo e
alma, também se distinguem o
conhecimento vulgar, ou do senso
comum, e o conhecimento cienfifico,
ou da natureza mesma das coisas, da
verdade objefiva a ser transmitida
pelo ensino. A educa¢do popularndo
pode fugir a essa necessidade de se
adequar ao Unico saber verdadeiro.

Nossas atuais praticas de aducagao
popular até que ponto ainda néo se
acham prisioneiras de uma Unica for-
ma do saber verdadeiro? Serd que
nelas ndo persistem tragos
essencialistas das verdades imutaveis,
mesmo como necessidade de
estabilidade e seguranca de frente as
mudancas precipitadas? Toda vez
que buscamos novas perpectivas de

educagao e novas utopias, surgem as
objecdes positivistas anos alertar para
o que al estd como se fato consuma-
do. Temos dificuldade em pensar a
educagdo que queremos, porque es
tamos prisioneiros da educagdo que,
de fato, existe.

B)- A EDUCACAO POPULAR
NO PARADIGMA
INSTRUMENTAL-
MENTALISTA.

No ideal iluminista de o homen
construir seu prépio destino, livie dos
critérios e normas externas 4
subjetividade de cada um, fundase o
paradigma da razdo individual
autdnoma, em que asregras imanentes
da mente, ou consciéncia, se definem
como epistemologia revestida da
funcdo metafisica de garantir os
pressupostos do conhecimento e da
vida moral. Invertemse, assim, as
relacdes entre sujeito e obijeto, com o
dominio do sujeito sobre os objetos
que ele constréi para conhecélos. O
homem conhece o mundo ao
transforma-lo pelos instrumentos
materiais e conceituais que elabora.
Arazdo se torna instrumental ou estra-
tégica, com o emprego de meios ou
artimanhas para fins de que ndo toma
conhecimento. As ciéncias se fecham
em si mesmas com suas exclusivas
competéncias, segundo uma légica
desvinculada dos fins humanos,
inacessiveis aos ndo iniciados em
seus segredos. Valem elas pelas
fungdes que desempenham nos
processos da producdo material de

-bens reduzidos @ mercadoria.

Nesta légica funcionalista, a
educacdo deve moldar-se as
exigéncias postas ao homen capaz
de produzir ativamente, isto é, adap-
tado &s condigdes psicosociais de-
mandadas pelos processos do
trabalho produtivo. Deve ela pautar-
se por um projeto da sociedade que
controla as relacdes de trabalho,
compefindo ao educador ter o dominio
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tatico dos meios ou métodos do ensino-
aprendizagem, em obediéncia as 0
fimas conquistas psicolégicas, sociais
e econdmicas. Torna-se, assim, a
Pedagogia fributdria quer das ciéncias
que descrevem os estdgios do
desenvolvimento animico, quer das
que estabelecem as exigéncias da
economia de mercado.

Por essas mesmas exigéncias de
funcionalidade, a educacdo de adul-
tos se impde como reorientagdo e

readaptagdo do trabalhador aos re- -

quisitos  psicosociais do trabalho
produtivo e as demandas do merca-
do. Nesse sentido trabalham, em
geral, os programas governamentais
e as inciativas patronais. Buscarse
tecnificagdo do campo educativo
através do planejomento em funcao
da andlise racional e cienfifica das
exigéncias do desenvolvimento
econdmico.

Nos inicios da década de 1960,
rompiase o pacto policlassista do
populismo sob o manto do Estado
protetor dos humildes e se tornava
premente uma das alternativas
radicais: «a revolucao socialista ou a
reitegracdo plena no capitalismo
mundial>. Neste impasse, a jovem
intelectualidade catdlica apelava para
uma ferceira via, a do «populismo
indufivista», constituindose o povo
agente politico por exceléncia, fonte
da verdade e de auténfica solucdo
para seus problemas. A emergéncia
do povo, como categoria politica
com poder de decisdo, implicaria em
«omada de consciéncia» mediada
pela intervencGo pedagégica de
intelectuais engajados nas mesmas
lutas politicas com o objetivo de dar
expressdo conceitual ao sentir do
povo, de fazé-lo passar da
consciéncia, ingénua para a
consciencia esclarecida (Cf. Mar-
ques, 284-6. 1884). Dai derivam as
propostas iniciais de Paulo Freire e o
desenvolvimento posterior da
educacdo popular na perpectiva dos
interesses dos oprimidos.

Na&o nos cabe aquifragar um quadro
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do desenvolvimento da educacao
popular na América tatina . Tentamos
apenas assinalar os tragos de origem

- que persistem implicitos, ndo suficien-

temente tematizados, ndo obstantes
as exigéncias postas pelos avangos
das préticas, no sentido de se
colocarem nos pressupostos de um
outro paradigma.

Ndo responde mais ds exigéncias
da praxis da educacdo popular o
paradigma da intencionalidade da
consciéncia, ou da educacéas funcio-
nal para algo, seja um projeto de
desenvolvimento, seja un projeto de
oportunidades de acesso &s conquis-
tas culturais e cientificas, seja um
projeto ativista de libertagdo, projeto
politico conduzido por vanguardas
que o elaboram antes, para depois
buscar a participagdo popular. O
projeto politico que se requer deve ser
politico porque projetado por todos

" os nele interessados, ndo apenas um
-projeto «vendido» para o povo.

O prépio paradigma da
modernidade ilustrada chegou &
exasperacdo e axaustdo de sua
eficacia autolegitimadora, constituin-
dose em ameaga para o futuro que
com tanta sofreguiddo buscou. Res-
pende a pés-modernidade &
consciéncia agdnica de uma época
em crise, uma mera pretensdo de
ruptura; na verdade, uma forma de
conservadorismo  desesperangado,
condenado a ilusdes que a ninguém
mais iludem, onde tudo sao
fragemento, tudo se torna indiferente
porque nada mais faz sentido, tudo j@
chegou ao fim, seja por esgotamento,
seja por haver afingido seu climax.

A RECONSTRUGCAO RADICAL
DA EDUCACAO POPULAR.

Instalada no &mago desta generali-
zada crise ‘da razdo moderna, a
educagdo exige uma reconstrugdo
radical. Nao pode iludirse com as
rotinas da programagdo, exigidas pela
simples sobrevivéncia, em que a
novidade néo mais inova, apenas faz
com que tudo permanega como era.
N&o podem os educadores e a
formacdo deles abdicar de suas res-
ponsabilidades de reflexdo e
conducdo, ante as investidas do
neoliberalismo no afé de salvar um

. sistema em agonia. Reconstrugdo ra-

dical significa a reconstrugdo da
prépria raz&o, ancorada ndo mais no
paradigma da subjefividade dos
individuos. igualizados, mas nos
pressupostos da infersubijefividade da
livie comunicacdo entre os atores
sociais, numa profunda revisdo
epistémico-hermenéutica.

Mais, mesmo, do que de uma pro-
funda revisao conceitual, a educacao
popular necessita de se resituar,
posicionandose ndo na direcdo de
um saber excelente, fora ou acima
dos saberes humildes da prépria vida
do povo no que fem ela de mais
auténfico. Néo se frata de buscar
acesso ao saber competente das
ciéncios, um saber monolégico e
reducionista. Requerse retornar ao
principio fundador davida humana, de
todo saber, da ciéncia, da culturg,
desde a linguagem dlicergada no murr
dodavida. Implicaissoem sereformular
o conceito mesmo de saber, posto
agora nem como «adequacdo da men-
te ds coisas*Aristoteles), nem como
"reflexo mental da redlidade”(Lénin),
mas como entendimento  intérsubje-
tivamente conpartilhado por uma
comunidade de sujeitos em didlogo
(Habermas).

A Filosofia e as ciéncias confem-
pordneas colocam sua centralidade
ndo mais numa verdade abstrata e
desencarnada, mas no assentimento



dado por determinada comunidade a
idéias e proposicdes sobre as questoes

de seu interesse. Verdadeira é a .

propisicac provisoTiamente aceita por
determinada comunidade ciéntifica
como vdlida. O que as ciéncias
contempordnes teimam em ndo
reconhecer é que os assunfos de que
fratam s@o do interesse e afetam as
vidas de todos oshomens, inseparaveis
neles as dimensdes cognitivas, as
dimensdes ético-politicas e as
dimensées da expressividade de cada
um dos sujeitos cujas formas de vida
estdo em jogo. Em vez da razdo
monolégica e excludente, colocase
agora a razdo plural, exigente da
livre comunicagdo aberta ao didlogo
de todos com todos os demais sujeitos
e com fudo o que |hes interessa: o que
estd entre eleslinter-esse), mediando-
thes as relacoes.

Em lugar do frabalho enquanto:

relagdo de causalidade enfre sujeito e
objetos, colocase a linguagem
enquanto arficuladora das relagcdes
constitutivas  dos sujeitos em
reciprocidade dialégica e dos senti-
dos que para eles assumen os objetos
de seumundo. Emlugardalinguagem
estudada e pela Semanfica e pela
Semidtica como se fafo natural de
regras formalmente vélidas, coloca-se
a linguagem em permanente
reconstrucao histérica no seio de co-
munidades vivas. Em lugar da
linguagem do poder e da linguagem
cifrada das ciéncias, colocase a
linguagem ancorada no mundo da
vida cotidiana do povo, a linguagem
usual, ou pragmdtica, da qual se
originam e em que se susfentam fodas
as demais linguagens. Nesta pers-
pectiva, a Educagdo Popular se colo-
ca no principio e como paradigma de
todas as demais formas de educacao,
ndo mais como tardio remendo delas.

Isto aponta para uma educagdo
popular que tenha como tarefa central
a de reconstituir a linguagem real e
atual dos préprios setores populares,
de dentro deles e por eles mesmos.
Sabemos todos que essa linguagem

popular ndo existe em estado puro;
acha-se contaminada, penetrada pe-
las linguagens do poder dominante.
Nao se tata da recalda em um
populismo paternalista. Trata-se de
uma reconstrucdo critica, de uma
libertagao da linguagem popular. Tra-
ta-se de perceber, para distinguidas,
as diferentes linguagens, ndo no sen-
fido de os sefores populares se
defenderem ou de resistirem &
dominacdo externa, mas no intito de
revigorarem a prépria linguagem.
Quem se preocupa em combater as
ervas daninhas nunca terd milho em
sua roga; mas quem planta milho e

dele bem cuida ndo deixaré lugar as -

invasoras.

O enraizamento da linguagem po-
pular no mundo da vida do povo
constitui-se em amplo pano de fundo
consesual, sem o qual ndo se poderiam
dar de nenhuna forma préticas coti-
dianas de fodos, ndo apenas das
camadas populares. O fundamento
do sentido esquecido da pratica didria
é como rocha profunda, ampla e
inomovivel, de modelos consentidos,
de inferpretacdes, de lealdades e
pralicas, que sGo os pressupostos de
todo saber. Sempre que falamos, le-
vantamos a pressuposicdd de que o
que se diz é verdadeiro quanto ao
conhecimento que dele se tem, &
correto sob o ponto de viste ético, é
sincero no que se refere as infengdes
do falante. Sem isto, sem um minimo
de confiabilidade, de reciprocidade
de expectativas e de liberdade de
expressdo, ndo é possivel o
enfendimenfo nem os compromissos
em que o uso da linguagem implica.
Sdo esses os critérios por que se
devem pautar todas as praticas sociais,
desde que se queiram justificadas,
equitativas e conducentes &
emancipagdo humana.

Né&o estaremos subvertendo os
pressupostos das praticas de libertagdo
quando rotulamos de ingénua a
consciéncia popular, por acredifar
ela no que ouve, por levar a sério seus
inferlocutores, por julgélos sinceros e

coerentes? Ou ingénuos ndo seremos
nés quando acreditamos poder 'evar
a salvagdo oa povo, como se ele
mesmo fosse incapaz de exigir a
contra-prova dos fatos e descobrir
que a mentira tem pernas curtas, que
quem ndo se dd ao respéito ndo o
merece, que engana a si Mesmo
quem pensa enganar a todo mundo?

O povo a si mesmo se educa e com
ele necessitamos aprender a nos edu-
car desde a concretude de nossa
vida: nossa, isto &, de todos nés. E no
terreno comum do mesmo mundo de
vida compartilhado entersubjetiva-
mente, no uso da linguagem comum
coloquial de livre circulagdo entre
todos nds, que podemos enfrentar os
problemas complexos de nossas vi-
das, justamente porque falamos uma
linguagem de nac- especialistas, uma
linguagem ndo unilateralizada em

cédigos especiais (Cf.Habermas,
109. 1993).

Para além desse lugar de todos,
pressupostos em cada afo lingistico,
possuem as disfinfas linguagens das
fematizagdes discursivas, seus proprios
lugares sociais e seus confexios especi-
ficos, que importa reconhecer e
respeitar. Um é o discurso do filésofo,
outro o do socidlogo, outro o do psicédr
logo, oufro o do pedagogo, outro o do
agrénomo, outro o do agriculior, oufro
o do operério da indstria, efc. Mas,
mesmo nesfas amplas regides e siste-
mas de saber, é preciso distinguir as
disfintas posicdes dos sujeitos singulari-
zados em suas respectivas biografias,
todos, entretanto, identificados na
mesma condi¢do humana e pela
linguagem do mundo da vida de que
fazem parte. Nistd se fundam as
possibilidades do entendimento
compartilhado e do direito de cada um
& sua palavra, o direito de ouvir a ser
owvido, de ser levado a sério e de levar
a sério o que os outros dizem e fazem.

«A educacdo desenvolvesse na
bipolaridade  palavra-ouvido,
interpelagdoescuta, no acolhimento
da heterogeneidade e exterioridade
do outro como critica ao que cada um
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ja é. Sem a finitude humana e sem as
limitagdes que a educagdo supde, sem
o descompasso das temporalidades

vividas e aruptura com elas ndo haveria®

histéria, nem o homem seria eticamente
liie para trascender a memice da
repeticdo...Os sujeitos confrontam-se
na exigéncia de serem rencohecidos
como insubstituiveis em sua distinggo e
na contradi¢do sem sintese em que un
ndo pode ser reduzido ao outro, nem
ambos podem ser absorvidos pela
totalidades social de que participam”
(Marques, 161-5, 1998,

E tarefa primeira da Pedagogia
elucidar os requerimentos que
garantam as condi¢des de
participagdo igualitaria no processo
educativo do entendimentc motuo,
em cujo quadro, segundo Habermas
(43, 1989), «ndo ha nada que permi-
ta decidir a priori quem tem de apren-
der de quem». Dase a aprendizagem
na construgdo de um novo
entendimento, que ndo é o que cada
um dos interlocutores possuia antes
do didlogo de seus saberes com os
dos outros.

A Pedagogia da Educacao Popular
cumpre considerar os grupos
diferencados como sujeitos coletivos
dos processos educativos, que s6 sdo
relevantes e efetivos/eficazes na
medida em que coletivamente enten-
didos, organizados e conduzidos.
Tais processos se ddo, desde os luga-
res das relacdes educativas imediatas
e diretas, tais os grupos de
convivéncia, de trabatho, de lazer,
na mediacdo dos novos movimentos
sociais, emergentes, plasmadores de
novas identidade sociais, culturais e
politicas, até & necessidade das
articulagdes mais amplas mediodas
por organizagdes e institugoes com
suas redes de comunicacdo interna e
de publicidade critica no embate so-
cial ampliado (Cf. Marques, 1990:
142-50).

Sintetizam muito bem esta exigéncia
de repensarmos a Educagéo Popular
e a formacdo dos educadores os
versos de Humberto Maturana em seu
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poema «Plegaria del estudiante», citar
do por Weinstein (:81):

«El error serd
nuevamente posible
en el despertar
de la creatividad,

y el otro tendré presencia.

Tu, yo y &l tendremos

que hacer el mundo.

La verdad perderé
su imperio
para que el ser humano

tenga el suyo.

No me instruyas,
vive junfo a mt,
tu fracaso es
- que yo sea

idéntico a fi».
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CONSTRUINDO UMA PEDAGOGIA
DEMOCRATICA DO PODER.

AGENDA

Pedro Pontual™

ESTE DOCUMENTO PRETENDE CONTRIBUIR COM A SISTEMETIZACAOEO
DEBATE ACERCA DE ALGUNS ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DE UMA
PEDAGOGIA DEMOCRATICA DO PODER.

A NECESSIDADE DE UNA PEDAGOGIA DEMOCRATICA PARA
TRANSFORMAR AS RELACOES DE PODER EXISTENTES FUNDA-SE NO
RECONHECIMENTO DE QUE O ELITISMO E O AUTORITARISMO
HISTORICAMENTE OPERADOS PELAS CLASSES DOMINANTES
ENRAIZARAM-SE PROFUNDAMENTE EM NOSSAS SOCIEDADES LATINO-
AMERICANAS.

ASSIM SENDE QUANDO AFIRMAMOS A NECESSIDADE DE CONSTRUIR
UMA PEMOCRACIA INTEGRAL E UMA CIDADANIA ATIVA PARA
SUPERAR AS MULTIPLAS FORMAS DE EXCLUSAO, ESTAMOS NOS
REFIRENDO A NOVAS PRATICAS DE PODER ANCORADAS A UMA NOVA
CULTURA POLITICA RADICALMENTE DEMOCRATICA.

DIANTE DO ALARGAMENTO E APROFUNDAMENTO DAS FORMAS DE
EXCLUSAO ECONOMICA, SOCIAL, POLITICA E CULTURAL PROVOCADAS
PELO AVANCO DO NEOLIBERALISMO NA AMERICA LATINA, ERGUEM-SE
ACOES DE RESISTENCIA, SUJEITOS E VALORES EMERGENTES, PROJETOS
ALTERNATIVOS, QUE EXPRESSAM O GRITO DOS EXCLUIDOS POR UMA
SOCIEDADE ECONOMICAMENTE JUSTA, SOCIALMENTE IGUALITARIA,
POLITICAMENTE DEMOCRATICA E CULTURALMENTE PLURAL,

TRANSFORMACOES DE TAL MAGNITUDE REQUEREM ACOES
EMERGENCIAIS COMBINADAS COM MUDANCAS ESTRUTURAIS NOS
PLANOS ECONOMICO, SOCIAL E CULTURAL E QUE EXPRESSEM NOVAS
RELACOES E PRATICAS DE PODER DO ESTADO E DA SOCIEDADE CIVIL
CAPAZES DE DAR SUBSTANTIVIDADE A ESSAS MUDANCAS.

ESTAS NOVAS PRATICAS DE EXERCICIO DO PODER ESTAO DESAFIADAS A
TRANSFORMAR AS RELACOES DESDE O AMBITO DA VIDA COTIDIANA AS
DIFERENTES FORMAS DE REPRESENTACAO SOCIAL. TAIS PRATICAS NAO
SE CONSTROEM EXPONTANEAMENTE, EXIGINDO PORTANTO, UMA
ACAO EDUCATIVA INTENCIONADA E UMA PEDAGOGIA DEMOCRATICA
NA RELACAO ENTRE Os DIVERSOS ATORES SOCIAIS E POLITICOS.

AS EXPERIENCIAS EM CURSO NO NOSSO CONTINENTE DEMONSTRAM
QUE E NO PLANO DO PODER LOCAL ONDE TEM-SE DESENVOLVIDO AS
PRATICAS MAIS FECUNDAS DE EXERCICIO DE UMA DEMOCRACIA
PARTICIPATIVA E DE UMA CIDADANIA ATIVA. ASSIM SENDO, OS
ELEMENTOS A SEREM INDICADPOS NESTE DOCUMENTO COMO
CONSTITUTIVOS DE UMA PEDAGOGIA DEMOCRATICA DO PODER,
FORAM SISTEMATIZADOS SOBRETUDO A PARTIR DAS PRATICAS QUE SE
DESENVOLVEM EM MUNICIPIOS EM QUE A POPULACAO COMENCA A
PARTIR NA DEFINICAO E CONTROLE DAS POLITICAS PUBLICAS
ALTERNANDO SUBSTANTIVAMENTE A RELACAO ENTRE GOVERNO E A
COMUNIDADE LOCAL.

* Educador brasileiio, Inslituto Cajamar, Sad Paulo, Brasi

I-ALGUNS REFERENCIAIS:
CIDADANIA, DEMOCRACIA,
PARTICIPACAO POPULAR E
EDUCACAO POPULAR.

A utilizacao indiscriminada de ter-
mos como cidadania, democracia
participacdo popular, educagdo po-
pular, por distintas correntes tedricas
e ideolégicas obriganos a explicar e
qualificar de que concepcdes esta-
mos partindo em nosso estudo antes
da tentativa de operacionalizar os
elementos que compdem uma
pedagogia democrética do poder.

1.1-Uma nova cidadania: A
cidadania ativa

Estamos partindo de uma compreensao
do conceito de cidadania que busca
superar a fradicional visdo liberal de uso

" mais freqiiente em varios discursos. Para

talestamospartindo daidéiade construcdo
de uma nova cidadania que para nés
enconfra seu melhor qualificativo na
expressdo cidadania ativa.

A cidadania dfiva distinguese da
cidadania passiva-aquela que é
outorgada pelo Estado com a idéia
moral do favor e da tutela-na medida
em que instituicdo cidaddo como
portador de direitos e deveres, mas
especialmente como criador de direitos
no processo de abertura de novos
espacos de parficipagdo politica.

Evelina Dagnino (1994-ps. 2] des-

faca frés elementos bdsicos para a
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compreenso da idéia de uma nova
cidadania:»...primeiro, o fato de que
ela deriva e portando esta
intrinsecamente ligada & experiéncia
concreta dos movimentos sociais...o
processo que transforma caréncias
em direitos...; segundo, de que &
ess5a experiéncia concreta se agregou
cumulativamente uma énfase mais
ampla na construgdo da democracia,
mas mais do que isso, na sua extensdo
e no seu aprofundamento...; um
ferceiro elemento & de que essa nogdo
de cidadania organiza uma estratégia
de construcdo democrdtica, de
fransformacdo social, que afirmanexo
constitutivo entre as dimensdes da
cultura e da politica».{1)

Dentro desta concepgdo a
construcdo de uma cidadanis ativa
fem o cardter de um processo que
requer a constituicdo de sujeitos sociais
- ativos, defindo o que consideram ser
os seus direitos e lutando pelo seu
reconhecimento. Trata-se um
movimento dos excluidos construindo
uma cidadania de baixo para cima.

A idéia de construcdo de uma
cidadania ativa traz consigo uma
nova compreensdo do ambito da
democracia, afirma a
imprecindibilidade da participago
popular na sua construgdo e a
necessidade de uma radical alteracdo
das relacdes entre o estado e a
sociedade civil na construcdo de
espacos publicos.

1.2- Uma nova teoria da
democracia: a Democracia
Integral.

A concep¢do de cidadania afiva
acima referida nos remete a
necessidade de um proceso de
democratizagdo infegral e radical em
nossas sociedades. Por
democratizacdo integral estamos
enfendendo a necessidade de demo-
cratizar o conjunto das relagdes
econdmicas, sociais, politicas,
culturais que constituem a vida huma-
na e social.
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Nesta direcdo, radicalizar a demo-
cracia significa enraizé-la de tal modo
na sociedade que possa prevalecer o
principio da soberania popular com
pleno reconhecimento do direito das
minorias e, portanto, respeito integral
aos direitos humanos. Esta concepgdo
recupera as raizes da democracia e
supera os limites da visdo liberal que
a limita como exclusivamente referida
aoregime das libertades individuais e
de representagdo.

Lleonardo Boff e Marcos Arruda en
recente artigo assim explicitam a
concepgdo da democracia integral
em oposicdo & democracia do capi-
fal: «A democracia do capital é seletiva
e excludente no que se refere aos que
podem usufruia e restritiva em termos
dos diferentes aspectos e dimensdes
de existéncia humana e social que ela
abrange...A democracia integral se-
ria o sistema politico que garante a
cada um e a todos os cidaddos a
participa¢ao ativa e crialiva, enquanto
sujeitos em todas as esferas do poder
e do saber da sociedade. O sistema
que garante a cada um e a todos o
direito de sermos co-autores do mun-
do. ...Para isso, cada um e todos os
cidaddos da sociedade sao
chamados a participar, enquanto
sujeitos ao mesmo tempo singulares e
plurais do desenvolvimento e de to-
das as instituicdes a ele relacionadas,
desde a aldeia, o bairro e as unida-
des produtivas até o Estado».{2)

Esta concepgdo de construgdo da
democracia atribui novos significar
dos &s lutas emancipatérias. Este novo
sentido baseado na ampliacgo e
aprofundamento das lutas democrati-
cas em todos os espagos constitutivos
da rética social. Esta processualidade
das lutas democréticas nos permite
dizer que a luta pelo socialismo hoje
é a luta pela radicalizacgo da demo-
cracia.

Vejamos entdo as implicagdes da
radicalizacdo da democracia na
construgdo de uma nova relaggo Esta-

do/Sociedade. :

1.3-Radicalizar a democracia:
a constru¢do de uma nova
relacéo Estado/Sociedade

Radicalizar a democracia fraz como
conseqiiéncia um fal enraizamento
da pratica democrética que desloca
para a sociedade a capacidade de
redefinir e desenhar um novo fipo de
Estado de acordo com suas
necessidades.

Francisco de Oliveira os fazer um
balango das lutas democraticas e por
cidadania travadas por distintas forcas
da sociedade civil no Brasil, assim
sintetiza o sentido das mesmas: Tenho
aimpressdo de que estamos vendo no
Brasil hoje um movimento em que a
sociedade redefine, d& novos limites
e desenha o Estado...observamos o
desaparecimento do poderio do
desenvolvimento comandado pelo
Estadd ou impulsionado basicamente
por ele».(3)

Este processo significa uma ruptura
com as tradicionais formas de tutela
do Estado sobre a sociedade € uma
progressiva democratizacdo das suas
acdes. Desenvolve-se assim a
construcdo de um novo sentido do
que é puiblico e uma conseqiente
publicizacdo das acdes do Estado.

Cabe aqui destacarmos a nogao
de espago publico como elemento
consfitutivo de uma nova cidadania e
utopia democrética. Vera Telles {1994-
pg.47/48) assim sintetiza essa
nogdo: <Isto redefine por inteiro os

1. DAGNINQ, Evelina em «Cidadania e

‘Participagdo Popular no Brasil>. Texto

mimiografado marco, pag.2. 1994.

2. BOFF, leonardo; Arruda, Marcos em
«Educagdo e Desenvolvimenio na Perspectiva
dademocraciaintegral-publicadono Cademo
de Fé e Politica, N®2, pag. 61 e 66. 1994,

3. OUVERA, Francisco de-<Estado, Sociedade,
Movimenios Sociais e Politicas Poblicas no
inicio do Século XX, PIC/FASE, pag.5. 1994.



termos como a sociedade civil pode
ser entendida. Nao mais como uma

sociedade que se estrutura nas regras

que organizam interesses privados,
mas uma sociedade na qual as
relacdes sociais sejam mediadas pelo
reconhecimento dos direitos e
representagcao de interesses, tornan-
do factivel a construcao de espagos
publicos que confiram legitimidade
aos conflitos e nos quais a medida de
igualdade e justica vem a ser objeto
de debate e de uma permanente e
sempre reaberta negociacdo. longe
de corresponder a um processo
harmonioso e |ineor, esta & uma
construgcdo a cada momento, feita e
refeita noterreno conflituoso e sempres
problematico da vida social».(4)

Estamos tratando portanto da
constituicdo de uma esfera piblica
ndo estatal de controle para expressar
a direc@o mais estratégica para a
quai estdo orientada as praticas
participativas que visam assegurar o
controle social sobre as acées do
Estado e, em Ultima andlise, uma
nova relacdo de Estado com a
sociedade. Nesta dire¢do operase
um mudamea narelacdo entre o pibli-
coeoprivado, superando a oposicdo
dicotémica entre estatizacdo x
privatizacdo. Tratarse de construir um
movimento no sentido do que Tarso
Genro denomina de: « Civilizacgo do
Estado, ou seja, o Estado se dissolve
enquanto estrutura piblica estatal para
se fornar estrutura piblica controlada
pela sociedade civil organizada».(5)

A participagdo popular é um ele-
mento central do processo de
radicalizacdo da democracia.
Vejamos entdo o seu significado e
alguns dos seus desafios.

1.4- Participacao Popular:
Um sonho possivel

A dfirmagdo da importancia da
participagcdo popular esteve presente
continuamente, na pratica e no ideario
dos movimentos sociais desde os anos
70. No entanto, a discussdo sobre a
participagdo popular no Estado
adquiriv particular amplitude e
relevancia com a conquista por forcas
democraticas e populares, de parce-
las do poder de Estado, em especidl,
diversos e importantes governos
municipais.

A participacao popular € um ele-
mento substantivo de um programa
democratico e popular na medida em
que significa partitha do poder, ou
seja, propiciar poder real de decisdo
a populagdo para propor, fiscalizar e
controlar as acdes do Estado. Dentro
desta estratégia combinam-se meca-
nismos de democracia direta, semi-
direta e democracia representativa.

Para se atingir esse estagio da
partilha do poder é preciso que as
préticas de participagdo popular
abranjam um conjunto diversificado,
ousando e planejado de iniciativas,
que envolvam, uma politica de
inversdo de pricridades, transparéncia
das acdes de governo, abertura de
canais de parlicipagdo e uma radical
reforma do Estado que garanta o
controle da sociedade sobre as acdes
dos seus organismos.

A partir do reconhecimento de que
ha diferentes possibilidades, niveis e
graus de participagdo popular, pode-
se constatar que existem diferentes
formas insfitucionais de transformar as
relacdes do Estado com a populagdo.
Diversas modalidades de parcerias
vem sendo desenvolvidas junto a di-
versos segmentos da populagdo e
uma variada gama de canais
institucionais [Conselhos) vem sendo
construidos, sejam eles, permanentes
ou eventuais, seforiais ou globais,
regulamentados ou normatizados,
consulfivos ou delibetativos.

Renata Vilas Boas [1994-pg 55/

56)assim sintetiza a importancia es-

fratégica dos canais institucionais de
participagdo popular: No plano do
poder local, aprivatizagdodoespago
piblico sempre se revestiu de praticas
clientelistas, autoritarias ou populis-
tas, que impregnaram a maquina
administrativa e, principalmente,
moldaram a relagdo da popalacao
com as prefeituras, tornando-as
inacessiveis & grande maioria. Rom-
per com essa cultura requer fransfor-
mar a administragdo municipal em um
espaco de representacdo dos diver-
sos interesses da sociedade local,
criando novas regras de convivéncia
politica. Para tanto, & preciso conquitar
ampia adesdo & parficipacao direta
na gestdo, abrindo espacos, ciando
canais, gerando processos
participativos onde se reconhecam as
diferencas entre as demandas e direitos
dos distintos setores sociais e a
legitimidade da disputa entre eles».(6)

Também as prdticas de parceria
entre o estado e a sociedade civil
organizada respeitando a autonomia
e assegurando as responsabilidades
de cada parte, podem dar significati-
va construicdo & constituicdo de
espagos plblicos. Assim sendo,
contribuem para o fortalecimiento de
espacos solidarios e para formagao
de redes e féruns enfre entidades da
sociedade civil.

-

4. TELLES, Vera em «Sociedade Civil, Direitos

_e Espagos Publicoss publicado na Revista

Ne14, Instituto Polis, fevereiro/ 1994, pag.
4748

5. Genro, Tarso - Transcrigdo da palestra no
Seminario Nacional sobre Parficipagdo Popu-
lar- junho de 1994- Belo Horizonte.

6. Villas Boas, Renata em «Os Canais
Institucionais de Particiagdo Populars. Publicar
do na Revista Polis N214, fevereiro/ 1994,

pag. 55-56.
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Aparceria adquiere substantividade
na medida em que se constrél com a
participagdo igualitaria  dos
interessados e se baseia na
consciéncia dos direitos a serem
atentidos, com a explicitacdo dos
objetivos que a fundamentam. Sua
durabilidade  depende  do
amadurecimento das relacdes entre
os atores envolvidos a partir de praticas
democraticas, negociadas, de
resolucd@o dos conflictos. Também na
medida em que conseguesse uma
- regulacao juridica coerente capaz de
dar continuidade ao trabalho
desenvolvido [sobretudo em funcao
das descontinuidades provocadas
pela alternancia de governos que tem
frazido mudangas abruptas de politi-
cas ja estebelecidas). As parcerias,
além de servirem como instrumento
para apresentacdo de proposicdes,
envolvem a partilha de recursos
materiais, ﬂnonceiros, humanos, cien-
tificos, tecnolégicos e culturais.

Cabe ainda destacar que para que
haja uma participacdo democrética
efefiva da populagdo é fundamental
que esta esteja . organizada
autfonomamente na sociedcde, através
da mais distintas formas e mecanismos
de representagdo dos seus interesses
e que esteja dispostas a participar
dos canais institucionais criados pelo
Estado. Esta nifida separagdo entre o
que é a organizagdo aufonoma da
sociedade e o que sdo os canais de
uma necessaria tensdo dialética ca-
paz de produzir um novo desenho da
relagdo da sociedade civil com o
Estado na direcdo da construcdo de
espacos poblicos.

O grande desafio educativo pre-
senta nesta perspectiva é a formacao
de uma nova mentalidade, atitudes e
comportamentos com vistas a
consfituicdo de uma cultura politica
que priorize a valorizacdo do espagos
publico como gestor do bem comum.
Para tanto é necessario fortalecer
espacos de qualificacdo técnico-poli-
tica que possibilitem a participagdo
eficaz e competente da populagdo
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nas decisdes politicas e, igualmente,
uma prdtica coerente e competente
dos agentes do Estado em relacdo
aos objetivos acima mencionados.

- 1.5- Educacéo Popular:

Contribuicdo indispensavel
@ construcdo da Democracia
Integral

Partimos do reconhecimento de que
a educacdo é uma mediacdo
indispensavel & construgdo de uma
participativa, democrética e,
porfanto,d criagdo de novas formas
de refiacdo entre a sociedade civil e
o Estado, entre a populacdo e o
governo.

Cabe destacar a particular
confribuicdo trazida pelas praticas e
concepgdes educativas desenvolvidas
no campo da educagdo popular.

Por um lado, as préticas de
educagdo populartanto no Brasil como
em outros paises da América Lating,
tem dado significativa contribuigdo
para o fortalecimento dos diversos
atores sociais e politicos (sobretudo
movimentos sociais e organizagdes
populares) no terreno da sociedade
civil, o que tem provocado uma nova
qualidade da relagdo destes com o
Estado.

‘De outro lado, outra contribuicdo
fundamental da educagdo popular &
o desenvolvimento de um conceito do
educativo que & bastante mais
abrangente que as préaficas que se
realizam no interior do sistema escor
lar. Deste alargamento conceitual
derivou o desenvolvimento de uma
pedagogia capaz de trabalhar com
as demandas e necessidades de
aprendizagem integral presentes em
distintos contextos de agdo.

E neste sentido que o documento
preparatério & lll Assembleia Geral
do CEAAL assim explicita a
contribuicGo da educa¢do popular:
<A educacdo popular constitui uma
prética referida ao fazer e ao saber
das organizacdes populares, que

busca fortalecélas enquanto sujeitos
coletivos e assim, confribuir afravés
de sua acao- reflexdo ao necessario
fortalecimento da sociedade civil e
das transformagdes requeridas tanto
para construgdo democrdtica de
nossos paises, como para o
desenvolvimento econdmico com
justica social».{7)

Em sinfese a educacdo popular ao
contribuir para o fortalecimento dos
movimentos sociais pofencializando
sua criatividade e aumentando sua
capacidade de intervir nos conflitos e
arenas de negociagdo, reforca o
poder da sociedade civil de interferir
no senfido da publiciza¢do das poli-
ticas e das acdes do Estado.

1.6- Educacao para a
Cidadania Ativa e Democra-
cia Integral.

A dbservacho e sistematizacao das
diversas praticas participativas
possibilitounos uma visdo cada vez
mais clara sobre a necessidade de
uma mediagdo explicita da acdo
educativa para possibilitar uma nova
qualidade politica nainferven¢do dos
diversos atores {em especial nos refe-
rmos aos movimentos sociais) nos
canaisinstitucionais [conselhos, féruns,
etc.) e nas diversas agdes em parceria
com o Estado. Sé assim podemos
reverter a légica historicamente pre-
dominante na relag@o da populagdo
com o Estado, impregnada de
clientelismo, - apatia, submissado,
marcada por praticas populistas, de
corrup¢do, cooptacdo e outros tipos
de vicios.

7. CEAAL- Documento: «Educacdo Popular
para uma democracia com cidadania e
equidade»-preparatério a lll Assembléia Geral
do CEAAL janeiro/ 1994.



Ao investir na criacdo de formas e
canais participacdo popular enfrenta-
mos uma arraigada cultura politica
autoritaria que ndo se fransforma da
noite para o dia, mas exige un longo
processo educativo de mudangas de
afitudes, valores, mentalidades que
apontam para uma cultura politica
democrética.

A nosso ver, Paulo Freire {1995-
pg.174) bem sintetiza a relagdo
dialética educacdo e construcao da
cidadania: «Nao da para dizer que a
educacdo crie cidadania de quem
quer que seja. Mas, sem a educagdo,
é dificil construir a cidadania. A
cidadania se cria com uma presenca
ativa, critica, decidida, de todos nés
com relag@o & coisa piblica. Isso &
dificilimo, mas é possivel. Aeducacdo
nda é a chave para a transformacdo,
mas é indispensavel. A educacdo
sozinha ndo faz, mas sem ela também
ndo é feita a cidadania».(8)

Assim como vimos a educagdo como
elemento constitutivo de uma cidadania
ativa, podemos afirmar o seu papel
substantivo na consirucdo de uma de-
mocracia infegral indissociavel de uma
visdo do desenvolvimento integral do
ser humano.

Leonardo Boffe Marco Arruda assim
explicitam essa relagdo: «E neste ponto
que emerge com clareza a estreita
vinculacdo entre desenvolvimento in-
tegral e educagdo. A proposta de
desenvolvimento humano s6 é viavel
se a vincularmos a um processo de
construgdo da democracia integral. £
este s6 pode progredir se apoiado
num movimento educativo permanen-
fe que abrange todos os cidaddos e
todos os aspectos e dimensdes da sua

existéncia pessoal e social e vise
~educdrlos para o exercicio sempre
mais pleno e integral do poder. Tanto
na esfera de sua subjetividade, quanto
na esfera de suas relacdes
interpessoais, sociais e politicas. Tra-
fa- se de construir, por um lado, as
instituicdes, mecanismos e relacdes
sociais coerentes com os objetivos do
desenvolvimento humano. Por outro

lado e, ao mesmo tempo, trata-se de
edificar os sujeitos que regerdo as

. mesmas no sentido da realizagcdo dos

objetivos  mais altes  do

desenvolvimento».(9)

Passamos agora a uma fentativa de
operacionalizar os elementos que
constituem uma pedagogia democré-
tica do poder tomando como
referéncia as prdticas que vem se
desenvolvendo em diversos
municipios, governados por forcas
democraticas e populares, no sentido
de alterar a relacdo do governados
por forcas democraticas e populares,
no sentido de alterar a relacdo do

governo com a sociedade local a .

partir de uma pedagogia democrati-
ca das agdes de governo.

2 - ELEMENTOS PARA
CONSTRUCAO DE UMA
PEDAGOGIA DEMOCRATICA
DO PODER

A concepgdo de participagdo popu-
lar fundada na idéia da partitha do
poder tem impulsionado as
administracdes municipais democréti-
case populares aenvolver a populacdo
alcancar essa meta, um governo demo-
crdfico precisa criar uma pedagogia
democratica nas suas acdes.

A proposta de mudanga de relagao
do governo municipal com a
sociedade local, na perspectiva da
construgcdo da  democracia
participativa,  deve  estar
necessariamente mediada pela
presenca do principio educativo. Mais
do que isso, a préticatem deminstrado
que ndo é suficiente a criacdo dos
espagos e canais de participacdo,
mas & preciso criar as condi¢des para
que essa participacdo ocorra de fato
e com capacidade de interferir no
direcionamento e quelidade das po-
liticas publicas. Para isso & preciso
que além da criogdo e
institucionalizacGo dos canais de
participacdo,ocorra a produgdo de
conhecimento instrumental para co-

pacitar os atores envolvidos para o
exercicio de representaggo.

Passamos a seguir a enunciar algumas
daquelas condicdes que precisam ser
criadas e que consfitvem o que aqui
estamos denominando de uma
pedagogia democrética do poder.

2.1- Definir objetivos e
pesquisar as necessidades e
aspira¢des: Ponto de partida
do trabalho educativo

A definiggo dos objetivos do
trabalho educativo comega ja na eta-
pa de elaboragdo do programa de
governo com o quai se vai disputar as
aleicdes. E importante explicitar clara-
mente o projeto politico de
democratizagdo do saber e do poder
que orientard as agdes do governo.

Ao mesmo fempo é importante en-
volver todos os participantes desse
projeto num trabalho conjunto com as
comunidades/bairros/distritos no
sentido de identificar as totalidade
das necessidades e aspiragdes dos
sefores populares, visando ajudélos
a conquistar a capacidade auténoma
de organizarse para responder
aquelas necessidades e aspiracdes.

A partir-da identificagdo das
necessidades e aspiracdes em todos
os campos e dimensdes da vida da
comunidade serd possivel definir e
propor as prioridades na forma de um
programa de governo.

No momento em que se conquista o
governo e passa-se a exercé-lo,
crescem Os fecursos, O Acesso a

8. Freire, Paulo- Palestra no Seminario sobre
«Poder Local, Participagao Popular, Construgdo
da Cidadania», editada na Revista do Forum
Nacional de Particiagdo Popular nas -
Adminisragdes Municipais- N21. 1995.

9. Boff, Leonardo; Arruda, Marcos- texto ja
citado.
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informagdes sobre o funcionamento
da maquina administrativa e da
situac@o real do municipio. Isto
possibilita que amplie-se e aprofunde-
se frabalho de dia gnéstico e se
chegue de fato a um plano de governo,
com metas e procedimentos especifi-
cados para execugdo de cada uma
das prioridades definidas. Também
nesta etapa a participagdo das comu-
nidades/bairros/ distritos & de funda-
mental importancia para assegurar
compromissos afetivos de agdes de
cogestdo com a populagdo.

A participagdo dos movimentos
sociais e das comunidades locais na
elaboragéo do programa de governo
e, posteriormente, do plano é muito
importantepois ela fraz a demanda
organizada e, muitas vezes, apresenta
propostas edefivas de politicas pibli-
cas que podem ser implementadas
pelo governo. No entanto, é preciso
ter cuidado para que essa parficipagdo
ndo signifique nenhuma forma de
cooptagdo ou domesticacdo dos
movimentos e de suas reivindicacdes. E
importante que a préfica dos movimentos
sociois e dos comunidades continue
sendo conflitiva em relagda as agdes
do governo, pois esta relagdo quendo
pedagogicamente frabalhada, poderd
acumular forca a um governo democré-
tico e popular nos enfrentamos que
terd que travar com as forgas conser-
vadoras do poder local € com outras
esferas de poder {estadual e federal)
que muitas vezes colocam serios obs-
taculos s agdes no plano municipal.

Em relacdo a este desafio de envol-
ver a populagdo na elaboragdo do
programa e do plano de governo o
instrumental do chamado Diagnéstico
Participativo e do Planejamento
Participativo tem se demonstrado efi-
cienfes na capacitagdo dos atores
envolvidos neste processo.
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2.2- Construir uma
compreensdo da realidade
global da cidade e respon-
der demandas imediatas e
particulares.

De um modo geral, a populagdo
relaciona-se com o governo local
movida por necessidades mais
imediatas, localizadas e particulares.
O exercicio da sua explicitagdo é a
primeira fonte do aprendizado
participativo. No entanlo, a agdo
politico.educativa deve proporcionar
um salto qudlitativo que estimule a
compreensdo das demandas
apresentadas em relagdo a realidade
global do bairro, do distrito, da
cidade, explicitando o alcance e os
limites da acdo da administracdo
municipal.

Buscar eleger conjuntamente coma
populagdo as prioridades de agdo e
investimentos do governo, além de
estimular o sentido de co-
responsabilidade, possibilita que se
construa colefivamente um panorama
comparativo de caréncias e
necessidades, delineando a
capacidade real de agdo do govermno
municipal.

Cabe destacar aqui as experiéncias
que vem sendo desenvolvidas de
participac@o da populagdo na
elaboracdo e fiscalizaggo da
execucdo do orgamento municipal.
Elas fem se constituido em importante
instrumento para criar possibilidades
efetivas de partilha do poder e de
intervencda direta da populagdo or
ganizada na formulagdo das politi-
cas municipais.

Conretamente, em diversos
municipios, a populagdo organizada
desde os baitros /comunidades /dis-
fritos & em seguida & nivel da cidade
através dos Conselhos de Orgamento
vem formulando propostas para as
receitas e despesas dos municipios e
que ordenadas em prioridades deli-
beradas nestes conselhos, serdo ne-
gociadas com diferentes atores da
sociedade civil local e coma Camara
de Vereadores.

Em resumo, a intervencdo de
populagdo na elaboragdo do oma-
mento vem possibilitando que esta
supere a visdo corporativa ou
particularista do atendimento de suas
demandas e adquira a copacidade
de analisar a totalidade dos proble-
mas e necessodades do municipio,
de apontar prioridades, de decidir
sobre o cronograma de atendimento
destas prioridades e acompanhar sua
execugQo.

Do ponto de vista politico mais
geral, as experiéncias de orcamento
participativo tem contribuido para o
aprendizado do exercicio da demo-
cracia pelos participantes envolvidos
no processo, tem exigido graus
crescentes de fransparéncia adminis-
irativa por parte dos técnicos da
administragdo municipal e, em dltuma
andlise, provocado a publicizagdo
das formas de decisdo do orcamento.

2.3- Contribuir na formacéo
da consciéncia de cidadania
e viséo delegativa do poder.

A cultura polifica autoritéria forjou
na populagdo uma visdo delegativa
do poder, em que se espera que o
Estado apresente e implemente
solugdes aos problemas da cidade.
Abrir espagos e oferecer condicoes
concretas para que a populagdo
exercite o seu direito de propor,
acompanhar e fiscalizar as agdes do
governo, estabelecendo as
responsabilidade de cada parte, é
contribuir para a construggo da
consciéncia de cidadania. Para tan-
to, & fundamental o estimulo &
multiplicagdo das formas de auto
organizagdo da populagdo que lhe
possibilitem acdes coletivas.

As chamadas agdes de parceria
entre governo e a sociedade civil
organizada no plano da elaboragao
de politicas e na execugdo de projetos,
tem se revelado um importante instru-
mento de publicizacdo das acdes,
com definigéo das responsabilidades
de cada parte e, com isso, provocan-
do maior agilidade, flexibilidade e



eficiéncia na solucdo de diversos pro-
blemas da cidade. Os mutirdes de
consticdo de casas populares, de

execucdo de pequenas obras de

infraestrutura, os programas de
educagdo de criancas, jovens e adul-
tos desenvolvidos por agentes
comunitarios e com apolo técnico e
financeiro do Estado, s@o alguna dos
exemplos dos campos onde se tem
estabelecido tal parceria.

Para que se estabeleca umarelacdo
efetivamente democrdtica & importan-
te que as partes envolvidas
estabelecam objetivos comuns,
definam as responsabilidades e recur-
sos que cabem a cada um,
estabelecam mecanismos de
prestacao de contas e cobranca do
desempenho de cada um e que se
crie espacos institucionalizados de
avaliagdo e negociagdo dos conflitos.

Aspectos de fundamental relevancia
é de que a parceria entre iguais ne
perspectiva aqui enunciada ndo deve
significar, por um lado, uma redugdo
dasfuncoes do Estado e sim aextensdo
das suas atividades com finalidades
publicas e, por outro lado, ndo pode
trazer novas formas de cooptagdo da
sociedade civil organizada e sim con-
tribuir para a afirma¢do de sua
cidadania ativa enquanto afirmacao
da sua luta por direito.

2.4- Transparéncia adminis-
trativa: Condi¢éio para o
acesso a informacao

Um dos mecanismos fradicionalmen-
te utilizados pelo Estado autoritario
para impedir e/ou inibir a
participacdo da populagdo tem sido
a sonegacdo de informagdes sobre o
funcionamento da maquina adminis-
trativa, sobre os recursos e sua
aplicacao, sobre o conhecimento téc-
nico disponivel efc.

Em funcdo disso a transparéncia
administrativa em todas as acdes e
brgdos governamentais é uma pré
condicdo para que a popula»do possa
ter acesso as informacdes necessarias

para o exercicio da participagdo.

A préfica tem demonstrado que
para além da vontade politica
necessaria ao exercicio da
fransparéncia é preciso criar mecanis:
mos cloros e permanentes para que
ocorradefato o acesso da populagdo
e, sobretudo, uma linguagem que
permita a sua decodificacdo. Com
isso, pode-se criar as condigdes
necessarias para o desvelamento dos
mecanismos de funcionamento da
mdquina administrativa, para
identificacdo do alcance e dos limites
das agdes do governo municipal, que
sdo condigdes importantes para o

esbelecimento de uma relagdo hori-

zontal de parceria com a sociedade
civil organizada.

Também a transparéncia de crite-
rios para o acesso a fundos e a
programas de assisténcia é condicao
imporlante para se evitar queisquer
praticas de apadrinhamento ou
clientelismo que comprometam o
carater piblico dos recursos
disponiveis e dos servicos a serem
oferecidos.

O saldo politico e educativo mais
imporlante da pratica de fransparéncia
das acdes de governo estd bem sinte-
tizado nas palabras de Paulo Freire:
Tudo deve estar visivel. Tudo deve
ser explicado. O cardter pedagdgico
do alo de governar, sua missao
formadora, exemplar, que demanda
por isso mesmo dos governantes
seriedade irecusavel. Nao ha governo
que persista verdadeiro , legitimado,
digno de fé, se seu discurso ndo é
confirmado por sua pratica, se
apadrinha e favorece amigos, se é
duro apenas conm os oposicionistas e

suave e ameno com 0s
correligiondrios».{10)
Podemos afirmar que a

fransparéncia é praticamente uma pré
condi¢do para o exercicio da
participagdo.

2.5- Democratizar a
producéo do conhecimento e
promover acdes integradas
para solucéio dos problemas.

A fragmentagdo das acdes de
governo € a apresentacdo unitateral
de solucdes técnicas elaboradas em
gabinetes fechados, tem se
constituidos em fortes obstaculos a
uma maior participagdo da populacdo
na proposicdo e acompanhamento
da execucdo das intervencdes das
prefeituras em ralagdo aos problemas
do seu bairro/distrito/cidade.

A participagdo popular pressupde
uma relagdo de troca entre a gestdo
municipal e a populacdo a partir da
qual tornase possivel construir um
conhecimento conjunto sobre a
cidade, resultando na elaboragdo de
acdes coletivas.

Trata-se de criar as condi¢des para
que se realize um intercdmbio de
saberes: de um lado, os que detém
um conhecimento técnico sobre a
realidade urbana e que estdo no
governo e, do outro lado, um saber
popular, fruto da vivéncia que a
populacdo t&m dos problemas da
cidade e a sus capacidade de apontar

_ solugdes para os mesmos. Esta troca

de saberes e a busca de solucdes
conjuntas diferenciase de um falso
discurso participacionista utilizado por
alguns agentes governamentais que
ao apresentarem solucdes tecno-
créticas e @ prontas para a populagdo,
apenas buscam o seu consentimento
ou referendum.

Também a buscar das agdes inte-
gradas de diversos 6gaos através de
projetos que arficulam solugdes globais
podem facilitar muito a participagao
do populagdo, gtimizam recursos e
equipamentos e possibilitam um methor
controle da populagdo sobre a sua
execucdo.

10. Freire, Paulo em «Pedagogia da
Esperangar Paz e Terra- 1992, pag 174
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2.6- Descentralizar o poder
é torna-lo mais préximo da
vida cotidiana da popula¢édo

Uma das condigdes indispensaveis
& democratizacdo efetiva do poder &
sua descentralizagdo, pois esta torna
o poder piblico mais acessivel &
interférencia da populagéo.

Aqui € preciso assinalar que ao
falarmos em descentralizacéo do
poder estamos nos referindo a agdes
que vdo muito além da
desconcentragdo ou da simples
descentralizacdo administrativa.

Entendemos por descentralizagdo
do poder um conjunto de medidas
(que inclui necessariamente a
descentralizagdo de recursos) e que
tornam possivel uma autonomia
crescente das unidades de servico
[por exemplo, escolas, postos de
saide, efc.} e das unidades regionais
da administragdo publica {exemplo:
sub-prefeituras). Essa autonomia
crescente significa criar capacidade
de planejamento e execucdo das suas
acdes, a partir das caracteristicas e
necessidades especificas da
populacdo e uma participagdo
deliberativa dos asuérios e da
comunidade na formulagcéo e contro-
le da gestao das agdes.

Esta orientagdo de trabalho exige
um conjunto de medidas juridicas e
legislativas que assegurem que esfa
descentralizagdo possa ocorrer de
fato e que tenha continuidade
independentemente da alterancia de
forcas politicas no governo.

Tuso isso s6 de consolida a partir de
um intenso e criativo trabatho peda-
gbgico no sentido de estimular a
participagdo efetiva da populagdo
junto as unidades e equipamentos
piblicos da sua regido e na discussgdo
sobre as prioridades de a¢do regio-
nal bem como no contfrole e
fiscalizagdo do seu comprimento.

H& um ponto de partida indispen-
savel que é criar as condigdes para
que a populacdo conhega arealidade
da sua regido, suas necessidades,

@ Fw Firagaa

sua histéria, sua vocacdo, suas poten-
cialidades, suas diversidades, enfim
todos aqueles elementos que
constituem sua identidade e que os
antropélogos costumam denominar o
«nosso pedago» da cidade.

Em Oltima andlise, a descentra-
lizagdo do poder visa transformar as
condicdes dominantes do seu exercicio
e assegurar a possibilidade e o direito
dos moradores de uma regido de
construir coletivamente seu habitat, de
decidir e auto gestionar as formas de
desenvolvimento que desajom e
necessitam e, assim, recuperar o sen-
fido do exercicio do poder a partir
dos valores da solidariedade e
corresponsabilidade. '

2.7- Formar o funcionério
pUblico com consciéncia de
servidor pUblico e cidadao

Os trabalhadores do setor piblico
que atuam nos governos municipais
580 os que tem o contato mais directo
e mais cofidiano com a populagdo
em diferentes niveis. No caso dos
trabalhadores sociais, muitas vezes,
ainda que dotados de um discurso e
deuma intencionalidade participativa,
sua prética ainda estd marcada por
uma formacdo metodolégica arraiger
da no assistencialismo e com
par@metros tecnocraticos, no sentido
de que caberia ao trabalhador social
levar as solugdes prontas ignorando a
capacidade da populacdo de
apresentar alternativas proprias.

E essencial o investimento na
capacitagdo dos frabalhadores do
setor piblico pois estes sdo os
responsaveis pelo trabalho na «ponta»
junto a populacdo. Esta, por sua vez,
faz suas primeiras aprendizagens
participativas  junto  aqueles
equipamentos e servicos publicos que
fazem parte do seu cotidiano em
contato direfo com sues frabalhadores
e agenfes. Assim sendo, se estes
frabalhadores ndo incorporam uma
nova prafica de parceria com a
populacdo, dificilmente se conquista-
r@ uma adesdo mais ampia e de

qualidade as propostas de gestdo
democrética. '

Esta capacitagdo dos trabalhadores
do sefor piblico envolve a formacéo
de uma consciéncia dos significados
da sua condicdo de servidor piblico
e cidad&o e, ao mesmo tempo, do
reconhecimento da populacdo como
parceira, construtora da cidadania a
partir da afirmagdo dos seus direitos.
Deve envolver ainda a dotacdo de
instrumental técnico e pedagégico
para um frablaho eficiente e eficaz
junfo a populagdo, no sentido de
proporcionar as condi¢des favordveis
& sua participagdo e interferéncia em
relagdo ds agdes governamentais e
de prestagdo de servicos piblicos.

Tambén a discussdo dos valores
éticos e das normas de conduta que
ilhes correspondem pode confribuir
para Uma resignificagdo por parte da
populagdo e do préprio frabathador
publico do cargo que ocupa e que na
cultura autoritaria predominante,
costuma vir associado & prética de
concentragdo de poder, privilégios,
favores, etc.

2.8- Formar governantes
educadores e educandos
para criar novas formas de
relacdo com a populagéo

O elitismo e o autoritarismo historica-
mente predominantes na cultura poli-
tica das nossas sociedades, estdo
presenfes mesmo naqueles que tem
uma infencionalidade progressista,
fransformadora. Né&o somos imunes & -
cultura politica autoritaria.

Ao se criarem espacos reais de
participagdo, desencadela-se um
processo de renovagdo permanente
de reivindicagdes e pressoes popula-
res que questionam as agdes
governamentals. Para muitos, a
dificiidade de conviver com esta
situagdo, provoca reagdes comoade
desvalorizar aimportancia darelagdo
com a populagdo, ou entdo, a de
desqualificar indiscrimiadamente suas
manisfestacdes legitimas.

Né&o podemos deixar de observar



que muitas dessas pessoas quando
assumen cargos de poder no goberno
municipal, acabam desenvolvendo,
inconscientemente, a logica de que
deter o saber é uma forma de manter-
se no poder. Conseqiéncia desta
postura é a atitude de secundarizar,
minimizar, a importancia do trabalho
educativo junto a populagdo, pois
este pode provocar niveis crescentes
de participagcdo e maior exigéncia de
partiha do poder.

Portanto, a formagdo de gobernan-
fes para exercicio democrético do po-
der requer como parte integrante das
suas competéncias tecnicopoliticas,
uma capacidade pedagégica capaz
de arficular coerentemente discurso e
prética, capaz de ajudélo a atuar
como governante que educa e se deixa
educar pela populogdo, copoz de
avallar que suas agdes e afitudes tem
cardter de exempiaridade em relagdo
aos novos valores e prdticas democré-
ficas que se buscam constuir.

Assim sendo as varias experiéncias
que comegam a ser desenvolvidas de
<Escolas de Governo» devem incor-
porar em seus curriculos formagdo
tedrica e instrumental dos quadros
que por elas passam, no senfido de
preparé&los para o exercicio transfor-
mador do poder enquanto
governantes. Também, diversas
praticas denominadas de «Governo
na Rua» nas quais o colefivo de
governantes (prefeito, secrefdrio, efc.)
se deslocam periodicamente para uma
regido visando um contato direto com
a populocéo, seja para prestagdo de
contas, seja para discutir
reivindicacdes e solucdes de proble-
mas, fem servido para demonstrar a
possibilidade de acdes integradas de
governo. Tem confribuido também,
para diminuir a centralidade da figura
do governante ajudando a formagao
de um significado de <«coletivo de
governo». A presenca conjunta da
equipe, opresentondo respostas
coletivas aos problemas que surgem,
provocam um reconhecimento dife-
renciado por parte da populacao

quando aos novos procedimentos e
valores de uma gestdo democrética

_que estdo criados.

2.9- Criar novas linguagens
e uma pedagogia democra-
tica da comunicacao

Uma pedagogia democrética da
comunicacdo coma populocéo requer
um conhecimento do imagindrio popu-
lar a respeito do governo, das expecta-
tivascomrelagdoaele, daimagem dos
govemantes, dosservicos piblicos. Para
tal & necessario recorrer aos
procedimentos de pesquisa necessarios
para aquela caracterizacdo.

2A partir de que significados as -

agdes govemamentais sdo percebidas
pela populacdo? Uma pedagogia
democrética da comunicacdo deve
trabalhar com multiplos meios e com
a criagdo de espagos de didlogo
efetivo dos governantes com a
populagdo como é o caso das vérias
formas pelas quais os governantes
discudem com o povo, ouvem suas
reivindicacdes, criticas e sugestdes.

Uma pedagogia democrética da
comunicagdo precisa superar os
estreitos limites do markefing politico
tradicional que trabalha apenas com
a promocdo do governo e dos
governantes. Tratase de desenvolver
uma politica de comunicagdo coerente
com os valores da solidariedade,
incentivo  a participagdo,
coresponsabilidade, valorizacao das
praficas alternativas que o povo
descobre para a solugdo dos seus
problemas, enfim todos aqueles valo-
res e préficas emergentes de uma
cultura politica democratica.

Nossas experiéncios tanto de
participacdo, como de educagdo e
comunicacdo popular, realizaram-se
sobretudo a partir da relagdo com os
movimentos sociais organizados. O
grande desafio que se apresenta,
sobrefudo a partir das praticas dos
governos municipais, é desenvolver
novos insfrumentos e acdes educati-
vas capazes de atingir aquela parce-

la da populagao que, associa-se sob
outras formas, correspondentes a di-
versas dimensdes da vida humana e
social, que ndo s@o necessariamente
as dos movimentos sociais organiza-
dos. Para tanto, é preciso dialogar
com esfe espagos recorrendo a outras
formas de linguagem: teatro, video,
expressdes da cultura popular, suas
festas e os eventos significativos para
a cidade, rompendo assim com a
cultura discursiva e sisuda que muitas
vezes caracteriza as préficas politicas
que temos desenvolvido.

2.10- Pedagogizar os

conflitos e capacitar os
atores para o exercicio
democratico do poder.

Introduzir a dimensdo educativa nos
espacos de participacdo popular sig-
nifica muitas vezes, gerar novos
conflitos ou acentuar os velhos. O
grande desafio da agdo politico edu-
cativa é o que Paulo freire vem
chamando de «Pedagogicizar o
conflitor:tornar o conflito de tal ordem
padagégico, através da explicalacao
dos interesses em jogo e o estimulo s
formas de organizagéo paraenfrentad-
los, que passe a significar um fator de
crescimento politico educativo para
os atores envolvidos.

Pedagogicizar o conflifo requer
fambém admitir a possibilidade de
que se tomem decisbes equivocadas
num primeiro momento, mas que
poderdo representar licdes mais &
frente que corresponderdo a um im-
portante salto de qualidade.

A questdo que esta ao fundo foi
bem assinalada por Maria Vitéria
Benevides em séminario realizado no
Instituto Cajamar em 1992: «Esse tipo

“de concepsdo- que exige o dinamis-

mo da criacdo e da liberdade de
novos sujeitos e novos espagos pibli-
cos- supera a visdo do liberalismo que
toma como modelo o cidaddo
proposto para toda sociedade (por
exemplo, o patriota) como se ela
fosse homogénea, harmoniosa,
unidimensional e ndo uma sociedade

L %f/[yﬂm @



de classes diferentes e antagdnicas,
de grupos sociais, religiosos, raciais,
culturais tado diversos{cfe. M.
Chauip.{11) ‘

Para que a pedagogicizagdo do
conflito possa ocorrer de fato & funda-
menial uma presenga afiva do governo
do campo padagégico: democrati-
zando as informacées sobre o modo
de funcionamento do Estado, sobre a
configuracdo do municipio; capaci-
tando os atores da sociedade civil
para uma ‘conpreensdo da
complexicidade das questdes
envolvidas na formulacdo e execugdo
das politicas piblicas; capacitando
os quadros do governo para o
exercicio democrético de negociagdo
com os atores, enfim capacitando
tecnica e politicamente os varios ato-
res envolvidos nos espagos piblicos
onde se negociam as politicas e os
conflitos de interesse.

3. CONCLUSOES E
SUGESTOES FINAIS

As reflexdes contidas neste docu-
mento sdo fruto de uma longa
experiéncia das organizagoes popu-
lares na construgd@o de uma pedagogia
da participagdo a nivel da gestdo
comunitaria e que, no periodo mais
recente, ampliou-se para o exercicio
do governo em diversos municipios
onde forcas democréticas e popula-
res venceram as eleicdes.

A participacdo em governos impli-
ca num processo educativo fanto para
aqueles que se propde a exercer assa
represeniacdo, como também das
proprias organizagdes populares no
sentido de estabelecer novas formas

de relagdo com o Estado, na perspec-

tiva de redefinio & favor dos interesses
e necessidades da maioria da
populacdo e na direcdo de assegurar
a publicizagao das suas acdes.
Tratarse de uma mudanga estratégi-
ca que coloca como desafios a
conversdo das organizagdes popula-
res em efetivo poder local e, ao

Yo %’m;wa

mesmo fempo a construgdo de uma
presenca popular do Estado como
condicdo do seu fortalecimento e
publiciza¢do.

Portanto, quando afirmamos a
necessidade de uma pedagogia de-
mocratica do poder estamos nos
referindo tanto ao poder que se constroi
nas distintas organizagdes populares
da sociedade civil como aquele que
é exercido a partir das agdes do
Estado.

A énfase e particurizagdo de
exemplos, neste documento, toman-
do como referéncia a pedagogia
democratica das agdes de governo,
deve-se aofato de que elas consfituem
desafios novos e relativamente menos
sistematizados pelas forcas democré-
ticas e populares em nosso continen-
te. Mas & importante insistir que fal
pedagogia coloca desafios e
exigéncias para todos os afores
(movimentos sociais, ONGs, governos
democraticos, partidos politicos, enti-
dades civis, igrejas, etc) comprometi-
dos com um processo de
transformacdo das atuais relagdes de
poder existentes € com a renovagdo
total do seu exercicio na perspectiva
da constrgdo de uma cultura politica
radicalmente democrética.

O espago local tem se demonstrado
mais acessivel as organizagdes popu-
lares no sentido de afirmar seu poder
e de transformar as formas de acdo de
Estado na diregdo de uma maior
partha do poder. Cabe assinalar que
temos conseguido importantes
avangos na criagdo de mecanismos
de participagdo e controle das agdes
do poder executivo, que precisam ser
estendidas & uma democratizagcdo
também dos poderes legislativo e

judicidrio que sdo instancias impor- .

tantes a serem submetidas a um maior
controle social e abertas a interferéncia
da populagdo na discussdo das suas
politicas e agdes. Também neste ca-
s50s, instrumentos previstos na
legislagdo, tais como, plebiscitos,
referendos, audiéncias publicas,
projetos de lei de iniciativa popular,

mandatos de injuncdo, s6 se fornar@o

efefivos na democratizacdo do po-

der, se houver intenso trabalho educa-
tivo junto a populagdo e aos
governantes a fim de capacitélos
para sua plena utilizagéo.

Assim acreditamos que o espago de
exercicio do poder local & de enorme
importancia para que, a partir de uma
pedagogic democrdtica, se consiga
construir organizagdes populares como
formas efetivas de poder local, demo-
cratizar ogovemo local e suas agdese,
assim enraizar efefivamente a demo-
cracia e constuir valores novos na
populagdo e nos governantes. A
multiplicagdo de tais praticas serd, a
nosso ver, base indispensavel para a
democratizagdo do poder e nivel das
suas diversas esferas [municipal,
estadual e nacional).

Em termos mais globais uma
pedagogia democrética do poder
fem que ver com a contribugdo que
pratica educativas podem dar &
contrugdo de outro tipo de poder, &
uma nova forma de pensar e fazer
politica. Trata-se de construir novas
formas de exercicio de poder funda-
menialmente a partir do terreno da
sociedade civil e promover seu
encontro com as mudangas que vao
se operando no exercicio das agdes
do Estado no sentido de que estas
estejam constantemente alimentadas
e refroalimentadas pela pratica viva
dos processos e sujeitos sociais.

11. Benevides, Maria Vitéria em <Democracia
e Cidadania» publicado na Revista Polis N°14,
fevereiro/94.



Carlos Tames e Eliana Rolemberg
bem sintetizam os elementos basicos
de um poder construido e exercido com
outra logica e oufros valores: «a) poder
assumido como servico; bjpoder enten-
dido como responsabilidade designa-
da e sobre a quel se deve prestar
contas; ¢ poder entendido como
exercicio compartilhado e ndo como
algo que se deve concenfrar. Isto impli-
card dar outro sentido & representacao
polifica e a relagdo entre governantes e
a populagdo». (12)

Para tanto & preciso formar e educar
os diferentes atores que vao partici-
par, criar, exercer essas novas formas
de poder. A educacdo popular por
sus contribuicao histérica no
fortalecimento de diversos porcessos
e sujeitos sociais e politicos, em nossos
poises, tem uma importante
contribuicdo a oferecer. £ verdade
que, também para os educadores
populares, estao colocados novos
desafios e exigéncias, sobretudo
quando chamados a estender sua
agdo e propor insfrumentos para de-
mocratizas as praticas de governo.

Por isso, pensamos que como parte
dos esforcds em curso de
refundamentacdo da educacdo po-
pular, &importante um processo amplo
de sistematizacdo das diversas
praticas de democratizagdo do po-
der local, de construgdo de novas
formas do seu exercicio e sobretudo
acerca das agdes e instrumentos pe-
dagégicos utilizados para dar
substantividade a estas transformacoes.

12. Tamez, Carlos; Rolemberg, Hiana em
«Educag@o Popular frenle aos desafios da

fransformac@o do Estado e dos espacos do
Poder», fevereiro1995.
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OJEADA CRITICA...

la préactica verticalista acendrada
en la historia de la educacién, presen-
ta de manera dicotémica los conteni-
dds de «direccién» y de «democra-
cia» como categorias mutuamente
excluyentes, en conflictos, imposibles
de articular salvo en una «ramposa»
unidad. El ejercicio de la direccion en
el ambito escolar aparecen como
fruto no problematizado de una con-
fradiccion heredada de generacidn
en generacién, mediante la cual el
poder es presumiblemente -oforgado
al «monarcaeducador en aras del
<bien coman>.

Esta concepcion educativa fija valo-
res inviolables para los sujetos que
infervienen en el proceso de aprendi-
zaje: educadoreducando. En tfanto
aparato ideolégico, la escuela repro-
duceen sus fronteras las relaciones de
dominacién que operan a nivel de
fotalidad social. Pareceria, pues, que
en los marcos de deferminado mode-
lo de estatalidad, estas relaciones no
pueden ser modificadas. Sin embar-
go, la institucionalidad educativa es al
mismo tiempo un espacio en discusion
en el que se viene librando tal vez una
de las mas significativas confrontacio-
nes hegeménicas de nuestros fiempos.

El sistema de actuacién a que hace-
mos referencia no ha sido sélo
sacralizado por la tradicién escolar,
sino que contamina incluso a proyectos
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educativos de vocacién antisistema
en América latina, en los que el
modelo de «direccién perfecta» se

aviene con el caudillismo, el elitismoy

el autoritarismo padecido por las or-
ganizaciones politicas alternativas. La
justificacién «naturab de dichos roles,
propia de la pedagogia tradicional,
se transforma en estos ofros marcos
ideolégicos en mesianismos de ver-
dades reveladas, que deben ser «in-
troducidas» en los afiliados-
educandos.

Uno de los rasgos de lo direccién
autoritaria del proceso educativoesla
plasmacién de una estrategia en la
que estd ausente el principio indivi-
dual-personal de los alumnos. Se adu-
ce que un disefio de acciones educa-
fivas presupone colocar en primer
lugar al colectivo como suma de
individualidades que siempre rebasa
a la simple individualidad. Mas, pri-
vada de dquel principio, la colectivi
dad no serd ofra cosa que una
sumatoria de ceros, cuyo resultado
es, se sabe, cero.

Los estudiantes entran en esa estrate-
gia como «objeto». Este esfilo de direc-
cidn es esencialmente normativo y esta
acompafiado del «renador, basada
en el sislema de evetos» que origina la
sumision, el conformismo, o por el con-
frario, el rechazo y el abandono.

la direccién autoritaria implica el
conformismo. De ofra manera seria
imposible garantizar el mimetismo
social que se plantea como finalidad.
Su resultado es un tipo de sujeto
reflexivo, ejecutor de la voluntad «su-
perior», que fetichiza el saber como
algo infinitamente elevado sobre él
mismo, incapaz de tener opinién pro-
pia, conformista y coyunturista.

Se planifica, pues, un comporta-
miento «esperado»: la actitud respe-
fuosa no crifica hacia las autoridades
y las reglas. Es mas importante quien
habla -el maestro- que lo que dice. la
fuente de informacién queda personi-
ficada. De esta manera, la
escolarizacién tiene expedito el cami-

no hacia la transmisién de conoci-
mientos «acabados». Ello se acompa-
fa de una futela demagégica que
cercena las posibilidades del proce-
der independiente del educando.

La direccién «perfectar lleva a cabo
un modo siniestro de homogeneizarlo
heterogéneo. Cumplido el acto de la
despersonalizacién, el sentimiento
hipertrofiado de su propia inepfitud
coloca al alumno en posicién de
aceptar la jerarquiarigida y la reglo-
mentacion que le permita acceder al
«conocimiento».

El alumno se orienta hacia la repre-
duccién de modelos (reglas, proble-

mas elementales, definiciones) que

fienen una sola posible respuesta
{unidimensionalidad). De esta forma,
los estudiantes son conducidos haciala
cerfeza de que si una cosa esta «bien»,
la ofra sin falta debera estar «mal». Es
ese, y no ofro, el fundamento
escolarizado de infolerancia y la hosti-
lidad hacia lo que contradiga el esque-
ma habitual. En una época ya lejana,
un hombre como Carlos Marx daba fe
de ese habito ancestral: «... si usted
rompe los canones rutinarios del pensa-
miento, puede estar seguro de ser siem-
pre «boicoteado*: es la inica arma de
defensa que en su perplejidad saben
manejar los rutinarios».

El autoritarismo en la direccién del
proceso educativo se refracta en dos
fipos fundamentales: el tradicional /
patriarcal y el tecnocrético/ manipu-
lador. Comentando la instituciona-
lizacién del primer modelo, Orando
Fals Borda recuerda que «la escuela
es un invento del siglo XVII; la ilustra-
cién hizo avanzar a la escuela como
una institucién y la hemos recibido tal
cual; por supuesto ya no como en
aquella época cuando los maestros
tenian mds férula y con el principio
basico «la letra con sangre entra»,
creo que ha cambiado; no fanto,
parece que fodavia hay mychos maes-
tros que tienen la férula».

El comportamiento de esa figura
patriarcal, poseedora de los medios

de produccién «intelectuales», esta
histéricamente integrado a un sistema
hegeménico de patrones que legitima
para ciertas razas, nacionalidad, cla-
se y sexo, funciones dominadoras. Lo’
institucién «escuela» ha normado sus
funciones sobre este tipo excluyente
de dominacién. Su crisis actual estd
ligada, precisamente, a las confradic-
ciones que esta preceptiva no esta en
capacidad de resolver: el poder ab-.
soluto genera a la postre un vacio
absoluto de poder. la obediencia
ciega del «objeto-educando» termina
con una reaccién loégica, pero estéril:
la apatia.

«la escuela -sefala Carlos Calvo-
extravié su camino cuando trazé un
mapa para guiarse por el ferritorio
cultural; posteriormente lo abandoné
para transitar con seguridady asepsia
por las vias sefialadas en el mapa.
Finalmente, ha optado por elaborar
un mapa que desconoce el ferritorio
como el lugar original. En consecuen-
cia, la crisis de la escuela radica en
que se ha convertido en una simuladora
de la realidad educacional, que finge
tener lo que no tiene».

2Cémo transformar la escuela «en
ese lugar y liempo para equivocarse
antes que un espacio y tiempo para
aprender cerfezas estériles»@.

1.- MARX, Carlos. «<Cartas a Danielson, febrero de
1881, en: Correspondencia. Editora Politica, la
Habana, p.421. 1988.

2.- FALS BORDA, Orlando. «Intervencién», en: Vi-
gencia de las utopias en América lafina. IMDEC,
Guadalajora, pp.89-90. 1993.

3.- CAIVO MUNOZ, Carlos. «3Crisis de la educo-
cién o crisis de lo escuela?s, en: OSORIO, Jorge y
WEINSTEIN, Luis, Ef corazén del arcoiris. lecturas
sobre nuevos poradigmas en educacién y desarro-
llo. CEAAL, Santiago, p.276. 1993.

4 - Ibidem.




Lamentablemente, el autoritarismo
tradicional se ha transformado en mo-
delos tecnocraticos de ensefianza que,
en rigor, dan lugar a procesos ain
mas enajenantes . la «moderniza-
cién» técnico- instrumental del maes-
tro esla nueva falacia antidemocratica
de la educacién.

En el modelo patriarcal, la garantia
del conocimiento, aun deformada,
radicaba en elhombre. En esta segun-
da vertiente, el patriarca se enmasca-
ra tras la tecnificacion de los procedi-
mientos, dando la impresién de que
su papel hegeménico se diluye en una
neutralidad metodolégica. lociertoes
que esta tendencia acent(a la manipu-
lacion v la protege det ataque frontal,
dejando que los textos y las técnicas,
previamente instaurados en el sistema,
oriente la formacién del profesional
unidimensional que se precisa.

las Onicas expectativas <racionar
les» que concibe esta estrategia edu-
cativa son las que se satisfacen en el
mercado. Otro tipo de expectativas
que pretendan ser satisfechas al mar-
gen de la competitividad y la forma
de representacioén democrética acep
tada por la globalizacién transna-
cional vigente, son transferidas como
ingenuidades utopicas.

La direccion de estas estrategias, no
siempre visibles ni personificadas, per
sigue obijefivos bien definidos. En lo
que respecta a América Lafina tenien-
do en cuenta los posibilidades reales
de negociacién de cada pais la siste-
matica labor para desacreditar las «ute-
pias educativas liberadoras» se lleva a
cabo colocando en su lugar un horizonr
te utdpico frustrante: la generalizacién
del consumo «simbélico» de los bienes
de la globalizacién, ante la imposibili
dad de su apropiacion real.

Diego Palma caracteriza los dos
sisfemas en confroversia en nuesto
&mbito regional:

«la educacién hoy dominante, no
prepara a los educandos para la
cooperacién sino para la competen-
cia, buscar permanentemente compa-

rar y oponer a unos alumnos con
ofros. la educacién para la democra-
cia debe ensefiar a frabajar y a
aprender en colectivo; a proponer, a
escuchar, a buscar esforzadamente
los encuentros y los acuerdos, a asu-
mir los juicios particulares como pun-
fos de partida y a reconocer la propia
opinién en sintesis superiores que la
perfeccionan y completan».

Visto desde ofro dngulo, el culto ala
direccién «tecnificada» ha mermado
la efectividad de no pocas experien-
cias de Educacién Popular. Una
autocritica profunda de estas tenden-
cias se halla en la base del actual
proceso de refundamentacién de di-
cho movimiento. En determinado
momento, lo técnico ha sobrepasado
lo social, la capacitacion se ha erigi-
do eninstancias autonomas, indepen-
diente de lo educativo. Un uso irres-
ponsable de las técnicas participativas
genera en ocasiones consensos artifi-
ciales, que no dan cuenta de una real
construccion plural del conocimiento.

El dilema de la creacién de genui-
nos sujetos democratizadores lleva a
Jorge Osorio al siguiente andlisis:

«El tema de los maestros, también
mereceria la pena discutir, scémo
estamos entendiendo el perfil del
maestro hoy dia?, zqué tipo de profe-
sional queremos fener cuando nos
planteamos la formacién de los maes-
tros@ Un profesional fundamentalmen-
fe, instrumentador de técnicas y de
ciertos procesos metodolégicos en el
aula, o queremos un maestro que se
forma y actia como un sistematizador,
como un infelectual, como un organi-
zador de procesos de aprendizaje
que va mas allé del «instrumentaje» de
ciertas técnicas o mefodologias».

Un enfoque democratico del proce-
so docente es una decision que impli-
ca cambios en todos y cada uno de
los elementos del sistema de ensefian-
za aprendizaje; es decir, cambios en
los objetivos que rectorean el proceso
educativo, enlos contenidos que cons:
fituyen objetos de ensefianza 'y apren-

dizaje, en el método v las formas en
que se apropian educadores y
educandos del objeto del estudio, y
hasta en el caracter de la evaluacién;
pero fundamentalmente estd condi-
cionado su éxito, por la capacidad
democratizadora del educador v la
acfitud participativa de los educandos.
Este planteamiento resulta coherente
con la tesis de Diego Palma, cuando
plantea: «En fanto proceso abierfo y
no asegurado, que contiene como
posibilidad inscrita en su naturaleza
mds de una evolucién, la democrati-
zacién depende potencialmente de
los sujetos capaces de impulsarla».

la educacién popular, por esencia
en sufundamentacion tedrica es cohe-
rente con los objetivos de desarrollo
de la capacidad democrética de las

_ fuerzas populares y del ejercicio del

poder desde abajo. Muchos educa-
dores populares en sus précticas, han
recibido el aprendizaje que dejan
esas actividades para la formacion
de actitudes y capacidades de con-
duccién democrdtica. Lamentablemen-
te, en cuanto a esas experiencias de
acercamientos a procesos demo-
cratizantes, no podemos hablar de
generalizacion de logros, ni concep-
tuarlos como definifivos.

No podemos decir lo mismo, salvo
que nos refiriéramos a las honrosas
excepciones que existen, de la forma-
cién de un comportamiento
democratizador dentro de las précti-
cas educativas de instituciones docen-
tes que responden a una pedagogia
tradicional, cuyo autoritarismo
profesoral, elitismo y verticalismo

5. PAIMA, Diego. la constuccién de Promeleo.
Educacidén para una democracia latinoamericana.

Tarea, CEAAL, Santiago, p.260. 1993.

6.- OSCRIQ, Jorge. Vigencia de los utopias en
América lafina, Op.Cit, p. 104,

7 .- PALMA, Diego. Op.Cil, p. 259.
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comunicativo, ahogan toda posibili-
dad de participacion creativa no sélo
en el alumno sino también en el edu-
cador, cuya labor se rige por ajenos
programas cargados de contenido,
las mas de las veces poco vinculados
con los infereses y menos ain con la
vida de los estudiantes.

Por ofra parte, y en adecuacién a
los intereses que surgen con el desa-
rroflo del capitalismo, corrientes inscri-
fas dentro de la tecnologia educativa,
enmascaran la antidemocracia de la
pedagogia de la exposiciéon, con una
pedagogia del aprender haciendo,
aparencialmente «participativa», car-
goda de técnica y tecnologia que
trasladan contenidos y algoritmos que
deben repetir los alumnos. No da
cabida tampoco este modelo al deso-
rrollo de habilidades para el ejercicio
de la democracia y por el contrario
potencia, a partir de lo ameno que
resulta el proceso, la manipulacion y
la obtencion de los resultados en la
consecucién de objefivos de un
pragmatismo excesivo.

Una tension permanente:
espontaneidad subjetiva y
avutoritaria.

Aunque la tendencia intrinseca de
la democracia va de la representa-
cién a la participacién, ello no signi-
fica que la primera se haya hecho
superflua en la sociedad actual, sino
que debe adoptar nuevas formas, y
superar las obsoletas, que respondan
a infereses y aspiraciones de los suje-
tos actuantes en el escenario social.
En términos educativos, la representa-
cién del maestro no pierde su signifi-
cacién positiva por el hecho de que,

en su historia, haya estado”

desvinculada de los principios que
declarativamente la fundamentan.

Si no existe una «direccién represen-
tativa perfecta» tampoco existe la «par-
ficipacion espontanea perfecta». El
tema de la direccion del proceso de
aprendizaje debe ser colocado sobre
las bases inteligibles y de factibilidad.
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Ello significa reconocer la dialéctica

de lo espontaneo subjefivo y de la
autoridad, al margen tonto del
dirigismo centralista auténomo, como
del ultrademocratismo populista y
demagégico.

Lo anterior comprende la necesidad
de la construccién de un orden sus-
ceptible de constante perfeccionamien-
to y transformacién, que facilite la
estabilidad relativa de un determina-
do proceso de aprendizaje.

No siempre esta propuesta adquie-
re el alcance y la consecuencia reque-
ridas. Los pasos dodos se combinan a
veces con el subjetivismo, lo arbitra-
riedady la improvisacién. Se impone,
en consecuencia, precisar el cardcter
y la orientacién de esta tarea.

Dicha orden, para que efectiva-
mente cumpla su cometido, no puede
formalizarse como tipologia univer-
sal, sino desplegarse de manera
multivariada en cada contexto educa-
fivo. Su construccién supone, en pri-
mera instancia, la elaboracién «des
de abajo», consensual, de sus conte-
nidos. La coresponsabilidad de los
sujetos participantes en el proceso es
la garantia de la aceptacién provisio-
nal del principio de autoridad confor-
mado. Principio que puede ser «reno-
vado», restringido o ampliado en co-
rrespondencia con la propia dindmi-
ca educacional.

Se trata, afirma Carlos Nufiez de
«un proceso CONDUCIDO-con ma-
yuscula- no manipulado y no impues-
to, sino un proceso de reflexién critica
a partir de la propia préctica, que va
incorporando el conocimiento yniver-
sal, la teoria que ya existe».® Esa
conduccidn, por supuesto, no tiene
sus fuentes de legitimacion en reglas
establecidas a espaldas de los suje-
fos, ni en procedimientos autoritarios.
Su razén de ser es meramente una
exigencia de la continvidad de la
légica del aprendizaje y de los fines
previamente descubiertos y plasmo-
dos por el colectivo. '

«Un proceso asi es esencialmente
democrético. El maestro o el educa-
dor no deja de tener un papel impor-
tante, pero es un conductor def proce-
so y no el depositario de la verdad,
que la impone de una manera autori-
taria sobre los alumnos pasivos que
simplemente tienen que agachar la
cabezay asumir las consecuencias|...)
Ahora en relacién al poder, es lo
mismo: si estamos construyendo un
proceso asi, el poder se estd demo-
cratizando. El poder de conocimien-
to, en primer lugar, estd siendo real
mente ejercido en el proceso reflexi-
vo, andlitico y critico del propio gru-
po, sea en la escuela formal o en la
educacién informal. El poder]...} en-
tendido como servicio, se estd
gestando de una manera colectiva.
Se estd educando en la democraciay
en el corocimiento, la inteligencia y el
uso del poder como servicio. El poder
de «mi» conocimiento compartido
democréticamente con <ti» conoci-
miento».

El ejercicio democratico de la auto-
ridad implica una nocién clara de la
actividad como direccién.

No hay, pues, una direccién demo-
crética del aprendizaje como
paradigma al cual acudir, sino un
proceso de democratizacién progre-
siva del ejercicio de direccién.

Por tal razén una condicién primera,
para aspirar a la educacién de sujetos
de democracia, es educar al educa-
dor. Trabajar en laformacién de educa-
dores con capacidad técnicay politica
para el ejercicio de sus derechos demo-
créticos; con habilidades para planifi-
car, organizar y conducir el proceso
educativo democréticamente y plenos

de voluntad y disposicion de

8.-NUNEZ, Carlos Nufiez. Vigencia de las utopias
en América latina, Ob.Cit,p. 100.
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enfrentamiento a los miltiples desafios
que engendran la fradicién autoritarista
y la existencia de un enforno no demo-
crdtico, se convierte en objetivo estraté-
gico para la consecucién de una socie-
dad de participacién democratica.

Pero contradictoriamente quienes
deben formar en los educadores la
capacidad democratizadora, quienes
han de crear un espacio de préctica
democrética, un equilibrio entre la
libertad y la solidaridad de los partici-
pantes y una voluntad de participa-
cién propositiva, fambién han sido
formados generacionalmente por la
institucionalidad, por un sistema que
como dijera Balzac: «ahoga la con-
ciencia, aniquila al hombre y acaba
con el tiempo por adaptarlo como un
tornillo o una tuerca a la maquina
gubernamental».

Como todo proceso educativo el
aprendizaje del educador como suje-
to democratizante se dard plenamen-
fe en la medida del ejercicio de su
practica docente y politica.

Por tanto hay que potenciar y con-
fiar en la fuerza del aprendizaje co-
lectivo, en la inferinfluencia de los
sujetos que comparten un proceso
democratizador y por ende de la
inferinfluencia de! educadoreducan-
do, en el acercamiento a formas de
conducta democraticas a partir de la
solucidn de contradiccionesy de frans-
formarse a la vez que transforma.

En este proceso de acercamiento
practico no pueden estar ausentes
reflexiones de cardcter teérico, de ahi
que puestas al servicio del andlisis de
la democracia como concepcion y
practica, deben tributar su saber,
dentro de los planes de formacion de
educadores.

Otros factores no menos importan-
tes son la voluntad de cambio del
educador, el desarrollo de su sensibi-
lidad ante las conductas
antidemocréticas y el avtocontrol que
pueda desarrollar sobre su propia
actuacion.

la conciencia de la fragilidad de la

conducta democrdtica, asi como el
estudio de los factores que dentro del
procesodemocratizante pueden cons-

" tituir fuerzas facilitadoras u obstaculos

para este cambio, resultan ejercicios
que sensibilizan y ayudan a mantener
una actitud alerta, indispensable en
este proceso de autoformacién. En
este sentido, queremos destacar dos
factores:

-lahuella de latradicién autoritaria.
Su reconocimiento facilita el enjuicia-
mienfo de sus negativas consecuen-
cias; pero haberla vivido deja marcas
de tanta fuerza en la conducta que
pueden aflorar durante mucho tiem-

po, y siempre con mayor probabili-

dad ante las cotidianas dificultades o
desafios del proceso. También posibi-
lita la comprension de conductas asu-
midas por los sujetos que nos acom:
pafan en el aprendizaje y a la vez
permiten la autorregulacién de nues-
fras respuestas.

- Influencia del entorno
antidemocratico. El proceso educati-
vo estd inmerso en un enforno de
autoritarisno manifiesto en los espa-
cios familiares, laborales y sociales.
Por tanto las tensiones y condiciones
externas también inferactoan y afec-
tan a los sujetos del proceso docente
y por ende a la escuela. El
enmascaramiento en lo cofidiano de
la democracia substantiva y directa
por ejercicios democraticos formales
y representativos, condicionalas apre-
ciaciones, valorizaciones y actuacio-
nes de los sujetos inmersos en un
proyecto de formacién; por tanto, al
reconocimiento de las falacias y en-
ganos hay que dedicar espacios de
reflexion.

la identificacion y andlisis tedrico
de los factores resultan necesarios,
pero no serian suficientes, pues es el
reforno a la préctica quien garantiza
el verdadero aprendizaje. Por fal ra-
zén, aparecen los retos de organiza-
cion y elaboracion de propuestas de
accién transformadora de sus espa-
cios, como objetivos imprescindibles
del proceso.

Democratizacion del proceso
educativo.

Pensando en las acfividades que el
educador desarrolla en su pequeno
espacio, queremos profundizar en la
implicancia que un proceso de demo-
cratizacién tiene para cada uno de
los elementos del sistema de ensefan-
za-aprendizaje y como se condiciona
la relacién entre esos elementos.

- la relacién democratica del edu-
cador y educando es premisa, y a la
vez resultado, del proyecto de demo-
cratizacién del proceso educativo, y
se susfenta sobre los principios del
reconocimiento de objefivos e intere-
ses comunes, del respeto a las diferen-
cias y puntos de vista de cada partici-
pante; de la solidaridad y la libertad
de expresién y de accion.

la ensefianza fradicional, en la que
fuimos formados, aprecia esta relacién
como una dicotomia de sujeto (educar
dor) - objeto [educando), de sabery no
saber. En la evolucién de esta visidn se
otorga al educando la condicién de
sujefo, pero con un caracter de
receptividad pasiva, y posteriormente
se enarbolan teorias que exigen la
actividad del educando, pero sin tras-
pasar los limites de la ejercitacion o
amaestramiento. Siempre subordinado
al saber del educador; y a la loégica y
algoritmos de supensamiento. No cam-
bia pues su esencia.

Marti arremete contra esta visidn al
plantear:...»la primera libertad, base
de todas, es la mente: el profesor no ha
de ser un molde donde los alumnos
echan la inteligencia y el caracter para
salir con sus lobanillos y jorobas, sino un
guia honrado, que enseria de buena fe
lo que hay que ver y explica su pro lo
mismo que el de sus enemigos, para
que se fortalezca el carécter de hombre

10.- DE BALZAC, Honoré. Papa Goriot, Institto
Cubano del libro, Lla Habana, p. 189. 1972.
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al alumno, que es la flor que no se ha
de secar en el herbario de las univer-
sidades».

En la actitud de rechazo a tal relo-
cién de subordinacion y manipule-
cién, muchas teorias contempordneas
rozan extremos opuestos y plantean la
no necesidad de una funcién directiva
del educador, situdndolo como ele-
mento de coordinacién o facilitador
de las dindmicas grupales que se van
produciendo en el desarrollo del evento
educativo. El espontaneismo de esta
concepcidn, reduce el proceso do-
cente a meras reflexiones grupales
donde muy poco puede ser planifica-
dooprevisto, por lo que la funcién del
educador como dirigente del proceso
docente desaparece. Constituye este
un nuevo error, no menos peligroso
que el otro, pues es necesario recono-
cer la diferencia entre educador y
educando como premisa imprescindi-
ble para su identidad.

Al respecto ‘expresa Paulo Freire:
«Entonces, el hecho de que el educa-
dor revolucionario se haga comparie-
ro de sus educandos no significa que
renuncie a la responsabilidad que
tiene incluso de comandar, en mu-
chos momentos la préctica. El educa-
dor tiene que ensefiar. No es posible
dejar la préctica de la ensefanza
librada al azar».

Es falso el hecho de que pueda
producirse un proceso de tanta com-
plejidad como el proceso educativo,
sin estar concebido, planificado, or-
ganizado, conducido y controlado;
esto es, dirigido. Por ello Freire plan-
tea que para dirigir el proceso docen-
fe, €s necesario «conocer para qué,
conocer con quiénes, conocer afavor
de qué, y contra qué y conocer en
favor de quiénesy contra quiénes».

Es imprescindible comprender que la
busqueda de una posicién democro-
tizadora no implica de ningdn modo
una posicién de neutralidad politica.
Toda educacién tiene una dimension
politica y responde a los intereses de
clases o grupos. Cualquier posicion
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que trate de desideologizar un proceso
que incide en los niveles de conciencia
del hombre, ademds de constituir un
absurdo, peca en el mejor sentido de
ingenuidad.

Ahora bien, zen qué tipo de direc-
cion estamos pensando cuando aspi-
ramos a desarrollar un proceso demo-
crético?.

Debe concebirse un estilo de direc-
cién donde compartan educador y
educando los momentos de reflexion
sobre las necesidades de aprendiza-
ie del grupo; donde se proyecten en
comunidad aspiraciones y se valoren
posibilidades; donde se dialogue vy
problematice para compartir saberes;
donde los resultados sean objetos de
reflexién critica por el colectivo; don-
de las responsabilidades sean com-
partidas y la autoridad del educador
esté dada por el reconocimiento de su
capacidad y no por la funcién que
oficialmente desempena.

Es precisamente la conciencia que
fradicionalmente se ha tenido del es-
pacio de poder del educador lo que
engendra manifestaciones més seve-
ras de autoritarismo, por tanto en la
concepcion de poder compartido, de
autoridad reconocida, y de responsa-
bilidad compartida estan algunos de
los elementos que coadyuvan a la
modificacién de esquemas de direc
cién autoritaria que se reflejan
cofidianamente en las relaciones pa-
drehijo, jefesubordinado, gobernante-
gobernadoy que se trasladan con muy
pocas variaciones al ambito escolar en
la relacién educadoreducando.

Aunque pudiera parecer paradéji-
co, consideramos que para el deso-
ollo de una relacién democrdtica es
importante el reconocimiento por el

grupo de la autoridad del educadory -

este reconocimiento ademés de por
otros muchos factores, suele estar dado
por la preparacion tedrica y por la
coherencia de la actuacion del edu-
cador. Este reconocimiento colectivo
pasa a ser un factor determinante en la
conducta democrdtica de un maestro.

Por eso es explicable que cuando me-
nos preparado se siente un educador
en relacién al grupo de educandos,
cuando el grupo manifiesta mayores
inquietudes o un nivel de autoinde-
pendencia mayor, el educador suele
asumir una direccién mds auforitaria
como mecanismo de proteccién. Por
ejemplo, un didlogo que agota los
argumentos del educador, casi siempre
fermina con una autoritaria conclusion.

Un poco més dificil de comprender
en esta relacion educadoreducando
son las conductas de rechazo a la
relacién de direccion democrética, por
parte del educando. Explicables sélo
por las mismas huellas que la tradicién
y la influencia en torno han dejado en
cada uno de nosotros, que facilitan la
aceptacién de la imposicién, la inhibi-
cién ante el ejercicio democréticoy por
ende obstaculiza su formacién como
sujeto de democracia.

Se dan casos en que los educandos
claman por las <facilidades» de la
trasmision de conocimiento, afioran
su rol receptivo, se resisten ante la
necesidad de asumir responsabilida-
des, y proyectarse creativamente. Todo
ello exige mayores esfuerzos y tam-
bién hace evidente las limitaciones de
capacidad o aspectos de la persona-
lidad que en defensa de una imagen
el sujeto desea encubrir. Es decir, que
el miedo y la autodefensa son dos
sentimientos que afectan la asuncion
de posiciones democratizadoras y
deben tenerse en cuenta en la re
flexion para crear mecanismos de
autocontrol.

11.- MARTI, josé. Obras Completas, Editorial de
Ciencias Sociales, laHabana, 1. 12,p.348.1975.

12.- TORRES, Rosa Maria. «Un encuentro con Paulo
Freire», en: Toreq, lima, p.88. 1985

13.- lbidem, p.71.



la sensibilidad y el tacto del educa-
dor para manejar los conflictos del
grupo y de sus integrantes en las
relaciones interpersonales, adquieren
un papel relevante en la conforma-
cion de un clima intersubjetivo demo-
cratico. Muchas son las barreras y
esquemas que han de destruirse en
ambos sujetos para que pueda darse
en un proceso directivo una verdade-
ra arficulacién democrética. -

Democratizacién de la
elaboracion de los objetivos.

los cambios que se verifican en el
proceso de produccion y asimilacién
de conocimientos, tanto empirico como
tedrico, obligan a reconsiderar el lugar
de los objetivos como nédulos
reguladores del aprendizaje. Asistimos
a una quiebra de la fundamentacion
mecanico positiva de nociones. como
«objetividad», «certeza», «prediccion»,
basadas enrigidas relaciones de causa-
efecto. Una epistemologia cada vez
mas integral preside los intercambios
cognitivos en nuestra época. Lla
tendencia del sabersigue un cursoen el
que se desdibujan las fronteras
fradicionales entre lo académico y los
conocimientos «subyugados» {ordinario,
comun, popular).

En este marco conceptual emergen-
te, no tienen ya cabida los objetos de
la ensenanza que respondan a la sim-
ple sucesién de mediosfines, y que
parcelen los campos del entendimien-
fo, 0. los comprenda mediante su yux-
taposicion formal. Surge, en conser
cuencia, una respuesta fundamental:
sdesaparece la necesidad de los obje-
fos en la nueva concepcién educativa®

En nuestro criterio , la critica al
formalismo instrumental que ha
permeado la formulacién de obijeti-
vos, no implica su negativa nihilista.
la tarea consiste en reconstruir su
logica especial como elementos me-
diadores, de regulacién de propési-
tos y fines, dentro de las coordenadas
metodolégicas apuntadas con ante-

rioridad. Llibrar a los objetivos del
finalismo apriorista, que pretende fijar
una ruta sin desviaciones, un sendero
acotado, un modo univoco de alcan-
zar una finalidad, no debe compro-
meter el hecho legitimo de la
infencionalidad, no manipuladora, del
proceso de aprendizaje.

lo que ha entrado en crisis no es
precisamente la plasmacién de pro-
pésitos educativos, sino los modos
dialécticos de su consecucion. Por
ofra parte, debe tenerse en cuenta
para su conformacién la unidad del
conocimiento abstracto y del conoci-
miento contextualizado. Ambos de-
ben articularse y confluir en la pro-
puesta de objetivos. El conocimiento
abstracto ya sistematizado, aporta un
elemento légico de continuidad que
garantiza la apropiacién critica del
saber humano. Mas si éste no surge
de los infereses y las necesidades
presentes en el conocimiento
contextualizado, los obijetivos segui-
rén respondiendo a la educacién
academicista y no  devendran
catalizadores de la interpretacion y
fransformacién de la realidad.

Por su carécter previo y de proyec-
cién, resulta muy dificil concebir la
elaboracion democratica de los obie-
fivos de un proceso educativo. Sin
embargo siendo el elemento rector de
este proceso, es de suma importancia
aprender a democratizar la defermi-
nacién de los resultados deseados y
posibles. Una interrogante general
nos puede ayudar en el acercamiento
alos desafios de la ensefianza: sPara
qué ensefamose

Desde el siglo pasado ya Marti
referia: «Puesto que se vive, justo es
que donde se ensefie, se ensefie a
conocer lavida. Enlas escuelas se ha
de aprender a cocer el pan de que se
ha de vivir luego».

Es practica cotidiana y generaliza-
da en la ensefanza instfitucional lati-
noamericana, que los especialistas

ministeriales, a partir del conocimien-

to que tienen de su ciencia, y teniendo

en cuenta el acumulado teérico que
en grados anteriores ha recibido el
alumno, determinen cudles han de ser
los obijefivos de la ensefianza en los
diferentes niveles o grados y en su
dependencia establezcan los conteni-
dos de los programas.

Existe, en algunos paises, una fen-
dencia a la descentralizacion de la
administracién educativa, conla cons
piracién, enfre otras, de contextualizar
mas los procesos educativos y lograr
adecuaciones mas cercanas a los
problemas y necesidades de la loca-
lidad. Pocas veces esta practica elimi-
nalas lamentables consecuencias que
el excesivo centralismo anterior en-
gendra, pues funcionarios interme-
dios suelen asumir las decisiones
curriculares reproduciendo esquemas
precedentes no contextualizados. fam-
bién los profesores suelen dejarse
llevar por la inercia y repiten anual-
mente los contenidos como si viviéra-
mos en un mundo nada cambiante,
ignorando la velocidad de transfor-
macion de nuestros contextos, por lo
que generalmente el contenido del
proceso educativo se halla muy dis-
tante del contexto y la coyuntura don-
de se desenvuelve el educando.

La solucién de estos gravisimos pro-
blemas estd en la concepcién de un
trabaijo colectivo permanente, en el
que especialistas de multiples discipli-
nas, maestros y poblacién destinata-
ria del hecho educativo realicen inves-
figaciones de accién participativa,
que propicien la identificacion de los
problemas y la determinacién de ne-
cesidades de aprendizaje para cada
secfor o grupo, y produzcan a partir
de las reflexionessobre las posibilida-
des de su satisfaccién, la determina-
cién de los objetivos estratégicos y
tacticos de su proceso.

14 - MARTI, José. O. Cit. T.P.

Lo .//;}”y/ta»



De esta forma, los objetivos que se
establecen estarén mucho més vinculo-
dos a los infereses, a los problemas de
la préctica, de la cotidianidad; serén
valorados como més files y motivantes
y ademds se elevara el nivel de
comprometimiento en su consecucién.

Varios son los factores que atentan
contra la realizacion de esta aspiracién
en la educacién no formal y muchos
més en la educaciénformal, pues unido
a los hébitos y esquemas engendrados
por la préctica elitista de cientos de
aros, estd la falta de estructuras
organizativas que propicien el estable-
cimiento de espacios de reflexion
inferdisciplinaria, investigativas, con
participacion de los destinatarios, don-
de se esclarezcan aspiraciones, valo-
ren posibilidades y se fracen metas u
obijetivos a lograr.

Es muy dificil interiorizar por parte
del profesor que el alumno intervenga
con amplia participacién en la re-
flexion de sus desafios. Por eso con
casi absoluta frecuencia, se excluye
al educando de estas reflexiones y se

impide asi, lograr un mayor compro- .

miso con un proceso, que debe res-
ponder a la satisfaccién de reconoci-
das necesidades, y cuyo contenido
de aprendizaje -por estar vinculado
ademas de con sus intereses, con la
propia vida- pudiera proveerle de una
teoria y préctica que por necesaria
seria buscada y aprehendida con
mayor efectividad.

Dificulta el cambio de esta concep-
cién el que no exista en nuestras
sociedades una cultura de la estrate-
gia; no solemos pensar en funcién de
elia, sino en la solucién de inmediatas
necesidades. Esto lastra la proyec-
cién estratégica obligada que deben
tener los objetivos generales de un
proceso, para poder lograr una deri-
vacién adecuada de obietivos parti-
culares y especificos de cada una de
los actividades del acto educativo
que ha de ser dirigido en funcién de
esos objetivos.

Sow ;‘%fﬂﬂ(l@

Otro factor que se opone a este
cambio en la determinacién de los
objetivos es el desconocimiento de la
teoria y de la préctica de la Investiga-
cién Accion Participativa. Tampoco
estd suficientemente desarrollada una
teoria para la elaboracién democrati-
ca de los objetivos del proceso educa-
fivo, y s han sido conocidas y divulga-
das ofras teorias de corte conductista
que, dada la forma tan amena de
comunicarse, han fenido una practica
bastante profunda sobre todo en las
esferas institucionales especializadas.

Por otra parte, el educador tradicio-
nalmente no ha valorado en su real
dimensién la funcién de los objetivos,
pues habiendo partficipado como
objeto y suvjeto de un proceso que
privilegia el contenido, es
comprensible que parta en su razona-
miento de la precisién del tema, para
de ahi, en el mejor de los casos,
pensar el objetivo. Esto implica que
con suma frecuencia el tema tenga
una visién parcial de disciplina y no
se aborde como necesidad o proble-
ma a resolver.

Es evidente que los problemas que
sujan de la préctica cotidiana, por
sencillos que estos sean, no pueden
analizarse a partir del enfoque, o con
tenidos de una disciplina, por lo que
viene a primer plano la interdiscipli-
nariedad de los confenidos.

Democratizaciéon del contenido
del proceso educativo.

Como contenido del proceso edu-
cativo englobamos a los conocimien-
tos, las habilidades, los habitos y
destrezas que resultan, mas que nece-
sarios, indispensables para dar satis-
faccién alas necesidades de aprendi-
zaje detectadas por un colectivo que
pretende desarrollar un proceso de
educacioén.

la planificacién del contenido se hard
en funcién de los objefivos y en estrecha
inferaccién e interdependencia.

De ahi la necesidad de contenidos
contextualizados, pero no limitados
en sus proyecciones sdlo al contexto
inmediato. «la educacién democréti-
ca fendrd que aporta conocimientos
habilidades y sentidos que ayuden al
educando a organizary reproducir su
entorno cofidiano en términos de ejer-
cicio libre de solidaridad respetuosa,
para desde alli, proyectar esa expe-
riencia hacia la construccion del con
junto del orden social».

Si en algin aspecio hon estado
polarizados los modelos que coexis-
fen en nuestras précticas educativas,
es precisamente en los contenidos.
Mientras que una tendencia potencia
exageradamente los contenidos en
inflados programas, y agudiza la
contradiccion entre el creciente volu-
men de informacién y la disponibili-
dad de tiempo cada vez més escaso;
la ofra tendencia potencia los resulta-
dos a partir de la programacién
algoritmica de un confenido cada vez
mas reducido, parcial, unidimen-
sionado, para la creacién de sujetos
con perfiles més estrechos.

Nuestro educador tendré, pues que
vencer los impactos de ambas concep-
ciones, abandonar la visién parcial de
una disciplina tematizada, e incorpo-
rarse a un colectivo multidisciplinario
que no reproduce ni programas, ni
saber, sino que lo problematiza ol
servicio de la pracfica.

Es en el momento de planificacién
colectiva, cuando el didlogo demo-
crético entre profesores sirve de entre-
namiento para el didglogo mayor, cuan-
do los educadores de diferentes espe-
cialidades planifican el cémo promo-
ver un acercamiento al objeto de
estudio; cuando se seleccionan los
conceptos, puntos de vista, confradic-
ciones , aristas que deben ser

15.- PAIMA, Diego. Op. Cit, p. 260



problematizadas; cuando asidos de
la practica se intercambian teorias y
disefan cémo recrear en el procesq
educativo esa bisqueda de verda-
des. Asi se produce un proceso de
mutuas regulaciones para impedir que
se manifiesten los graves errores que
un mal entendido enfoque democrati-
co pudiera traer, por ejemplo:

-la vision unidimensional del proble-
ma, desconocedora de los objetivos
del desarrollo de la espiritualidad, dela
identidad cultural, del compromiso po-
litico, del manejo de latecnologia, efc..

- el relativismo del conocimiento, es decir
la admision pasiva por parte del profesor de
tantas valoraciones como individuos o la
simple suma de las mismas.

- la limitacién del proceso a la
reflexion de la practica, sin ascender
a niveles de teorizacion indispensa-
bles, puede ser una respuesta de
rechazo a la anterior costumbre del
regodeo en la teoria, o puede tam-
bién estar motivada por el poco domi-
nio de la ciencia por parte del educa-
dor, pero en cualquiera de los casos
resulta lamentable que un proceso que
se realiza para crecer, quede limitado
soloal nivel de intercambio anecdético,
o cuando més, descriptivo.

Lla méxima educativa martiana plan-
tea que es necesario poner al hombre
al nivel de su tiempo, pero en esta
época de vertiginoso desarrollo, don-
de los descubrimientos de la cienciay
la técnica, hacen que cambie cons-
tantemente el contexto, es preciso que
el proceso educativo cree un hombre
capaz de mantener una actitud de
permanente aprendizaje, de perma-
nente reflexién critica y de capacidad
propositiva que le permita senfirse
agente de cambio de su propio entor-
no. Esa actitud, es sélo dable si en &l
proceso educativo se adquieren des-
trezas en el manejo de métodos
investigativos, dialégicos, constructi-
vos de conocimientos. Por ello la
propia democratizacién del content-
do condiciona la necesidad de un
cambio en el método de ensenanza.

La Seudodemocracia en el
método de ensehanza -
aprendizaje.

El método por su existencia como
forma, manera, via o camino para
lograr los objetivos, es quien ejercita
las habilidades indispensables para
la creacién de una capacidad
democratizadora en los sujefos que
intervienen en el acto educativo. Como
cualquier ofro elemento constituyente
de la metodologia, respende al enfe-
que o coherencia con el marco
referencial donde se encuentra inscri-
to el proceso, de ahi que la influencia
del contexto esté presente con mucha
fuerza. También lo esté la tradicién
del hacer del maestro, que se despla-
za entre la exposicién abrumadora
de contenido, y la manipulacién exa-
gerada que, a fravés de técnicas
participativas o tecnolégicas, busca
la creacion de habitos mediante la
teoria estimulo-respuesta.

Conceptos mutilados de «participo-
cién» argumentan la manifestacién de
democracia en la didactica tradicio-
nal, a partir de las posibilidades, que
el educador permite al alumno, de
expresar sus criterios después de ha-
ber recibido una conferencia o el
mensaje contentivo del punto de vista
del profesor sobre el tema. la
seudodemocracia refroalimenta al
profesor sobre el nivel de compren-
sién, o aceptacion de sus criterios, y
le permite argumentar mas en defensa
de sus tesis, por lo que de hecho, no
constituye ningdn diglogo para la
construccién de un conocimiento.

La participacion es la accién clave
que garantiza la viabilidad de deso-
rmollo del proceso democratizante,
pero siempre que se enfienda no
como la actividad externa del sujeto,
sino como la define Fals Borda, para
quien <participar significa romper vo-
luntariamente y a través de la expe-
riencia, la relacion asimétrica de sumi-
sién y dependencia inreTgrdda en el
binomio sujeto~ objefor. 10

la practica de los educadores po-
pulares, coherente desde su dimen-
sion politica con las aspiraciones y
svenos de las grandes masas exclui-
das, asume la democracia como qui-
mera y necesidad de ejercicio para
los objetivos de transformacion social
que esta concepcién plantea. En su
papel de contrapropuesta al
auforitarismo capitalistay en su caracter
de elementos de subversién moral, tie-
nen un enorme trecho adelantado en el
camino de aprehension de un método
democrético para el proceso educativo
que dirigen. Pero siempre resulia mas
facil coincidir con estos criterios, que
reflejan una conducta democratica conr
secuente; aqui fambién pueden haber
incoherencias. Sélo la actitud critica
consciente podrd garantizar avances
efectivos en este sentido.

la construccién colectiva del cono-
cimiento ejercita a los sujetos partici-
pantes en las habilidades de trabajo
grupal que resultan imprescindibles
para el desarrollo de una capacidad
de ejercicio democrético.

El educador como dirigente de un
proceso educativo, en si mismo demo-
créfico y democratizador, tiene que
adquirir una «cultura del diglogo» que
implica aprender la conduccion de un
infercambio que asciende de la prac-
tica a la teoria y de ésta a una nueva
practica, que sea provocador de re-
flexiones, problematizador del conte-
nido, valorativo, propositivo, y sobre
todo aprender a enconfrar en la diver-
sidad de criterios los momentos de
enriquecimientos mutucs.

16.- FALS BORDA, Orlando. «Algunos ingredientes
basicos» en: Accién y Conocimiento. Cémo romper
el monopalio con investigacion-accidn participativa,
CINEP, Bogota, p.10. 1991.
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Marti apunta que «como la libertad
vive del respeto y la razén se nutre de
la confroversia, edicase aqui a los
jovenes en la virily salvadora préctica
de decir sin miedo lo que piensan y oir
sin ira y sin mala sospecha lo que
piensan olros».

La aspiracién democratizante es ab-
solutamente incoherente con la frans:
misién anticipada de la teoria, que
subordina la practica al carécter de
referencia o ejemplo, de validacién
de la verdad tedrica, pero que la
excluye como fuente de conocimiento
y por lo tanto, impide el desarrollo de
las habilidades heruristicas o partir de
una bisqueda participativa e inten-
cionada de accién transformadora.

Otros elementos del proceso
docente que necesitan de-
mocratizarse.

Existen ofros elementos que deben
ser objeto de democratizacién dentro
del proceso educativo. El mas simple
en apariencia es la distribucién en
circulo y no de manera frontal de los
educandos; esta distribucién
transciende lo formal, para convertir
se en simbolo de la disposicién demo-
crética del hecho educativo.

Lla democratizacién del proceso a
que aspira la educacién popular,
influye también en los medios de ense-
fianza que como apoyo material al
método, deben coadyuvar a la esen-
cia participativa, dialégica y
transformadora del mismo, y no al
reforzamiento, manipulacion, y me-
morizacién del mensaje acabado e
indiscutible que ofras tendencias pe-
dagégicas asumen.

No menos importante resulta la ne-
cesidad de democratizacion del ele-
mento evaluativo, presente en el pro-
ceso educativo que argumenta la
educacién popular, desde la inicial
fase de diagnéstico de la practica de
los participantes. El compariir y reco-
nocer las visiones mds o menos cercar
nas a nuestras redlidades, cuestionar
colectivamente las incoherencias del
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pensar y actuar de los participantes,
constituyen momentos evaluativos indis-
pensables parala preparacién psicolé-
gica de los sujetos y la creacién de un
clima grupal favorable a la asimilacién
de lu necesidad de un cambio.

Durante las fases de teorizacién
evidentemente la autovalorizacién y
evaluacién colectiva se va producien-
do de forma natural por la aprecia-
cién que hacemos de las posibilida-
des 'y resultados que individuos y
grupos van demostrando. Cuando los
colectivos manifiestan propuestas
organizacionales y acciones
fransformadoras factibles de empren-
der, los juicios de valor surgen esponid-
neamente y se perfilan no como juicios
conclusivos, absolutos y ferminantes,
sino como nuevos desafios, retos que
ante el grupo se presentan para iniciar
un nuevo proceso educativo.

El enjuiciamiento de los aciertos y
desaciertos del propio evento educa-
tivo, enriquecen la préctica educativa
y sientan las bases para la reflexién
sistematizada y el enriquecimiento de
una feoria en construccion.

~ la evaluacién pierde por fanfo, en
esta vision democratizadora, su ca-
racter de funcién absoluta del educa-
dor; el educando deja de verse objeto
Unico de evaluacién; también se cam-
bia la vision de su razén de ser como
proceso de constatacién del grado
de acepfacién o memorizacion que
fiene el alumno sobre los puntos de
vista del educador. Deja de tener
sentido la dificil tarea de comparar el
saber del educando con una escala
numérica o categorial que mutila la
justicia valérica y el aprovechamiento
que de un juicio critico de valor puede
desprenderse para los involucrados
en un proceso educativo. También
deja de ser punto final para convertir-
se en punto seguido; deja a la practi-
ca su valor predictivo y de validacién
de la teoria y asume con renovada
potencia su caracter educativo, y
autoformativo, recuperador de expe-
riencias y estimulador de transforma-
ciones futuras.

Estas y ofras muchas reflexiones
pudieran argumentarse en este acer-
camiento a un tema de fan dificil
concrecién en la practica y de tan
amplioy controverfido tratamiento teé-
rico. Serd ingenuo creer que la demo-
cratizacién del proceso educativo re-
suelve por si misma la compleja lucha
por la democracia social. Concebi-
mos el proceso de democratizacién
como una relaciéon dialéctica donde
interactian los espacios macros y
particulares de democratizacién, por
eso confiamos en la utilidad del es-
fuerzo democratizador en el ambito
escolar y pensamos, con Palma que
<Ja democracia es buena ocasién de
impulsar mas democracia».

La critica de la democracia restringi-
da, carente de equidad y de justicia
que modelan para nuestros pueblos, y
el deseo de un orden democratico
superior no bastan para cambiar el
estado de cosas existente. Freire nos
reafirma que «una esperanza que

. simplemente es lirica no resulta, hay

que fener esperanza viviendo, una
esperanza militante. hay que militar
mientras espero para que mi espera y
en cuanto militante, me dé esperanza
de tener un futuro diferente. los tiem-
pos de crisis son exactamente los
tiempos en que lenemos que estar
esperanzados».

La educacién popular, por sus vin-
culos con la sociedad civil y su conse-
cuencia democratica de no sustituir a
los sujetos-actores sociales mediante
falsas representaciones, asi como por
su reconocida batalla contra los:
verbalismos, los vicios formalistas, los
patrimonios seudorepresentativos y el

17.- MARTI, josé. OP.Cit, 1.8, p.291.
18.- PAIMA, Diego Palma. Op.Cit., p.50.

19.- FREIRE, Paulo. «Una conversacion con Freire»,
en: Tarea, N_30, Lima, diciembre de 1992, p.46.



caudillismo autoritario, tiene por dere-
cho propio un lugar estratégico en la
obra colectiva de disefio y ejecucion
de una sociedad realmente democré-

ica y participativa. No se trata de

conformar a pricri un modelo acabe-
do, ajeno a las posibilidades reales
que tienen nuestros pueblos en medio
de la globalizacién y la transnacio-
nalizacién imperante, sino de buscar
alternativas de equidad, justicia, soli-
daridad vy eficiencia dentro de una
nocién sustentable v ecolégica de
desarrollo humano.

la reflexién sobre la direccion de-
mocrdtica transciende el dmbito edu-
cativo y se inscribe como un punto de
significativa importancia para reorga-
nizar el impulso emancipatorio en las
actuales condiciones. Considerar que
las transformaciones que urgen em-
prender para humanizar la vida de
nuestros pueblos esta al alcance de la
mano tan sélo gracias ala capacidad
directiva, criico-pedagégica, seria
refornar a cédigos ilustrados. Pero
s6lo hombres conscientes, de entrena-
do pensamiento critico, orientados
hacia la afirmacion de valores socia-
les positivos seran quienes lleven a
cabo esa transformacién necesaria.
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EDUCACION Y PEDAGOGIA EN LAS
EXPERIENCIAS ORGANIZATIVAS

POPULARES.!

AGENDA

Alfonso Torres*

LA IRRUPCION DE NUEVOS ACTORES SOCIALES
EN EL ESCENARIO DE AMERICA LATINA
EN LAS ULTIMAS DECADAS,

ES UN HECHO RECONOCIDO;

LOS MULTIPLES CONFLICTOS
Y RESISTENCIAS GENERADAS
POR LA SINGULAR MODALIDAD
DE DESARROLLO CAPITALISTA
EN EL CONTINENTE,

HA AMPLIADO EL ABANICO DE ESCENARIOS,
PROTAGONISTAS ¥ MODALIDADES
DE ASOCIACIONISMO Y LUCHAS SOCIALES.

* Profesor Departamento de Postgrado. Universidod Pedagégica Nacional de Colombia.

1. LA EMERGENCIA DE LOS
POBLADORES Y SUS

- ORGANIZACIONES.

Junto a los tradicionales conflictos
generados en tomo a la produccién
econémicay alatenencia de latierra,
han cobrado fuerza otras manifesta-
ciones de lucha social ligadas a la
consecuencia de servicios piblicos, a
la mejora de su capacidad de consu-
mo, al reconocimiento y afirmacién
de identidades culturales v a la am-
pliacién de los canales de participo-
cion enla gestion local. El espacio de
conflicto se amplié de la fabrica y el
latifundio, al hogar, al barrio y a la
ciudad misma; han surgido varias
formas nuevas de organizacion popu-
lar como los Comités Civicos y de
usuarios de servicios publicos, los
jardines comunitarios, las bibliotecas
populares y los grupos juveniles.

De este modo, al rico y complejo
fejido social del mundo popular, se ha
venido configurando un tejido
asociativo que evidencia una nueva

-

1. El presente arficulo esta basado en las conclusio-
nes de lo investigacion «Dimensién Educativa de las
experiencias organizativas populares urbanas» rea-
lizadas entre 1992 y 1993 en la Maestia en
Educacion Comunitaria de ko Universidad Pedagé

gica Nacional.
Fw T 49)
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institucionalidad sodial, autural y po-
litica diferente -y meachas veces con-
traria- ol orden dominante. En esa
inmensa malla de ewperiencias, millo-
nes de lafinoomesicanos se juegan no
sélo la sobrevivencia sino también su
posibilidad de protagonismo histéri-
co en la definicion del rumbo de las
civdades.

los pobladores populares de las
grandes y medianas ciudades mere-
~ cen una atencion especial, tanto por
su peso demografico (en 1990, el
72% de los lafinoomericanos vivian
en centro urbanos), como por la varie-
dad y riqueza de experiencias
organizativas que han generado. A
pesar de las adversas condiciones,
estos modestos actores de origen cam-
pesino han conquistado con sus luchas
un lugoren la urbe, 0 mas bien han sido
constructores de dichas urbes, asi como
de buena parte de su economia (infor-
malidad) y vida cultural.

Terrenos ofrora inhéspitos, se han
convertido en asentamientos huma-
nos con una infraestructura de servi-
cios hecha en su mayoria por sus
propios habitantes, ya sea con el
esfuerzo comunitario o por la presion
y luchas al Estado desde sus organiza-
ciones. Enlamedida en que los nuevos
pobladores «colonizan» terrencs y de-
rechos como ciudadanos, van tejiendo
una red de relaciones estables con sus
vecinos y allegados, haciendo de sus
barrio, mas que un lugar de residencia,
un espacio de produccién de
sociabilidad y de sentido.3

Por esta razén, han sido los barrios
espacios de gran significado
sociocultural para_ los pobres de la
ciudad; en ellos se llevan a cabo sus
luchas por la consecucién de vivienda
y de servicio, en ellos se procuran los
bienes basicos de consumo y desde
ellos se ponen en contacto con los
demas habitantes de la urbe; alli se
desenvuelven los procesos mas impor-
tantes de sus existencias y se estable-
cen sus nexos personales mds esta-
bles y duraderos.

Tombién han sido los barrios popu-

Low .%fqy((a/

A PESAR DE LA
RELEVANCIA QUE EN LOS
DISCURSOS EDUCATIVOS
POPULARES JUEGAN LAS

REFERENCIAS A LA
ORGANIZACION
POPULAR, SON ESCASAS
LAS REFLEXIONES O
INVESTIGACIONES
SISTEMATICAS AL
RESPECTO.

lares el principal escenario del naci-
miento, consolidacién y agotamiento
de experiencias asociativas surgidas
tanto"por motivaciones reivindicativas
entorno a la consecucién de solucién
a sus necesidades colectivas (servi-
cios pUblicos, salud, educacién), como
en tomo al impulso de acciones
infegrativas  (religiosas, deportivas,
artisticas) o de afirmacién cultural

-(como jévenes, mujeres, ancianos).

Estos solidaridades e identidades
se van fortaleciendo o desvaneciendo
en la medida en que las experiencias
organizativas y sus luchas por mejorar
sus condiciones de vida y participa-
cion lo propicien. El sélo hecho de
compartir condiciones materiales de
existencia no hace de los sectores
populares urbanos un sujeto colecti-
vo; son las experiencias compartidas
en forno a sus organizaciones y sus
luchas por la consécucion y defensa
de sus derechos citadinos y ciudada-
nos las que van configurando en los
pobladores urbanos una identidad
colectiva, desde la cual se presentan
y representan frente al conjunto de la
sociedad.

En este articulo tomamos distancia
con los estudiosos de los movimientos
populares urbanos que explican su
origeny dindmica sélo desde factores
estructurales asociados a las condi-
ciones materiales a nivel macrosocial.
Toda accién humana, por elemental
que parezca, estd impregnada de
sentido, expresa un universo simbéli-

co previo (a la vez que lo recrea),
evidencia un acumulado de saberes
previos que la motivany orientan. Tras
el hecho de identificar una necesidad
y el organizarse para resolverla hay
una decisién, una opcién racional,
valorativa o tradicional que no puede
desconocerse.

Entre los condiciones estructurales y
la accién organizativa median ofras
instancias sociales mas  significativas
como son la red de relaciones de
sociabilidad local, la previa tradicién
asociativa que poseen los pobladores,
las fases y coyunturas internas de la
evolucién de los sentimientos, los tipos
derelaciénestablecidas con ofros agen-
tes sociales como las enfidades estata-
les, la Iglesia, las organizaciones no
gubernamentales y los partidos politi-
cos, y, Ulimamente, la influencia de
procesos sociales y culturales mas am-
plios, asociados ala masificacion urbo-
nay a la indusfria cultural.

Algunas de estas mediaciones
socioculturales de la organizacion
popular merecen alguna explicacién.

2. Incluso pora ¢l pervano Carlos Franco, la «plebe
urbana» como élla llama, es porfadora de su propio
proyecto de modernidad. FRANCO, Carlos. «Explo-
raciones en ofra modernidad: de la migracién a la
plebe urbanas. En: Fin de Siglo N° 5. Universidad
del Valle, Cali. 1993.

3. Ver Vargas, lian. <El bario populaes. En:
Procesos y politicas socioles N 23, Bogotd. 1986.
TORRES, Alfonso. La Ciudad en la Sombra: Borrios
y luchas Urbanas en: Bogo!d, 1959-1977, CINEP,
Bogotd. 1993.

4. la «desterritorializaciéns de los conflictos e iden-
fidodes urbanos, se alados por algunos aulores, no
excluyen ni reemplazan ain los circuitos culturales
territorializadas en torno a sus barrios. Ver GARCIA
Candlini, Néstor. Civdadanos y consumidores,
Grijalbo, México. 1995.

5. Aqui ubicamos la tradicién sociolégica urbana
marxista en formo a los primeros Irabajos de Manuel
Castells, los cuales veian enlasluchas y organizacio-
nes urbanas sélo una expresion de las contradiceior
nes de la estructura sociol.



En primer lugar, nos referiremos al
peso del tejido social local; la garan-
fia de continuidad y consolidacion de

las experiencias organizativas estd

asociada a los nexos que establez-
can con el tejido de relaciones coti-
dianas que pre-existen en el barrio o
zona de accién. Los individuos que
entran a formar parte de los grupos y
organizaciones participan ya de rela-
ciones {de paisanaje, familia, vecin-
dad, trabajo, religién), que han con-
figurado una subjetividad compartida
legitima: «El tejido social es como una
malla o una red bastante tupida que
en algunos puntos estd rota o
desconexa y en otras se agolpan
relaciones de cotidianidads.

la presencia o ausencia de expe-
riencias de organizacién y de lucha
colectiva protagonizadas por sus po-
bladores, asi como la presencia o no
de previos procesos de politizacién,
van configurando una memoria colec-
tiva que contribuye en buena medida
a facilitar o a obstaculizar los intentos
organizativos y su consolidacién. No
es lo mismo un barrio protagonizado
por militantes de un partido de izquier-
day surgido por una invasién planea-
da que tiene que enfrentarse periodi-
camente a la amenaza de desalojo,
que un barrio poblado dispersamente
por campesinos donde los servicios
ya existian y no ha sido frecuente la
unién en torno a objetivos comunes.

Otro factor que debe considerarse
en la emergencia, consolidacién o
agotamiento de formas organizativas
es el reconocimiento de la historicidad
interna de los barrios y la existencia
de diferentes actores (generacionales,
econdmicas, religiosas, segin el uso
del espacio piblico, efc.) dentro de
los asentamientos populares. Por ello,
no consideramos conveniente referir-
nos a los barrios como «comunida-
des» homogéneas, tal como
idilicamente se las imaginan funciona-
rios, activistas y ofros benefactores
externos.

Esta actividad de aclores se va
configurando a lo largo de la historia

de cada barrio y en relacién a otros
procesos urbanos y de la sociedad en
general. Asi por ejemplo en Colom-
bia, a una primera generacidén de
migrantes donde la mayor urgencia
era garantizar un equipamiento de
servicios basicos van a corresponder
asociaciones comunicativas con nexos
clientelistas con los partidos tradicio-
nales; las nuevas generaciones, so-
cializadas en el mundo urbano y
masivo (la calle, la escuela,el televi-
sor) no van a verse representadas con
los temas, los espacios y las modali-
dades de accién de las organizacio-
nes de sus padres.

Otro factor instituyente de experien-

cias organizafivas y que marca mu-
cho su carécter y relacion con el
poder es la presencia o ausencia de
agentes externos, que va desde los
activistas autoaislados hasta las insti-
tuciones gubermamentales de bienes-
tar social, pasando por las iglesias,
los partidos politicos, los grupos vo-
luntarios y las entidades de beneficen-
cia. Los agentes externos y sus estilos
[paternalistas, clientelistas, gestionis-
tas, contestatarios, autonomistas | tam-
bién van marcando la memoria colec-
iva de los pobladores e influyendo en
las orientaciones de las organizacio-
nes nacientes.

Reconocer la complejidad de los
procesos de conformacion de tejido
social y asociativo urbano y asumir la
unicidad de lo materialy lo subversivo
en el andlisis de las préacticas
organizativas populares, nos lleva a
pensar cudl puede ser el papel de las
acciones educativas en el mundo
popular.

2. EDUCACION POPULAR Y
EXPERIENCIAS
ORGANIZATIVAS.

A pesar de la relevancia que en los
discursos educativos populares jue-
gan las referencias a la organizacién
popular, son escasas las reflexiones o
investigaciones sistematicas al respec-
to. Ya es un lugar comin afirmar que

AL PARECER, ENTRE LOS
TEORICOS ¥ PRACTICOS
DE LA EDUCACION
POPULAR HA
PREDOMINADO MAS LAS
IMAGENES CULTURALES
HEREDADAS DEL
IDEARIO
REVOLUCIONARIO,
CUANDO NO DEL
IMAGINARIO POPULISTA
O ILUMINISTA, QUE LA
INVESTIGACION TEORICA
O EMPIRICA PARA
COMPRENDER PICHOS
PROCESOS.

un rasgo definitorio de esta corriente
educativa ha sido su explicito interés
por ponerse en funcién del fortaleci-
miento de los sectores populares y de
sus organizaciones.

Desde esta perspectiva, hacer edu-
cacién popular es asumir una opcion
por el fortalecimiento de las organiza-
cionesy movimientos gestados por los
sectores populares; es trabajar en la
creacién o desarrollo de las condicio-
nes subjetivas (flamese conciencia o
cultura politica) y objetivas {organiza-
ciones populares) que posibiliten su
construccion como  sujeto  historico
capaz de adelantar su emancipa-
cion. Asi, la <organizacion» se ha
convertido en un valor, un objefivo, un
medio, un sujeto y un contenido de las
acciones educativas populares.

Elio no significa que exista unidad en
la manera de comprender lo
organizativo o fa relacion educacion-

6. RODRIGUEZ Villasante, Tomas. «Movimiento
civdadano e iniciofivas populares». En: Cuademos.
Ediciones HOAC N2 16, abiil, pag. 28, 1992.
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organizaciéon. En la préctica y los dis-
cursos especificos de los educadores
populares, el llamado a lo organize-
cién ha sido entendido de diversos
modos: desde la concepcién estraté-
gica general y un tanto abstracta de
trabajar por la «organizacién popu-
lar», hasta aquellos que la reivindican
los m&s diversos espacios cotidianos
de los sectores subalternos.

Sin embargo, a pesar de que en
todas las experiencias de educacién
popular hay un interés difuso por
contribuir al fortalecimiento del movi-
miento popular o a la organizacién
de los sectores populares, son esca-
sas las reflexiones sistematicas sobre
las organizaciones populares en su
complejidad y mucho menos sobre la
accién educativa en dichas organizo-
ciones. Al parecer, entre los tedricos y
précticos de la educacién popular ha
predominado mas las imagenes cultu-
rales heredadas del ideario revolucio-
nario, cuando no del imaginario po-
pulista o iluminista,” que la investigar
cién tedrica o empirica para com-
prender dichos procesos.

El propésito de este numeral es poner
en discusion entre los interesados en el
fema, un esquema inferpretativo sobre
la dimensién educativa de las experien-
cias organizativas y su papel en la
construccién de los sectores subalternos
en sujefos sociales, cometido central de
la educaciéon popular.

3. LAS ORGANIZACIONES
POPULARES COMO ESPACIO
EDUCATIVO INFORMAL.

Refiriéndose a los movimientos y
organizaciones sociales en general,
diversos autores coinciden en afirmar
el caracter formativo que comportan;
dado que en ellos se aprende a ver y
a hacer la politica de ofra manera, asi
como a la creacién de valores demo-
craticos y de solidaridad social
[SALETE, 1988); incluso, como se se-
Aalaré luego, ofros autores destacan
que las experiencias organizativas y

@ Z/I/ %f((y{l{&

ESTAMOS FRENTE A UNA EDUCACION PERMANENTE CON
UNAS «<PEDAGOGIAS IMPLICITAS» O UN CURRICULO OCULTO
QUE DEBEN DEVELARSE PARA POTENCIAR AQUELLAS
DIMENSIONES EMANCIPADORAS Y CUESTIONAR SUS
LIMITACIONES ¥ VACIOS. LA INEXISTENCIA DE UN PLAN
EDUCATIVO EN UN PROCESO ORGANIZATIVO POPULAR NO
INVALIDA NECESARIAMENTE SU POTENCIALIDAD
EDUCATIVA.

sus luchas' contribuyen a generar iden-
tidades populares (Ortiz Céceres,
1990} 0, cuando menos «socializando
y educando alos sectores populares».

Sin embargo, son pocos los estu-
dios que lo argumentan. En un trabajo
colectivo en el que se sistematizaron
un centenar de «Proyectos de Accién
Social y Educacién Populars, Sergio
Martinic define el senfido educativo
de dichas experiencias asociativas,
«cuando para resolver sus problemas,
se interviene en el campo de lo simbé-
lico, actuando pedagégicamente en
la organizacién de las relaciones vy
representaciones sociales».

También menciona que las expe-
riencias organizativas son espacios
en los cuales se cuestiona o se afirma,
se reproduce o se transforman los
conocimientos y orientaciones
valorativas que los sujetos han confri-
buido para inferpretar su préctica so-
cial. Con ello, se pretende cualificar
su accién sobre dreas especificas de
la realidad; lo dindmica de las orga-
nizaciones, es educativa cuando al
actuar en la solucién de sus proble-
mas, interviene las relaciones de sa-

ber y de poder.

En una reciente publicacién, Diego
Palma destaca el hecho de que si en
toda préactica social se dan procesos
de aprendizaje, mas alin dentro de
las précticas organizativas donde la
educacién es una de sus dimensiones
constituyentes. El autor entiende por
préctica «esas experiencias particula-
res en que las personas enfrentan su
realidad provistas de un proyecto y
actian consecuentemente para mo-
delar esa realidad de acuerdo a tal

intencién». 10 Ademés de ofectar la
realidad, la préctica impulsa el desa-
rrollo personal de sus actores al gene-
rar saberes que les afirma su confian-
za en su capacidad de actuar sobre
el mundo.

El acumulado histérico de dichos
saberes conforma las culturas popula-
res; estas son entonces una educacion
generada desde la practica cotidiana
y colectiva. Coincidimos en asociar
en un senfido amplio la educacion
con la nocién de «aprendizaje so-
cial>; una persona aprende cuando
incorpora a su ser algo que va més
allé de su experiencia. Hay educa-
cién cuando se afectan las formas de
saber, valorar y actuar de los sujetos.

Ast, las organizaciones populares
son un espacio privilegiado de desa-
rrollo personal y de aprendizajes co-
lectivos. Por una parte, el individuo
empieza a participar de una nueva
identidad que lo enriquece ante si y
ante los demas, afirmando su

7. Ver LOVISOLO, Hugo. Educagao popular:

. maioridade e conciliagao. UFBA. Salvador de Bhia,

1990.

8. RODRIGUEZ Villasante, Tomds. op. cit. pag. 32.
1994.

9. MARTINIC, Sergio. «Categorias para el andlisis
y la sistematizacién de los proyectos de accion
sociol y educacién papular. En: Lo educacion
Popular en Chile. PIIE, Sonfiago. 1993.

10. PALMA, Diego. La construccién de Prometeo. la
educacién para lo democracia lafinoamericana.
CEAAL - TAREA. Santiogo de Chile. 1993.



avtoestima; por ofra, la persona en-
cuentra en la organizacién un espa-
cio afectivo y expresivo distinto al de
su vida cotidiana personal.

Ademds, su pertenencia al grupo le
permite involucrarse en campos del saber
nuevos, ganar nuevas actitudes y valores,
asi como a desarollar  habilidades y
destrezas que no poseia frente al
campo de accién de la organizacion.
Asi por ejemplo una madre jardinera
adquiere conocimientos sobre politi-
ca social, funcionamiento de las insti-
tuciones publicas, desarrolla su senti-
do de solidaridad social y aprende
nuevas formas de cuidado y educa-
cion de los infantes.

Palma denomina estos aprendiza-
jes como «educacién informal». En
nuestro informe de investigacién los
hemos llamado «practicas educativas
informales»; en particular a aguellas
generadas en las relaciones y conte-
nidos de la vida cotidiana de la
experiencia organizativa. En el mis-
mo sentido, el espafiol Jaume Trilla
habla de «comunicaciones educati-
vas informales» para referirse al con-
junto de situaciones comunicativas
que se producen sin haber sido
pedagdgicamente estructurados, pero
que generan efectos de educacion.

En ellas se expresan las lbgicas
culturales y el saber popular acumula-
do; noson explicitamente intencionales
y pueden darse en diversos momentos
y espacios de la vida de la organiza-
cién; una conversacion informal, en el
consejo enfre companeros, en una
reunién del grupo, en una asamblea o
en una jomada de protesta. Tienen
una mayor intensidad comunicativa y
estan cargadas de afectividad.

Estamos frente a una educacion
permanente con unas «pedagogias
implicitas» o un curriculo oculto que
deben develarse para potenciar aque-
llas dimensiones emancipadoras y
cuestionar sus limitaciones y vacios.
La inexistencia de un plan educativo
en un proceso organizafivo popular
no invalida necesariamente su poten
cialidad educativa.

Desafortunadamente, estas practi-
cas educativas informales casi nunca
son tenidas en cuenta en las propues-
tas ofrecidas por las instituciones de
apoyo a las organizaciones; en la
mayoria de los casos, las ofertas de
capacitacion tienen mas que ver con
politicas de las insfituciones u oleadas
de modas tematicas, que a caracteri-
zaciones de las demandas particula-
res denfro de cada organizacién.

4.- LAS ORGANIZACIONES
POPULARES COMO ESPACIOS
EDUCATIVOS FORMALES.

Tanto desde el interior de las orga-
nizaciones populares como desde las
instituciones que las impulsan o apo-
yan se ha visto a la educacién como
un componente necesario de su desa-
rrollo. Ya sea por el desconocimiento
de los saberes construidos por la via
informal o por el reconocimiento de
sus limitaciones es comin que las
organizaciones acudan a ese apoyo
externo infencional que denominare-
mos educacién formal. Para Trillas,
estariamos frente a un «grupo de co-
municacién educativa formal» pues
fiene un interés pedagogico explicito,
se estructura como actividad
especificamente educativa.

Sin desconocer las propuestas prove-
nientes de ofras perspectivas, sin lugar
a dudas ha sido en la corriente de la
educaciéon popular desde donde mas
se han inspirado las acciones de infer-
vencién pedagdgica con las organiza-
ciones populares. El estudio menciona-
do de Bertha Salinas ahonda en los
presupuestos y caracteristicas més co-
munes de los diversos modelos peda-
gbgicos para la organizacién.

Dentro del afan de la investigadora
de dotar de un marco tedrico que se
conviriera en guia interpretativa la
informacién factual obtenida, definid
los siguientes niveles de su Modelo o
Matriz de Andlisis: la concepcion.de
la organizacién amplia a largo plazo
(nivel estratégico); el tipo de organi-

zacién de base que se promueve o
apova [nivel de organizaciénde base};
la dindmica, los valores y concepcio-
nes que son vehiculizados por los
modos de trabajar vy educar {nivel
pedagdgico).

En el nivel estratégico se abordan
variables para estudiar los conceptos
eje y el tipo de proyecto politico
privilegiado; en el nivel de organiza-
cién de base, se proponen variables
para estudiar el area de intervencion
privilegiada para abordar la organi-
zacion. Finalmente, en el nivel pedagé-
gico las variables abordaran la con-
cepcién, los contenidosy las formas de
trabajo précfica en cada organizar
cién. Los fres niveles comportan elemen-
tos discursivos y elementos practicos;
sin embargo, en los primeros predomi-
nan el nivel estratégico, y en los segun-
dos en el nivel pedagégico.

Los elementos sugeridos por la avto-
ra dentro del nivel estratégico de la
organizacién son las concepciones
politicas generales, asi como la con-
cepciéon  sobre instancias las
organizativas populares, el tipo de in-
tervencién de apoyo, los objetivos so-
ciales y las corrientes ideolégicas pre-
sentes. En el nivel organizativo de base
se incduyen aspectos sobre la concep-
cién de la légica de los grupos frente a
la naturaleza de la intervencién educa-
fiva, lademocracia internayy las tacticas
de accién frente al estado.

En el nivel pedagégico que es el de
nuestro inferés, la autora ubica @
elementos:

1. La concepcioén del proceso edu-
cativo, del aspecto y el espacio que
se privilegian {las vivencias, la ac-
cién, las destrezas, lalucha social, efc)

11. TRILLA, Jaume. Otras educaciones. Animacion
socioculural, formacion de adultos y ciudad educar
tiva. Antrhopos - Universidad Pedagégica Nacional
de México. Barcelona. 1993.
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2. las capacidades organizativas,
referidas a las problematicas y necesi-
dades de capacitacion para mejorar la
organizacién y las capacidades nece-
sarias para lograrlo.

3. Los contenidos privilegiados, ya
sea conocimiento, valores o destre

zas y habilidades.

4. los aspectos mefodologicos ge-
nerales: métodos, formato y niveles
de educativos.

5. la intencién en la formacién de
identidades sociales.

6. Lastécnicas y recursos educativos.

7. Los rituales de accién, la educor
tiva: negociacionesy consultas, parti-
cipacion, discipling, clima afectivo,
lenguaje y liderazgo.

8. El educador, sus caracteristicas,
funciones y poder.

9. Las corrientes pedagdgicas pre-
senfes o subyacentes.

Con base a la anterior matriz ane-
litica, y al estudio de decenas de
experiencias educativas populares,
la autora distingue cinco modelos-ipo
de concepcién accién educativas
dentro de las organizaciones popular
res: 1. Los centrados en la educacion
politica; 2. Los centrados en una edu-
cacién liberadora; 3. Los centrados
en una educacidon democratica; 4.
Los basados en una educacién comu-
nitaria; 5. Los cenfrados en una edu-
cacién participativa.

Adiferencia de la autora, considero
que la matriz analifica propuesta, mas
que para hacer tipologias rigidas,
puede servir para caracterizar a pro-
fundidad experiencias educativas en
organizaciones populares especificas
que contribuyen a su evaluacién,
sistematizada y cualificacién.

También el modelo de andlisis pue-
de ser fil para analizar en que medi-
dalas propuestas educativas formales
interactan con las practicas educati-
vas informales. Para Diego Palma, los
aportes, conocimientos y las formas
que i'nggrpqrg_lo educacién intencio-
nada deben complementar, sin negar
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ni reemplazar, los aprendizajes infor
males propios de las experiencias
organizativas populares. Ello no siem-
pre es asi, debido a que existen
diversas concepciones o «modelos»
de infervencion educativa en los gru-
pos, que pueden ir desde los més
directivistas hasta los mas populistas,
de todas formas, las propuestas for-
males sufren proceso de adecuacién
en el momento de ser aplicados.

5. HACIA UNA PEDAGOGIA
EN LAS ORGANIZACIONES
POPULARES URBANAS.

las anteriores reflexiones, asi como
la indagacién empirica que las res-
palda fueron hechas desde una con-
cepcién educativa popular. En tal
sentido buscamos que se articule de
nuevo a las dindmicas pracficas que
la originaron. El anterior propbsito,
debe materializarse tanto en las prac-
ficas educativas formales como en las
no formales, a través de propuestas
pedagbgicas coherentes. Sin embar-
go, dentro de la tradicién pracfica y
discursiva de la educacién popular, el
sobredimensionamiento de lo polilico
no ha permitido que la reflexién pedar
gégicatenga el lugar adecvado; mien-
fras en ofros campos educativos, la
reflexion pedagégica ha ganado una
tradicién, en nuestro caso hasta ahora
comienza.

Con base en la sistematizacién de
algunas experiencias educativas con
organizaciones populares urbanas,
se pueden reivindicar los siguientes
criterios:

1. la creacién de espacios colecti-
vos de planeacion, seguimiento y

evaluacién de las acfividades, posibi-

lita la formacién de sus miembros;
crear pequefios comités, comisiones

de trabajo o talleres dentro de la

organizacion permite fortalecer la
comunicacion interpersonal, la con-
frontacién de saberes y actitudes, el
desarrollo de la creatividad v una
mayor eficacia.

2. la participacién de los actores en
el proceso de definiciény desarolio del
plan educativo; entendida como la
capacidad de tomar decisiones auto-
nomas sobre la orienfacién del plan
educativo, sus contenidos y acciones
pedagégicas que se deriven de él.

3. La creacién de espacios explici
fos para la reflexién, confrontacion y
construccién de saberes. La construc-
cion colectiva de saberes. Nos referi-
mos a la intencién de construir conor
cimiento desde los saberes previos de
los sujetos y los saberes provenientes
de ofros espacios como el cientificoy
el artistico.

4. la promocion de espacios de
comunicacién. La valorizacién de la
comunicacién como posibilidad de
una mejor participacién de los acto-
res en el proceso de definicién y
desarrollo del plan educativo; enten-
dida como la capacidad de tomar
decisiones auténomamente sobre la
orientacion del frabajo y de las accicr
nes educativas.

5. La actitud receptiva a los aportes
conceptuales y metodologicos prover
nientes de ofras corrientes educativas
y de otras disciplinas sociales comola
antropologia, la comunicacién vy la
historia. Estamos convencidos, que la
construccién de un saber pedagégico
desde la educacién popular, debe
pasar por el didlogo interdisciplinario.

6. La generacién de la formaciony
fortalecimiento de actitudes y relacio-
nes democraticas entre los sujetos
vinculodos a la préctica educativa.
Tanfo en la vida cotidiana de la orga-
nizaciéon como en los programas y
eventos educativos formales, debe ha-
cerse explicita la reflexién sobre el tipo
de relaciones se estan potenciando.

7. Lla creacién de espacios de ini-
ciativa y propuestas prospectivas no
solo de la organizacién, sino también
el contexto local y nacional donde se
acta. Para lograrlo, es necesario
contar con buenos andlisis de la rea-
lidad y bases teéricas minimas para
que la calidad de las propuestas sea
mayor, asi como el enriquecimiento
formativo en su discusién.



TIEMPO
Y FORMACION MORAL
EN LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS

Ana Maria Cerda Taverne*

EN LOS TRABAJOS DESTINADOS
A DAR CUENTA DE LA GENESIS
DE LAS MODERNAS CATEGORIAS
DE ESPACIO ¥ TIEMPO
SE HA TENDIDO A IGNORAR
EL PAPEL QUE JUEGAN
LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS
EN LA FORMACION, REPRODUCCION
¥ TRANSFORMACION
DE NUESTRAS CONCEPCIONES
DETIEMPO Y DE ESPACIO.

TAMPOCO SE HAN DESARROLLADO
MUCHOS ESTUDIOS ACERCA
DE LOS PROCESOS DE SOCIALIZACION
DE LOS SUJETOS
EN LAS INSTITUCIONES ESCOLARES
EN RELACION A LAS FORMAS
EN QUE SE VIVE Y SE ORGANIZA
ELTIEMPO.

* Investigadora del PItE, Santiago, Chile.

En este articulo, que es parte de una

investigacién de fipo efnografical

que se realizé en el Colegio de Cien-
cias y Humanidades (CCH) de la
Universidad Nacional Auténoma de
México (UNAM} se pretende mos-
trar, a fravés de una descripcion ana-
litica interpretativa, algunos aspectos
de la formacién de normas, principios
y valores en la interaccién profesor
alumno en el aula, a través de como
se conceplualiza, se vivey se significa
el tiempo.

Bien sabemos que el proceso de
formacién de los alumnos esté fuerte-
mente regulado por el tiempo: en los
planteamientos curriculares, en la ela-
boracién de planes y programas, en
la organizacién de la vida escolar; en
todos estos casos, la planificacién
estd en relacién con las metas que
deben ser cumplidas en un lapso de
tiempo predeterminado.

Hay un tiempo de formacién para
alcanzar determinados fines, las clo-
ses tienen horarios, los cursos tienen
tiempos especificos. Hay momentos
para negociarlos programas con los

1. Este articulo esta construido a partir del capitulo
i del texto «Normas principios y valores en la
interaccién maestro alumno» Santiago. Chile, PIE,

2da. Ed. 1995.
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alumnos, para evaluarlos cursos, para
tratar los contenidos. En suma, fodo
esta secuenciado y ordenado en fun-
cién de plazos pero también de
determinadas finalidades sugeridas a
fravés de los planteamientos curriculares.
Es decir, estas finalidades se plasman
en objetivos, confenidos y actitudes a
inculcar en determinado tiempo.

Los objetivos propuestos por la ins-
fitucién son los importantes y los alum-
nos se deben adherir a ellos, o por lo
menos, simular adhesién, porque de
lo contrario, corren el riesgo de ser
expulsados del sistema. Asi, los alum-
nos tienen metas precisas que cum-
plir: tomar determinados cursos en
cada semestre, aprobarlos, cumplir
los reglamentos de la insfitucién.

Estos lineamientos institucionales res-
pecto alaidea de tiempo-finalidad se
expresan en la vida cotidiana del aula

através de: la imposicion de ciertos
ritmos y regularidades en las activida-
des que se realizan en la sala de
clase; la manera en que la profesora
se relaciona con el tiempoy la exigen-
cia de cumplir ciertas metas en determi-
nado plazo lo que implica reforzar la
idea de productividad; la espera que
se les impone a los alumnos frente a
sus infereses y necesidades inmedia-
tos y también el enfrentamiento a la
idea de que existen limites de tiempo,
son aspectos que se andlizardn a
continuacién. De alguna manera se
quiere hacer visible y sugerir como el
docente, inserto en una determinada
institucion, en forma consciente y a
veces inconscientemente, fransmite una
determinada formacién moral a sus
alumnos.

1. Tiempo y disciplina

En las practicas cotidianas que se
viven a diario en los establecimientos
educaciondles, es posible observar
como se va disciplinando alos alumnos
a través de las formas en que se les
exige vivir el tiempo en el espacio
escolar a fravés de las normas que se
imponen.
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En las clases observadas los jéve-
nes deben cumplir ciertas normas ex-
plicitas relacionadas con el tiempo:
llegar o la hora, hacer trabajos de
investigacién en equipo en determina-
dos plazos, exponer sus investigacio®
nes en un espacio de tiempo, plantear
preguntas, andlisisy distinciones enla
clase en el momento que la profesora
lo estipula, entre ofras obligaciones.

los alumnos estan en la sala de
clases. Entra la profesora sin saludar
y pone su bolso arriba de la mesa. Se
da vuelta hacia los alumnos y  mira
como conversan, escriben, leen. Es-
pera unos segundos y sefiala en voz
alta: «Empezamos». Mira a una alum-
na que esta cerca de ella e, indican-
dola con el dedo, le dice: «le toca a
Ud.». la alumna le contesta: «<Maes-
tra, atn no llegan todos los integran-
tes del equipo». Ella replica: «Enton-
ces, zno van a decir nada?» La alum-
na mira a la compariera que esta a su
ladoy conversa en voz baja con ella.
Ambas se mirany miran a la profesora
en silencio. La profesora se les acerca
y les pregunta si tienen el trabajo. Ellas
a coro contestan: «No lo fenemos».

La profesora se dirige al centrode la
sala con paso calmo y en silencio
como para abarcar a todo el grupo-
curso y darle importancia a lo que va
a decir: «Uds. deben de sacar copias
a sus trabajos para que no les suce-
dan cosas como estas». Cuando la
profesora estaba terminando de ha-
blar llega un alumno y abre la puerta.
Ella se voltea para mirarlo, mira su
reloj, vuelve a mirar al alumno y le
dice: «No se puede entrar» y dirige su
mirada al grupo-curso como diciendo
que no hay nada que discutir, que la
norma es clara y hay que cumplirla.

No era la primera vez que se
observaba esta actitud frente a los

atrasos de los alumnos. Pero, en esta -

ocasién, el alumno no se retira inme-
diatamente de la sala de closes y
dice: «Es super injusto», entre tono de
soplica y de enojo. la profesora le
replica: «Si fueran las 11:10 minutos,
pero son las 11:12 minutos», miran-

do el reloj y en tono de mucha autori-
dad. El alumno viendo perdida su
batalla tira con fuerza su mochila al
suelo. Tiene la cara roja. Se agacha.
Abre la mochila y saca un libro. lo
abre en una paginay se lo pasa a una
compafiera que estd cerca de él,
diciéndole: «Ahi estd todo subraya-
dor. Recoge la mochila y sale dando
un portazo. la profesora lo ha mirado
durante esfos momentos al igual que
sus compaiieros, que miraban las
reacciones de ambos en absoluto
silencio. Al salir el alumno la profesora
pregunia: «3A quién le toca expo-
ner?», como diciendo «aqui no ha
pasado nada de exiraordinarios.

Toda la furia y desesperacién del
alumno por no poder enfrar a clases o
porque le impusieron una norma o por
ofros motivos, como también, la apo-
rente frustracién de las alumnas por no
poder presentar su trabajo, son
obviadas por la profesora. Estas ma-
nifestaciones de la individualidad no
se toman en consideracién y asi, por
ejemplo, la profesora logré acallar el
berrinche del joven.

la exigencia de la profesora, en
cuanto a la manera de vivir el fiempo
-en el sentido que hay un tiempo para
cada cosa-y en cuanto al cumplimien-
to de determinadas normas -como es
la puntualidad tanto para llegar a
clases como para exponer un trabajo-
es una forma de inculear una discipli-
na. Es decir, se intenta que los alum-
nos se sometan a ciertas reglas de
comportamiento que rigen la vida del
aula. Asi se busca regular la conducta
de los jovenes ensefiagndoles a conte-
ner sus impulsos, creandoles ciertos
habitos y enseidndoles a autocon-
frolarse en funcién de las demandas
institucionales.

2. Registro N° 2.



Através de estas practicas docentes
en las instituciones escolares, se inten-
fa homogeneizar a los alumnos a
través del control y regulacion del uso
del tiempo, como una forma de orien-
far y dirigir el trabajo. Son los docen-
fes los que tienen el papel rector en la
regulacion del fiempo.

En el caso de la profesora observa-
da, es ella la que distribuye el tiempo
en la sala de clases: se ocupa de que
las actividades comiencen; fija la du-
racién de éstas y marca cuando fermi-
nan. En contraste con los alumnos
cuyos ritmos y necesidades parecen
ser ignorados como si todos ellos
fueran iguales. Asi se aprecia una de
las maneras que se homogeneiza a
los sujetos obligandoles a vivir ritmos
impuestos por ofros.

El control de tiempo y ritmos esta
fuera del alcance del alumno. Las
clases comienzan a determinada hora
y pueden llegar hasta con 10 minutos
de refraso (esta regla la fij6 la profeso-
ra). Los alumnos que llegan después
de los 10 minutos no pueden entrar a
la sala de clases salvo que la profeso-
ra fambién se haya afrasado més allé
de lo establecido. la clase general-
mente comienza con una sefial de la
profesora quien indica que el equ\i?oo
expositor puede iniciar su trabajo” o
bien, en caso de que no haya exposi-
cién, ella comienza a dar instruccior
nes o a reforzar algin contenido de
materia. Las exposiciones de los equi-
pos de investigacién prosiguen con
una secuencia de preguntas, exposi-
ciony preguntas: asi, sucesivamente,
cuatro o cinco veces por equipo. Hay
algo que se repitey se repite a pesar de
la gran interaccién entre Es alumnos. la
profesoraesla Unica que puede romper
este orden con infervenciones para
explicar el contenido.

Esta forma de trabajar con ritmos y
regularidades ordena la vida del aula.
Aunque aparentemente el ritmo se
puede ver como algo netamente for-
mal, es una manera de ordenamiento
que implica que el alumno se someta
a ciertas reglas y que se acostumbre
a un orden donde no hay que pensar
ni optar para realizar Jeterminodcs

EL PROBLEMA DE LA
URGENCIA DEL TIEMPO
POR PARTE DE LA
PROFESORA PARECIERA
SER UNA ACTITUD DE VIDA
QUE SE VE
REFORZADA POR LA
CULTURA INSTITUCIONAL
Y ESTA FAVORECIENDO EN
ULTIMA INSTANCIA, EL
VALOR DE LOS
RESULTADOS POR SOBRE
LOS PROCESOS.

actividades. Cada uno sabe lo que le
corresponde hacer y eso ayuda a
economizar esfuerzos y a ser mas
eficaz en lo que estd realizando. Asi,
como dice Foucault, se intenta unifor-
mar las précticas estableciendo ritmos
de repeticién y fijando las obligacio-
nes a realizar como una forma de
economizar fiempo y esfuerzos para
realizar las acfividades.

A través de estos hechos, se van
fransmitiendo cierfos valores en rela-
cién al tiempo, como son algunos
hébitos de puntualidady el ir aceptan-
do ritmos de tiempo que no son los

ropios. También se van inculcando
Eébitos de obediencia, de ocupacién
del tiempo en funcién de las deman-
das de otros, de postergacion de
deseos que de alguna manera van
disciplinando a los sujetos.

2. Urgencia y productividad

La formacién de valores en los jove
nes, también pasa por las formas
especificas en que deferminadas figu-
ras de autoridad enfrentan su frabajo.
En este estudio, el problema de la
urgencia del tiempo por parte de la
profesora pareciera ser una actitud de
vida que se ve reforzada por la cultura
institucional y estd favoreciendo en
Oltima instancia, el valor de los resulta-
dos por sobre los procesos. Es asi
como, la profesora, tanto en su forma
de actuar como en su discurso esta
marcando el problema del fiempo en

relacién ala netesidad de cubrir todo
el programa del curso. Ella habla
rapido, da la sensacién de falta de
flempo, como si sus infervenciones
fueran necesarias pero con un tiempo
limitado por la estructura de la clase.
Pero, a pesar de la urgencia, habla
con entusiasmo y pasidn: son sus
ideas las que quiere transmitir aunque
el fiempo le haga falia. Generalmente
llega puntual, da més horas de clases
que las estipuladas en el programa,
se mueve rdpido y mira perma-
nentemente el reloj como si el tiempo
cronolégico rigiera su vida.

En una enfrevista, la profesora cuenta
una discusién que tuvo con los alumnos
a raiz del problema de inicio de clases,
cuando estos estaban enojados por-

ue ella no los dejaba entrar después
3e los 10 minutos de retraso. En esa
ocasion, para demostrar que eraimpor-
fante ocupar todo el iempo que fenia
destinado para el curso de Teoria de la
Historia, ella argumentd: «Yo también
les he demostrado que el tiempo signi-
fica muchisimo. sPor qué? Porque si
Uds. se dan cuenta nuestro curso es de
50 horas, vean lo que son 50 horas,
dos dias para estudiar todo el progra-
ma. Sifienen conciencia de eso sabran
por qué es importante el tiempo>.

3. la forma de trabajo que se utiliza en este curso
consiste en que los jovenes realizan en equipo,
trabajos de investigacion. Posteriormente cada equir
po presenta al curso el frabajo y la profesora
promueve que los alumnos formulen preguntas, dis:
cutan con argumentos pora que se apropien de los
confenidos.

4. FOUCAULT, Michel. Vigilar y castigar. México:
Siglo XX. p.158. 1976,

5. De 20 horas observadas, cinco son horas extras
gue no estan contempladas en el programa del
curso.

6. Enfrevista a la protesora.
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A los alumnos les transmite que el
tiempo de 50 horas estd destinado
para un fin especifico que es estudiar
todo el programa. Estdiar, para la
Profesora significa comprender algo,
conocerlo, aprehenderlo, lo que im-
plica un tiempo para ello; una dedica-
cién sin distracciones de ofro tipo.
Pero también pareciera que se estd
hablando de una locura, de un impo-
sible. 5Cémo en 50 hrs.se puede
estudiar un amplio programa con gran
cantidad de contenidos y desarrollar
diversas habilidodes y actitudes en los
alumnos? En su hacer y decir, la
profesora expresa su angustia y
preocupacién por lograr pasar el pro-
grama completo, es decir, por cumplir
con una propuesta hecha por ella y
respaldada por la insfitucion.

El programa esta enfocado alograr
una determinada formacién en los
alumnos y eso es lo que inferesa como
fin. En una entrevista ella dice que le
ve sentido a su trabajo en la medida
en que puede influir a algunos alum-
nos. Sutrabajo lo conceptualiza como
«una labor social (... como una
semillita, un granito de arena para
fratar de hacer algin cambio en la
mente de las personas que son tus
alumnos».

Es decir, tanto en las pretensiones
de la profesora como en los planes y
programas de la institucién, se propo-
nen lograr ciertos objetivos que se
revelan un tanto miticos, si se analizan
con defencién, ya que en un breve
lapso de tiempo se plantean formar a
los alumnos de determinado manera.

Construir mitos en relacién a ciertos
fines o metas a eumplir, vedan otras
metas e impiden otras formas de ac-
tuar, pensar y sentir para dirigir las
fuerzas en una sola perspectiva. Asi el
docente vive una forma de domina-
cién por parte de las mefas que él
mismo se ha impuesto o bien que le
han impuesto o incluso, mas prober-
blemente, que él y la institucién han
impuesto conjuntamente.

Es asi como esta forma de domina-
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cibén que vive la profesora por lograr
determinadas metas se expresa en la
siguiente clase. La profesora habia
fallado la sesién anterior por estar
enferma. Al parecer esto lo angustia

porque se retrasa el desarrollo de lo

planificado para el curso. Es por este
motivo que para alcanzar a terminar
el programa del curso avisa a los
estudiantes que se suspenderd el exa-
men de conocimientos que estaba
previsto como parte de la evaluacion.
Ademds, este examen era una de las
demandas que los alumnos habian
expresado durante la negociacion

del programa del curso. La profesora

les dice que lo siente mucho pero que
las exposiciones hay que apurarlas
para alcanzar a terminar ya que hay
que dejar de lado las acfividades se-
cundarias en funcién de lo principal.

En esa misma sesién un equipo
presenta su frabajo. Después de ho-
ber expuesto la primera parte, hubo
mucha discusion acerca de la temdti-
ca presentada: dudas, preguntas, de-
bate. Cuando el equipo sigui6 expo-
niendo la segunda parte del frabajo,
tenian bien estructurado y con buena
informacién lo que se habia estado
discutiendo anteriormente. La profeso-
ra sefala: <En realidad tiene sentido
escuchar ya que sus compafieros aho-
ra expusieron lo que Uds. habian
planteado como dudas».© Y prosi-
gue explicando cémo tienen que
estructurar las exposiciones para no
perder el tiempo.

Nuevamente surge la idea de no
perder el tiempo y de aprovecharlo.
Pero spara qué? 3sélo para que fodos
los equipos alcancen a exponer?
Pareciera que surge un discurso contra-
dictorio frente a la urgencia de cum-
plir el programa, ya que en las prime-

ras clases el énfasis del discurso esta- -

ba centrado en la importancia de que
los alumnos discutieran los contenidos
y se apropiaran de ellos vinculando-
los a sus vivencias y formas propias de
comprension, en este momento esoya
no es importante. la profesora estd
diciendo que si algunos desarrollan

bien un tema basta con escucharlo.
las ideas de permitir la polémica y
apoyar los procesos de apropiacién
de conocimientos pasan a segundo
plano con tal de cumplir la meta
propuesta.

De esta manera, la profesora va
imponiendo a los alumnos su manera
de vivir y de relacionarse con el
fiempo. Transmite el valor de la produc-
fividad que se expresa en el afén de
lograr pasar el programa del curso
complefo.

En ofra ocasién habia sucedido un
hecho excepcional dentro de la rutina
de la clase. los alumnos se habian
negado a entrar al salén por ser la
vispera de vacaciones. Después en-
fraron y comenzé un didlogo entre la
profesora y los alumnos, donde se
discutié y analizé la situacion. En un
mamento la profesora mird su reloj y
les pregunté a los alumnos si tenia
sentido seguir la discusién ya que
llevaban mucho tiempo en ella. «Ojo-
la que Uds. puedan enfender que
cuando hablamos podamos tomar
una decisién que ayude».

En su discurso transmite la preocu-
pacién de ocupar el tiempo en forma
eficaz. La discusion vale la pena si se
llega a tomar una decisién. Lo curioso
es que no habia que tomar ninguna
decisién en aquel didlogo ya que
finalmente habian entrado a clase. la
misma profesora le dice a la observa-
dora: «Menos mal que no habia nada
grave. Yo queria saber qué era estg
resistencia de no enfrar a clases».

7. Enfrevisia a la profesora.
8. Regisio N? 8.

9. Regisio N 3.

10. Registro N2 3.



En ese momento su preocupacién
principal no era la efectividad de la

discusién sino entender si los alumnos

estaban poniendo en entredicho su
papel y autoridad. Pero, a la vez,
pareciera que en el discurso frente a
los alumnos tenia que marcar la res-
ponsabilidad frente al aprovecha-
miento del tiempo. Entonces, al ha-
blar del tiempo, ella ocultaba (en
forma consciente o inconsciente} el
verdadero motivo que tenia en el
diglogo: el saber si se habia puesto
en duda su papel.

Como se ha podido observar, la
idea del uso eficaz del tiempo en forno
ametas acumplir estd bastante interiori-
zada en la profesora. Incluso, por la
fuerza que tiene esta idea en ella, ha
llegado a contradecirse con otros
planteamientos como es el hecho que le
inferesa que los alumnos discutan los
temas para apropiarse de los conteni-
dos y desarrollar el espiritu critico.

Esta contradiccidn se podria expli-
car por el peso del habito! ! en el
entendido que estos esquemas de
percepcion, accién, apreciacién y
pensamiento, los sujetos los hacen
suyos como parte de la reproducciéon
del sistema dominante. Pareciera que
la idea de tiempo, productividad y
eficacia como parte de la logica
racional y burocrétical2 ha sido
inferiorizada por la profesora. Pero
también el hdbito es un concepto que
permite entender cémo la reproduc-
cién social no es mecanica y cémo
esfos esquemas de organizacién, es-
tas tendencias e inclinaciones tienden
a reproducir una légica pero some-
fiendola a transformaciones. ' 2 Asi
por ejemplo, en esta Gltima situacién
relatada por la profesora, se puede
apreciar cémo en el momento en que
ella sintié que su autoridad estaba en
cuestion, la légica de la eficacia y
productividad la mencioné sélo en el
discurso oral. Pero de hecho ella no
estaba siendo productiva y promovié
la discusién para entender lo que
sucedia en la relacion con sus alum-
nos. O seq, en los hechos y situacio-

LA ESCUELA COMO
INSTITUCION DE
FORMACION DE LOS
JOVENES TIENDE A LA
HOMOGENEIZACION DE
LOS SUJETOS A TRAVES DE
LA DEFINICION DE LOS
CONTENIDOS A ENSENAR,
DE LAS FORMAS DE
TRABAJO A UTILIZAR Y
DEL CONTROL DELTIEMPO,
ENTRE LAS MULTIPLES
MANERAS EN QUE SE
IMPONE UNA
ARBITRARIEDAD
CULTURAL

nes cotidianas la reproduccién no se
da mecéanicamente y se van creando
nuevas formas de relacionarse frente
a los patrones establecidos por dife-
renfes vivencias, experiencias e ideas.

3. La espera

Como hemos visto hasta aqui, de
alguna manera la escuela como institu-
ciénde formacion de los jévenes tiende
a la homogeneizacién de los sujetos a
fravés de la definicion de los contenidos
a ensefiar, de las formas de frabajo a
ufilizary del control del fiempo, entre las
moltiples maneras en que se impone
una arbitrariedad cultural.

Otra de las formas especificas que
utiliza la escuela para lograr la
homogeneizacién de los alumnos es
la espera; los alumnos del CCH de-
ben esperar al profesor cuando se
atrasa, deben estar en silencio mien-
fras sus comparieros exponen, deben
controlar sus deseos en funcion de las
decisiones del docente o de un colec-
fivo. «Espérate» dice la profesora a un
joven que ha interrumpido dos veces
para hacerle una pregunta acerca de
lo que estd explicando. <Ese tema lo
veremos mds adelante cuando trate-
mos el concepto de historia en la
época medievalr. «Anota ese tema

que te interesa porque ahora no tene-
mos fiempo de verlo». Y los alumnos
deben controlar sus deseos, inquietu-
des, ganas de actuar con la esperan-
za de que en el futuro la promesa se
cumpliré.

Enla espera se pone en suspenso el
deseo personal y el sujeto se pliega al
deseo del ofro; en este caso el del
docente. Esta es la figura de autoridad
y ademés el que garantiza el cumpli-
miento de la promesa futura. Es el que
califica, da la cerfificacion del conoci-
miento ya que es el portador de la ley
insfitucional. Este hecho de ser autori-
dad es importante para que el docente
pueda mantener su posiciony asi exigir
la espera en los alumnos.

La esperaes mas caracteristica como
imposicién a los alumnos pero no
tanto de los profesores. En las clases
observadas un joven estd explicando
una idea que habia expuesto y que
sus companieros no habian comprendi-
do. Se extiende ampliamente en su
explicacién como gozando de poder
expresarse y comunicar sus ideas. la
profesora lo interrumpe y dirigiéndose
al grupo les consulta si ya entendieron
las ideas. Los alumnos contestan que
si, pero el joven estd interesado en
desarrollar su tema y sigue hablando.

11.Ver BOURDIEQ, Pierre. sHabitus, ethos, hexis...»
En: GIMENEZ, Gilbert. Teoria y andlisis de la
cultura. Comerco: SEPU de G. 1987 y BOURDIEY,
Pierre. y PASSERON, Jean Claude. lbid. p.76-80.

12. WEBER, Max. 5Qué es la burocracia? Buenos
Aires: Ed. Pleyade. 1977.

13. TENTE, Emilio. La interaccién maestro-alumno:
discusién sociolégica. Revista Mexicana de Sociolo-
gia. México. p.161-173. 1988.

14. BOURDIEU, Pierre. y PASSERON, Jean Claude.
Op.cit.
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Esta, lo vuebve a interrumpir y en tono
- enérgico le dice: «Basta», haciendo
un corte imaginario en el aire con su

mano derecho; el alumno callay hace

una mueca de descontento. La profe-
sora no tiene por qué esperar a escu
char la exposicién completa de los

“alumnos. Es ella la que marca los
ritmos y los tiempos.

A través de la exigencia que se le
impone a los alumnos de esperar se
va fomentando la paciencia en
ellos. ' ¥ la paciencia mas entendida
como una actitud moral en los sujetos
que como una estrategia de adapia-
cion. Paciente es lo que una persona
debe llegar a ser, en el sentido de
saber refrenar y controlar sus impulsos
inmediatos para lograr un determina-
do fin a futuro. Lo actitud de control
sobre los deseos implica, por momen-
tos, reprimir los sentimientos pero tam-
bién, en ofros instantes, implica saber
ponerse en contacto con ellos en el
momento adecuado para actuar de
acverdo a las circunstancias. La profe-
sora a veces les pide que den opinio-
nes personales, que expresen sus
ideas, que escuchen, que piensen,
que se callen, o sea, que aprendan a
actuar en funcién del deseo de otro.
. Este deseo ajeno se justifica por una
finalidad y generalmente se plantea
en términos sociales. «Esto es por el
bien de ustedes y de los demas». «Si
conocen larealidad podréan aportara
la transformacion de la sociedad». Se
frata de una verdadera enajenacion
por la cual ¢l sujeto en verdad apren-
de a ser ofro.

Es sobre la base de esta dependen-
cia colectiva de los alumnos hacia el
docente, respaldada por la posesion
del saber y el poder, que se van
controlando los impulsos de los alum-
nos. Llos docentes monopolizan la
satisfaccién de intereses y deseos en
los jévenes, imponiéndoles activida-
des altamente reglamentadas y
ritvalizadas. Gracias a este proceso
se puede homogeneizar a los sujetos,
acostumbrandolos a responder a las
demandas de los demés.

Lo Peragae

LA INSTITUCION ES EL
MARCO DE LAS
RELACIONES SIMBOLICAS
QUE LE PERMITE AL
POCENTE, COMO
INDIVIDUO SINGULAR,
INSCRIBIRSE EN UN
SISTEMA DE RELACIONES
DONDE ENCUENTRA LA
LEGITIMIDAD DE SU
FUNCION PERO, QUE A LA
VEZ,LE OBLIGA A
CONFRONTAR $SUS DESEOS
PERSONALES, SUVIDA Y
SUS NECESIDADES CON SU
FUNCION COMO DOCENTE.

Por ofra parte, si se mira superficial—
mente la idea de paciencia, se puede
encontrar que estd en contradiccion
con la idea de ocupar el tiempo
productivamente. a espera seria con-
traria ala urgencia: es el no hacer que
se mantiene en virud de la promesa
de lograr el fin deseado mientras que
la urgencia es el hacer que se anticipa
a los plazos normales necesarios a la
realizacién del fin. El fin puede ser
variado: titularse, ser querido, tener
amigos pero no es necesariamente
productividad. Por su parte, la pro-
ductividad puede ser entendida como
la accién eficaz cuya mefa es la
realizacién de un fin que generalmen-
te es impuesto por otros. Como se
analizd anteriormente, los fines de la
profesora son bastante especificos,
por ejemplo, que expongan todos los
equipos, que intervengan los alumnos
con sus preguntas.

Al usar el tiempo productivamente o
al diferir la satisfaccién de los deseos
hay una exigencia dirigida al sujeto
de subordinarse a las demandas de
los ofros. Se le exige que reprima sus
deseos y que se atenga a un fin
instituido por la racionalidad pedagé-
gica vigente. Es de esta manera como
se va enajenando a los sujetos.

4. La irreversibilidad del
tiempo

la irreversibilidad | © de los hechos
y acontecimientos no es problema del
tiempo fisico sino, para el caso, se
finca en nuestra conciencia temporal
cotidiana. Diariamente, la concien-
cia del tiempo nos dice que hay un
fimite en los hechos y en nuestras
acciones. la conciencia de contar
con un tiempo limitado es un fondo
sobre el cuallos hechos y las acciones
se llenan de sentido. Esa conciencia
de los limites nos hace valorar las
situaciones y darles su justa dimensién,
ubicandolas no como fragmentos de
una existencia dispersa sino como par
tes de la totalidad de la vida. Por eso,
aunque cofidianamente no se hable
direclamente de esta idea de limites,
estd presente en nuestras vidos, siendo
el limite absoluto, la muerte.

En el proceso de formacién de los
alumnos esta implicita y explicitomen-
te presente el tema del tiempo. Hay
horarios que cumplir, las actividades
escolares estén secuenciadas en rela-
cién a etapas, hay momentos para
hacer determinadas actividades y no
hacerlo en el momento debido impli-
ca una pérdida. El que se atrasa més
de 10 minutos no puede entrar a la
sala y pierde la clase; el que no
entrega su trabajo en el plazo estipu-
lado pierde la posibilidad de ser
evaluado. Asi se va mostrando que
hay un tiempo para cada cosa y que

15. JACKSON, Phillips. Op.cit. p.32.

16. AGNES, Heller plantea que «El concepto filosé-
fico de fiempo se reduce a la irreversibilidad de los
acontecimientos y de los hechos. La ireversibilidad
encuantoa conceplo no aparece en el pensamiento
colidiano, pero el hecho de la irreversibilidad es
parte organica de nuestra conciencia temporal coti-
diana.» En: HELLER, Agnes. Sociologia de la vida
cofidiana. Barcelona. Ed. Peninsula. p.386.1977.



éste es limitado, incluso la pérdida de
tiempo puede llegar a ser irecupera-
ble en determinado momento. Asi los
alumnos van aprendiendo a darle
determinados sentidos y valores a sus
acciones al ir incorporando la con-
ciencia temporal.

Laiirreversibilidad del fiempo también
la viven los docentes en la institucion.
Hay un tiempo para impartir los cursos
donde se deben lograr determinadas
metas, como también, existen condi-
ciones institucionales que marcan una
cierta organizacién y distribucién del
tiempo -por ejemplo, la duracién y
periodicidad de las clases-que exigen
ciertas obligaciones a los docentes. El
asumir estas disposiciones instituciona-
les fija obligaciones, pero también,
marcan un punto de comparacion de
manejo ideal del uso del fiempo,
ligado al cumplimiento de metas, res-
pecto del cual no se puede sino ser
imperfecto.

Lo institucion es el marco de las
relaciones simbdlicas que le permite
al docente, como individuo singular,
inscribirse en un sistema de relaciones
donde encuentra la legitimidad de su
funcion pero, que a la vez, le obliga
a confrontar sus deseos personales, su
vida'y sus necesidades con su funcién
como docente. La posible no confor-
midad entre la funcién legitimada por
la institucién y la individualidad es lo
que configura el estilo personal de
cada profesor!”. Este tema puede
ser abordado en el ambito del tiem-
po, como un enfrentamiento entre el
tiempo racionalizado vy el tiempo
afectivo.

Entonces, la irrecuperabilidad del
tiempo, vista como la necesidad que
tiene la profesora para pasar el pro-
grama del curso en un plazo determi-
nado, la hace vivir un conflicto entre el
tiempo institucional y la forma especi-
fica en que la profesora observada
vive esfa situacion. Es el dltimo dia de
clases, una sesién extraordinaria que
ella habia pedido a los alumnos para
que se expusieran los frabajos que
faltaban y para hacer la evaluacién

final. El equipo al que correspondia
exponer comienza a pegar los papelé-

_grafos en el pizarén. La profesora se

acerca al grupo expositor y les dice
que comiencen. Lo dice en voz baja.
luego alza la voz y, en tono solemne,
se dirige al grupo: «Hoy es el Gltimo
dia que estamos juntos», con ello
quiere marcar la idea de separacion
y de término de la relacién con sus
alumnos. Se queda callada un me
mento, como si quisiera hacer sentir la
pérdida. Estd en medio de la sala,
refrocede algunos pasos, toma una
silla que estd al centro y la pone al
lado de la mesa, como dandose
tiempo para seguir hablando. El gru-
po estd en silencio. «Decia que es el
tltimo esfuerzo. Si quieren que evalie
el dia de hoy es un supremo esfuerzo».
Explica que van a exponer su trabajo
fres equipos y que después se hard la
evaluacién personal. En toda esta
situacién se ve como la profesora
hace suya la légica racional del siste-
ma que la obliga a cumplir metas y
objetivos. Se apropia a tal punto de
esa légica que incluso hace la adver-
tencia de que sino alcanzan a presen

far las exposiciones no haré la evalua- -

cion final en ese momento, 1o cual
implicaria citar a los alumnos a una
nueva sesion.

En este evenlo se pueden apreciar
dos légicas en relacién al tiempo.
Una es la légica racional de la insti-
tucion ligada a la idea de tiempo
como un plazo fijado para la conse-
cucion de metas bien definidas. la
ofra es una légica afectivay personal
donde las metas son menos palpables
y los procesos no tienen tiempos
particularmente definidos. La profeso-
ra comienza por expresar sus senti-
mientos en relacién a la separacion
con los alumnos pero, en un momento
dado, apela a la légica institucional
para reafirmar la finalidad propuesta,
como si quisiera usar su autoridad
para tapar suangustia. Con ello inten-
fa decir que, a pesar de los sentimien-
tos, la meta de que todos los equipos
expongan se cumplird.

Durante toda esta larguisima sesién
que duré tres horas hubo mucho ruido
por parte de los alumnos, conversa-
ban entre ellos, le decian a los
expositores que se apuraran, salian y
entraban del salén, como una forma
de vencer el insoportable tedio. En
general, no hubo aportaciones o pre-
guntas que era lo usual en estas cla-
ses, aunque la profesora los interpela-
ba a hacerlo. Se estaba ahi para
cumplir con la exigencia de permane-
cer en la sala, ya que la ausencia en
esa sesién podia implicar la posibi-
lidad de baijar la calificacion.

2Cémo se explica esta necesidad

- de exigir a todo el curso escuchar y

participar en las fres exposiciones que
faltaban, cuando muchas veces en
una sesion de clases ni siquiera alcan-
zaba a exponer un equipo? 3Por qué
la profesora que vive la relacién con
sus alumnos casi como un acto amo-
roso ! 7 termina marcando explicita-
mente s6lo el deber seré sCémo expli-
car que fermine provocando en ellos
tedio y aburrimiento? Al parecer el
termino del curso provoca angustia en
la profesora. Se cumpli6 el tiempo
estipulado para lograr la formacién
de los alumnos, para plantar -como
ella decia-las «semillitas» del cambio
social. lo que no se hizo ya no se
puede redlizar y esto es dificil de
enfrentar. Ella ha trabajado con es-
fuerzo y dedicacién para alcanzar a
cumplir la meta institucional. También
le ha dado tiempo y dedicacién a la

17 REMEDI, Bduardo. Discurso, contenido y saber
en el quehacer docente. DIE-CINVESTAY. México.
1990. .

18. Registro N2 11.

19. En una entrevista habla de la relacion de
compromiso y amor con los alumnos.
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relacién con los alumnos para formar-
los en actitudes y valores en relacion
al rabajo. Quizés, para no enfrentar
este fin de curso -en general, todo fin
de algo que produce agrado provoca
angustiarintenta vivir intensamente lo
ciclico {en el sentido de repetir el ciclo
de exposicién, preguntas, respuestas
con varios grupos de alumnos) y lo
cotidiano, cayendo en la repeticién y
la morotonia, como una forma de
intentar vencer la irreversibilidad del
tiempo y no enfrentarse a la pérdida
y al dolor.

También en este caso la profesora
estd ensedando ciertas conductas
morales a los jovenes. A pesar de la
apafia, el fedio, el sin sentido, ella
exige cumplir con la meta de terminar
con lo que se habia propuesto. Se
puede afirmar que, en este caso, la
moral sirve de mascara con la que
encubre la manera conflictiva en que
vive su conflicto con la institucién, en
tanto, ella a su vez debe cumplir lo
estipulado programéticamente por la
institucion. Nuevamente se puede
apreciar cémo la ensefianza moral
pasa por conflictos personales, mu-
chas veces conscientes y otras veces
inconscientes.

En resumen, vemos cdmo a través
de la manera en que la profesora vive
su relacién con el tiempo en el mundo
simbdlico de la instfitucion, impone a
los alumnos ciertos ritmos y regularida-
des; enfatiza la idea de productivi-
dady les manifiesta su obsesion por el
fiempo y la urgencia con que vive su
frabajo; exige esperar en funcién de
una promesa futura y les hace enfren-
farse a la idea de irecuperabilidad

del tiempo. Es asi como se ensefia a
los alumnos a posponer sus deseos .

personalesy, por otra parte, a cumplir
con ciertas finalidades sociales que es
una de las funciones fundamentales
de la formacién moral que plantean
los sistemas escolares para regular la
conducta de los sujetos y para lograr
la conservacién de la sociedad.

Importa plantear que este trabajo
abre la necesidad de seguir investi-

Low (‘%}W{”L

gando el problema del tiempo en la
escuela. La organizacién del tiempo
no sdlo influye en todos los niveles de
funcionamiento de la institucién sino
también en las formas de constitucién
del sujeto educativo. A fravés de una
disciplina establecida para cumplir cier-
tos fines en un ciero periodo y del
irabajo con ritmos y regularidades que
ordenan la vida del aula se van fransmi-
tiendo normas, principios y valores. As
mismo, el hecho de enfrentar a los
alumnos a ciertos limites en relacion al
fiempo y de hacerlos esperar y pospo-
ner sus deseos en funcién de una pro-
mesa futura apoya la formacion de un
ipo de sujeto moral.

Es interesante poder seguir profun-
dizando en estos medios formativos
que han sido menos reflexionados por
el curriculum y los docentes, que te-
mas como, los de la participacion en
clase o de la relacién maestro-alum-
no, entre ofros. Dentro de este proyec
to de profundizacién en el tema de la
temporalidad existen problemas de
conceptualizacién que aparecieron
en el transcurso de esfe frabajo. De
alguna manera, algunos autores de la
corriente interaccionista a través de
autores como Suzanne Mollo, Sara
Delamont, Michael Stubbs, ven dl
fiempo como hisforias de significados
compartidos: hacen del tiempo un
factor garante de la transmision de los
mensaijes, punto de concrecién de la
funcién metacomunicativa. Pero en
esfe trabajo se acentud la idea del
tiempo como escansidn, o sea como
momento de comprensién donde se
precipitaban los significados. Es de-
cir, cuando la profesora interrumpia,
alargaba y marcaba rimos, permitia
ubicar momentos en la interaccién
donde se concentraba la inter-
pretacion. Esos momentos se volvian
altamente significativos ya - que se
aglomeraban multiplicidad de senti-
dos que habia que llegar a elucidar a
fravés del andlisis. Por lo fanto el
manejo del tiempo por parte de la
profesora era un elemento perturbar
dor que introduciay generaba conflic-

tos comunicativos, a partir de los
cuales se daba la imposicién de una
norma y la obtencién de un consenso
en los alumnos. :

El manejo del tiempo se volvia 'y se
vuelve entonces en un detonador del
proceso educativo. El uso del tiempo
no ha sido pensado como un mecanis-
mo de formacién en si, pero en este
frabajo se vislumbra su importancia
para la formacién de los sujetos.



'DISENO PARA INVESTIGAR
EL APRENDIZAJE
DE LAS PERSONAS ADULTAS.

German Marifo S.*

EL CEAAL (CONSEJO PE EDUCACION DE ADULTOS PARA AMERICA
LATINA) CONVOCO A UNA REUNION EN DICIEMBRE DE 1994, CON EL
FIN DE PROFUNDIZAR LAS REFLEXIONES QUE HA VENIDO
ADELANTANDO SOBRE PEDAGOGIA EN LA EDUCACION DE
POPULAR. ALLi PRESENTE UN DOCUMENTO DENOMINADO «DEL
CONSTRUCTIVISMO AL DIALOGO DE SABERES», DONDE
BASICAMENTE PLANTEO UNA PROPUESTA METODOLOGICA QUE
RETOMA LOS PRINCIPALES POSTULADOS DE LA CORRIENTE
CONSTRUCTIVISTA PERO, A Ml MANERA DE VER, LOS CUALIFICA
CON DIVERSOS APORTES PROVENIENTES DE LA EDUCACION DE
ADULTOS1.

UNOS MESES DESPUES FUI INVITADO POR EL MISMO CEAAL A UNA
REUNION EN SANTIAGO DE CHILE, QUE TENIiA UN OBJ)ETIVO
SIMILAR, ORGANIZADA POR EL CIDE, EL PLIE Y LA UNIVERSIDAD
CATOLICA DE LOVAINA. EN LOS DOS EVENTOS ANTERIORES TUVE LA
OPORTUNIDAD DE CONFRONTAR MIS OPINIONES Y DE
ENRIQUECERME ENORMEMENTE CON LAS PONENCIAS DE LOS
OTROS PARTICIPANTES.

MIS REACCIONES (ESCRITAS) A ALGUNOS DE LOS ASPECTOS
PRESENTADOS EN EL PRIMER EVENTO MENCIONADO, LAS PLANTEE
EN UNA PONENCIA2 DONDE HAGO OBSERVACIONES PARTICULARES
A ROSA MARIA ALFARO, QUIEN TRABAJO EL TOPICO PEDAGOGIA Y
COMUNICACION.

ESTE ARTICULO SE PROPONE REACCIONAR SOBRE EL SEGUNDO
EVENTO (INTRODUCIENDO ADEMAS, NUEVOS ELEMENTOS),
SIEMPRE DENTRO DEL MARCO DE LA REFLEXION PEDAGOGICA. ES,
ENTONCES, UN PRETEXTO PARA CONTINUAR LA PISCUSION SOBRE
EL TEMA DE LA REUNION DE DICIEMBRE DE 1994, TAN IMPORTANTE
COMO INSUFICIENTEMENTE EXPLORADO.

*Investigodor de Dimensién Educativa. Bogotd, Colombia.

Los trabajos a analizar.

Del seminario de Santiago de Chile
he retomado dos ponencias que para
el trabajo que nos anima me resultan
muy atractivas. La primera se denomi-
na «Asimefria de las interacciones
sociales y aprendizaje [en la forma-
cién de adultos)» y es de Etienne
Bourgeois, profesor de la Universidad
Catélica de lovaina; la segunda, es
una sinopsis de la tesis doctoral de
Pablo Venegas, presentada a la mis-
ma Universidad (en el afio 1994) y
que lleva por fitulo «Conflictos socio-
cognitivos y cambio de representacio-
nes en formacion de adultos: el rol de
la argumentacién».

El tercer trabajo, aunque no fue
presentado como una ponencia en
dicho evento [sélo se *menciona
tangencialmente}, es una investiga-
cién que adelanto actualmente y que
resulta un desafio muy agradable el
poder andlizarla a la luz de las dos
ponencias mencionadas3.

1. Dicha panencia fue publicada en Febrero del 95
por la Revista APORTES de Dimension Educativa, en
el mimero 41 que tiene por titvlo: Constructivismo y
Didactica.

2. los impresos en medio de los medios. V Feria
Infernacional del Libro de Bogotd, Mayo 3 de 1995.
Sin publicar.

* Nofa 3 en pdg. siguiente
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LA INVESTIGACION EN EL
LABORATORIO.

La asimetria.

la asimetria, o seq, la desigualdad
en las relaciones sociales entre

formador y educando, es un factor -

relevante para el aprendizaje.
Como plantea Bourgeois:

Antes que nada, la relocién apren-
dizformador es por esencia asimétrica:
el formador tiene un status superior. .
sobre todo por su posicidn institucional,
‘que le oforga el control de gran parte
delproceso de formacién y en particu-
lar el de la evaluacién o certificacion.

Esta asimefria puede conducir a
efectos «perversos» que traen como
consecuencia la no existencia de
aprendizaje, el cual implica un con-
flicto sociocognitivo previo.

El primer efecto «perverso» es el de
la complacencia (Regulacién
Relacionall, es decir, la aceptacion
[verbal) del punto de vista de la perso-
na con mayor status.

...una regulacién es relacional, cuan-
do uno de los participantes busca resta-
blecer el estado de la relocién a uno
situacién anferior al conflicto generado
por la inferaccién, sin que corresponda
a un real frabajo cognitivo;...es un
cambio a nivel piblico, para mantener
la relacién social, sin modificar para
nada la concepcién existente... {De
Paolis y Mugny, 1985:95. Citado por
E. Bourgeois).

El segundo efecto es la ignorancia
cordial, la cual conduce simplemente
a la yuxtaposicion de dos opiniones
sin que entre ellas medie ninguna
reorganizacién cognitiva.

El disefio experimental.

Dentro del marco anterior, E.
Bourgeois resefa un experimento de
laboratorio realizado con nifios, que
tiene por objeto «estudiar la posibili
dad de disminuir la asimetria y por
ende propiciar una mayor posibilidad
de aprendizaje.

Lo %f@/a&

El experimento consiste en la intro-
duccién de un tercero en discordia
{con un status andlogo al del experi-
mentador), el cual plontea (frente a un
problema presentado al nifio, por
ejemplo sobre conservacién de longi-
tud), una respuesta diferente a la del
experimentador.

Esquematicamente el experimento
€s como sigue:

-Planteamiento del Problema al Nifio
(N) ‘

- Respuesta del Nifo{N}, la cual es
incorrecta por su estadio de desarrollo.

-Respuesta del Experimentador(E), la
cual deliberadamente es incorrecia.

-Respuesta de un Tercero|T}, tambien
incorrecta pero diferente: a la del
Nifio{N}y a la del Experimentador(E).

Tal procedimiento hace que el nifio
no pueda utilizar la estrategio de
complacencia porque las respuestas
de los adultos son diferentes, propi-
ciando la elaboracién una respuesta
propia [sosteniéndose en la inicial o
creando una nueva).

El experimento puede introducir una
modificacién que consiste en que el
Experimentador no le suministre al
nifio una respuesta al problema sino
tan sélo plantee cuestionamientos {res-
puestas no explicitas).

Los resultados experimentales mues-
fran que el efecto de complacencia se
puede disminuir utilizando estrategias
como las sefialadas.

E. Bourgeois anota que la asimetria
tambien se encuentra en funcién de la

imagen que el sujeto fenga de si

mismo (representacion de la relacién
social) y de cercania y familiaridad
del problema presentado [significa-
cién social de la tarea).

Recomendaciones
formadores de adulios.

para los

Del andlisis de los experimentos con
nifos, E. Bourgeois, extrae una serie
de sugerencias para el formador, en
este caso de adultos.

Plantea cémo la complacenciay la
ignorancia cordial(producida por la

asimetria) pueden reducirse si el
formador:

a) hace enfrar en escena un Tercero
en discordia, lo que puede operacio-
nalizarse a fravés de un panel, por
ejemplo, o anfe la imposibilidad de
tener ofras personas presentes, traerlas
simbélicamente leyendo sus tesis o sim-
plemente mencionando los argumentos
que sustentan diversas opiniones.

b) en lugar de plantear su respuesta
precipitadamente lo realiza de una
manera no explicita, a través de suce-
sivos cuestionamientos a las respues-
tas de los estudiantes.

LA INVESTIGACION EN LA
SITUACION NATURAL.

La argumentacion.

La investigacién de Pablo Venegas
trabaja sobre el papel de la argumen-
tacién como propiciador de conflictos
socio cognitivos, que pueden dar pie
a nuevos aprendizajes.

...una de las hipétesis que ha orienta-
do nuestro frabajo, es que los conflictos
socio cognitivos son mds susceptibles
de suscitar cambios representacionales
en los interlocutores... en lo medido
que exista una mayor intensidad de la
argumeniacion. ..

la manera de identificar la argu-
mentacioén ly la infensidad de la mis-
ma), es a través del andlisis de las
proporciones dentro del marco del
Andlisis del Discurso, fundamentada
basicamente en los trabajos de AJ.

3. El rabajo de Etienne Bourgeois posee muchos
punios de contaclolalgunos similares ofros dispares)
con el documento mio {del Constructivismo al Didlo-
go Cultural), sobre todo cuando se refiere a las
recomendaciones didacticas practicas. Sin embar-
0, he querido explorar un nuevo angulo fematico
ﬁos diserios de investigacién] mas que refomar el
topico de la didactica, pues considero que sobre los
disefios de investigacién en el area del aprendizaie,
no se ha escritolen el contexto de la Educacion de
Adultos en América Lating) practicomente nada.



Greimas, adaptados al campo de la
evaluacién de modelos culturales por
sociolégos de la Universidad Catoli-
ca de lovaina desde los afios 70.

El disefio de la investigacion.

La investigacién tiene como referen-
cia metodolégica el Estudio de Caso
{de Bruyne) y el Enfoque Clinico.

Se caracteriza por:

a) Ser realizada con adultos [y no
con nifos, como son la mayoria de los
trabajos existentes sobre el temal.

b) No se estudia en el laboratorio
sino en la vida real, frente a la que no

se ejerce ninguna manipulacién o

control.

¢} No se centra sobre los cambios a
nivel de las estructuras operatorias del
sujeto, es decir sobre los cambios
internos derivados de los conflictos
internos, sino en el cambio de las
representaciones generado por las
interacciones sujeto medio social4.

El trabajo se realizé:

...en el contexto de un curso de
salud comunitario destinado a profe-
sionales y técnicos ligados a la salud
y perfenecientes a diversos consulto-
rios de una de las comunas mdas
pobres de Santiago...

la investigacién en si misma sigue
los siguientes pasos:

1.- ANTES de iniciarse el curso se le
presenté a los sujetos involucrados una
ssituacion estimulo (una situacién hipo-
ftica que podria presentarse en el
sector] frente a la cual estos construye-
" ron una respuesta. <A través de ella se
trataba de pesquisar las representacio-

nes de la relacién entre consultorio y’

organizaciones populares».,

2.-Enseguida, a través de observa-
ciones de las sesiones, se identifica-
ron los conflictos socio cognitivos y su
intensidad {caracterizada principal
mente por el grado de confrontacion
verbal).

3.- DESPUES se aplica nuevamente
la «situacidon estimulo» y se analiza
hasta donde existe una relacién entre

la densidad de las confrontaciones
verbales vividas dentro del curso y las
nuevas respuestas.

Los resvultados.

la investigacion muestra que los
«cambios operados en las representa-
ciones de los sujetos se encuentran
particularmente relacionados con con-
flictos socio cognitivos caracterizados
por una argumentacién intensa.

Se podria decir que <«el hecho de
argumentar para sostener una posi-
cién, permite a los participantes de la
interaccién disponer o considerar mas
elementos susceptibles de provocar,
una descentracién de su propia visidn
y una reestructuracién cognitiva».

LA INVESTIGACION EX
POST FACTO.

El objetivo.

El tercer disefio de investigacién
estd representado por una investiga-
cibnque actualmente {primer semestre
del '95) adelanto conjuntamente con
un equipo del centro de Accién
Micromepresarial 2; el tema en cues-
tion es «sCémo aprenden los
microempresarios2» y tiene como ob-
jetivo ‘recabar elementos para
redisefiar las propuestas de capacita-
cién a los microempresarios de la red
de Accién Internacional.

La poblacién de microempresarios
se puede clasificar segin dos grandes
variables: el desarrollo econémico y
la clase de actividad. Respecto a la
primera, existen a su vez tres
subgrupos: los microempresarios de
nivel de Subsistencia, los de Acumula-
cion Simple y los de Acumulacién
Ampliada. En relacién al tipo de acti-
vidad, estos se ubican en los niveles
de Servicio, Comercio y Produccién.

El diseiio de investigacion

La investigacién tiene como referen-
fe basico el hecho que los adultos
aprenden como resultado de conflic-
fos {socio cognitivos) generados entre
sus saberes previos y las nuevas infor-
maciones, en este caso la proporcio-
nada en los cursos de capacitacién,
fanto por los capacitadores como por
los mismos compaderos {pares).

El conflicto de saberes se resuelve
por fres vias: la primera, como una
negociacién entre los mismos, credn-
dose hibridos [combinaciones} con
frecuencia poco ortodoxas; en otras
ocasiones {nos atrevemos a hipoteﬁzor

“que son las menos|, el conflicto se

resuelve como cambio total del punto
de vista del educando [sustituyéndolo
por el del educador), o como comple-
to rechazo a lo nuevo.

Para indagar sobre las caracteristi-
cas especificas de los resultados de
dichos conflictos, realizamos el si-
guiente disefio:

1 - Se identifican y sistematizan los
saberes previos de los microem-
presarios.

Inicialmente se pensaba hacerlo a
fravés de observacién participante y
entrevistas a los microempresarios
mismos; debido a la complejidad de
la tareal los microempresarios dispo-
nen de poco tiempo; seria necesario

.

4. Pablo Venegas hace en su ponencio una aprela-
da pero significativd aclaracion de las rupluras que
el enfoque socio cognitivo posee con la epistemologia
Piagetiana cldsica. Precisamente una de las princi-
pales diferencios radico en que para Piaget la
relacion social, que obviamente existe, es tan sélo
considerada como un catalizador{acelerador)de los
procesos de cambia que se dan exclusivamente al
interior del sujeto.

5. El equipo central estd compuesto por Eliana
Restrepo {Coordinadoral, juan Alberto Almonacid
{Residente para Colombia) y Carlos Molina [Auxiliar
de Investigacion), y se realiza simuliéneamente en .
Colombia, Nicaragua y Argentina.



enfrenar un grupo numeroso de auxi-
liares de investigacién en enfoque
etnogréfico...), se decidié realizar
entrevistas a capacitadores con mu-
chos afios de experiencia y especia-
lizados en las cuatro areas que
estructuraban la mayor parte de los
cursos {mercadeo, contabilidad, ad-
ministracién y costos).

Dicho de otra manera, se identifi-
can las preconcepciohes con las que
los microempresarios llegan a los cur-
sos de capacitacién {qué se sabe

.ANTES de que participen en el curso).

No sobra decir que las visiones de
los capacitadores, no sélo son com-
plementadas entre si sino simultanea-
mente confrontadas, gestandose en-
fonces, una mayor credibilidad.

2 .- Posteriormente, en esta ocasidn
directamente con los microempresarios
y constatandolo en ferreno, se recogen
las maneras como frabajan en la prac-
fica las cuatro dreas mencionadas.

Al respecto hay que aclarar que los
saberes en uso, posterior a la capaci-
facién, se recolectan de microem-
presarios que han tomado el curso
con una distancia que oscila entre 6
meses y | afo.

Con tal medida se desea evitar la
distorsién que se presenta en
microempresarios que eskan terminan-
do o han terminado muy recientemen-
te el curso, pues es de esperarse que
éstos, por complacer al formador o
simplemente por la motivacién gene-
rada en la capacitacién, apliquen
procedimientos que después de un
tiempo dejen de usar.

Tombién es importante sefialar que
los saberes en uso posterior a la
capacitacién, no son recogidos de
los mismos sujetos en los que se ha
indogado el saber previo. En primer
lugar, por que el saber identificado
por los capacitadores no correspon-
de a ningin microempresario en par-
ficular, sino es la conjuncién de una
serie de saberes presente en la mayo-
ria de los microempresarios; y en
segundo lugar, porque la investiga-
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cién no dispone de recursos para
hacer un seguimiento longitudinal.
Toda la investigacién estd programa-
da para 10 meses, lo que no permite
pretender hacer observaciones, por
ejemplo un afio después, a un grupo
que ha tomado un curso que puede
durar 2 o 3 meses.

De todos modos, la poblacién de
microempresarios indagada, es
homologable a aquella de la cual se
han recabado los saberes previos:
son microempresarios que han foma-
do cursos de capacitacién en un pe-
riodo (histérico) relativamente breve -
para los fiempos de una institucién-.

la recolecciéon de los saberes en
uso (posterior a la capacitacién), va

-acompanada sobre las razones {cau-

sas) por las cuales se acoge, se recha-
za, o se utiliza parcialmente la infor-
macién recibida. ’

3.-Finalmente, se entran a comparar
los saberes previos con los saberes en
uso (posterior a la capacitacién, con-
frontando y ampliando  las rozones
aducidas por los microem-presarios.

Los resultados esperados.

Tal como se menciond anteriormen-
te, con los datos obtenidos se espera
poseer elementos para adelantar la
reformulacién de la capacitacion (des-
de el redisefio curricular hasta la ela-
boracién de materiales); desde ya es
posible esperar que los saberes en
uso después de la capacitacién sélo
hayan recogido de ésta, aquellos
planteamientos que le resulten al
microempresario pertinentes y
funcionales{segin grado de desarro-
llo econémico, por ejemplo); es decir,
que se usen Unicamente cuando son
Utiles. Se puede inclusive hipotefizar

que muchos conocimientos imparti-

dos en los cursos, llegan a ser asimi-
lodos pero precisamente por su no
perfinencia, quedan como un simple
«adormo».

Otras de las variables que influyen
en la apropiacién de la informacion
presentada durante la capacitacién

son aquellas que tienen que ver con el
formador, tales como la relacion pe-
dagégicaestableciday los «estilos de
ensenanzar.

Para el caso que nos ocupa, se ha
supuesto que el comportamiento de
los formadores es relativamente ho-
mogéneo, disminuyendo, por ende,
el eventual efecto sobre los aprendi-
zajes finales.

Es relativomente homogéneo desde
el plano epistemolégico, ya que el
obijefivo dlfimo es el de «ransmifir» un
contenido juzgado de anfemano como
superior y que se expresa basicamente
en el curriculo®. Los saberes previos no
son lenidos en cuenta en la perspectiva
de una negociacion con el saber de la
institucién, sino considerados como
anécdotas del curso o como saberes a
ser sustituidos por ofros més cualificar
dos gue son poseidos por el formador.

También es viable hipotetizar una
relativa homogeneidad en - términos
de la relacién pedagégica y de los
estilos de ensefanza, de manera ané-
loga a como es valido pensar que
esta existe en la gran mayoria de los
maestros de la escuela piblica prima-
ria que tiene mds de 10 afos de
experiencia) de una ciudad capital
como Bogota.

Los formadores de microempresarios
poseen un perfil donde no caben, por
ejemplo, educadores déspotas y alti-
vos {como con frecuencia se pueden
encontrar en las Universidades en el
drea de matematicas, por ejemplo,
pues en muchas de ellas estas carac-
teristicas no son negativas sino que
por el contrario, llegan a dar un cierto
grado de status).

6. También se plasman en los libros que en muchas
institucicnes son dados a los microempresarios que
se capacifan,



También el perfil del formador de
microempresarios muestra que muchos
de éstos tienen una relacion pedagéd-

gica mediada por el conocimiento

personal de los alumnos, lo que es
facilitado por factores como el toma-
Ao de los grupos y «rutinas» como la
visita a los sitios de trabajo de los
microempresarios, unas veces como
parte del curso y ofras, como requisi-
tos de seguimiento y control.

A nivel de los estilos de ensefianza,
los formadores, en general, se pre-
ocupan porque su lenguaje sea acce-
sible, porque sus ritmos en la presen-
tacion de la informacién se ajusten lo
mds posible a las capacidades de los
educandos, por colocar continuamen-
te ejemplos y analogias, por un uso
intensivo del tablero, por estimular
continuamente |0forticipoci<'>n de los
educandos, efc.

CONSIDERACIONES FINALES.

Hemos presentado tres disefios de
investigacion: una investigacion de
laboratorio, donde se manejan deli-
beradamente las diferentes variables;
una investigacion de campo, donde
se observa un curso sin intervenir en él
{mas que por la presencia misma del
observador] y una dltima, donde se
recoge informacién construida por
hechos ajenos a la investigacién mis-
ma, sin adelantar, por parte del inves-
tigador, ningdn tipo de intervencién.

5Qué podriamos decir acerca de
estos tres disefios?.

En términos generales, valdria la
pena recalcar la importancia de in-
vestigaciones en el campo del apren-
dizaje de los adultos que superaran
las simples apreciaciones, que sin
descalificarlas, deben ser documenta-
das, seria y sistematicamente.

El caso de la investigacién de Pablo
Venegas es muy ilustrativo: la intensi-
dad de la.argumentacion, por ejem-
plo, bien puede constituirse en uno de
los indicadores de la tan mencionada
participacién.

LA INQUIETUD QUE NOS PLANTEA ELTRABAJO DE ETIENNE
BOURGEOIS, ES LA IMPORTANCIA DE CLARIFICAR HASTA DONDE
LA ASIMETRIA SE PODRIA DISMINUIR AUN MAS S1LA
PERSPECTIVA FUESE NO TANTO LA DE ENTRAR A MODIFICAR LA
RESPUESTA DEL EDUCANDO (CUALQUIERA QUE FUESE EL
CAMINO), SINO MAS BIEN, LA DE ENTRAR A CONSTRUIR UN
PUNTO DE VISTA COLECTIVO (EDUCANDO-FORMADOR),
DESPOJANDO ALEFORMADOR DE LA IDEA QUE SU SABER ES
SIEMPRE UN SABER SUPERIOR (OBVIAMENTE SIN CAER EN
POSTURAS POPULISTAS DE MITIFICACION DEL SABER POPULAR)
¥ TRABAJANDO EN UNA PERSPECTIVA DE DIALOGO CULTURAL.

Concomitante con lo anterior, con
investigaciones como las descritas se
podria ir ayudando a clarificar cémo
operael aprendizaje en el adulto, pues
hasta el momento el aprendizaje es
algo «magico» que simplemente se
produce o no se produce, sin que
seamos capaces de explicar por qué.

Ya en particular, respecto a la inves:
tigacién de Etienne Bourgeois, es inte-
resante rescatar el hecho de refomar
investigaciones hechas con nifios para
derivar de ellas consideraciones al
campo de fos adultos. Ciertamente el
nino es diferente del adulto, pero silas
extrapolaciones se hacen de la forma
que nos ha mostrado dicha investiga-
cidn, no sdlo guardan la prudente
diferenciacién sino que resultan enor-
memente sugestivas para emprender
nuevas investigaciones, esta vez en el
campo especifico de los aprendiza-
jes de los adultos.

La inquietud que nos plantea el fraba-
jo de Etienne Bourgeois, es la importan-
ciadeclarificar hasta dénde la asimetria
se podria disminuir an mas si la pers-
pectiva fuese no tanto la de entrar a
modificar la respuesta del educando
(cualquiera que fuese el camino), sino

mas bien, la de entrar a construir un -

punto de vista colectivo {educande-
formador), despojando al formador de
la idea que su saber es siempre un
saber superior (obviamente sin caer en
posturas populistas de mitificacion del
saber popular] y frabajando en una
perspectiva de Didlogo Cultural.

Es imprescindible decir que de ningu-
na manera Efienne Bourgeois afirma
que el saber del formador es un saber
superior; mi comentario no es entonces
una critica; basicamente es una evoca:
cién surgida al escuchar la investigo-
cién sobre asimetria. Se podria decir
quizds, que por Gltimo lo que me gusta-
ria es complejizar tal investigacion,
agregandole a su marco conceptual, la
perspectiva del Dialogo Cultural.

Respecto al trabajo de Pablo
Venegas, simplemente diria que resul-
fa tremendamente sugestivo comen-
zar a introducir el <aparatajer del
Andlisis del Discurso, a las investigacio-
nes sobre el aprendizaje de adultos.

Sin embargo, pienso que tales es-
fuerzos deberian ir acompafiados con
investigaciones donde, por ejemplo,
ademas de averiguar squé sedice>, se
indagara sobre «qué se hace», es de-
cir, integrar al andlisis de lo que se
habla, elementos sobre lo que se lleva
efectivamente a la practica fy por qué).

7. Ciertamente es necesario entrar @ invesligar con
mayor precision el alcance de la homageneidad. Sin
embargo, lal aseveracion surge de conversaciones
informales con capacitadores de diversas insfifucio-
nes y de algunos pocos estudios donde se adelanto-
ron observaciones de clases (Ver por ejemplo:
German Marifia S., Aprendiendo como se aprende
en el SENA, Editorial SENA, 1992.
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EDUCACION PARA LATOLERANCIA:
O EN LA BUSQUEDA
DE LO HUMANO.

Rosa Emilia Salamanca
Maria Cristina de Vargas

William Tolosa
Germdan Nino*

EN ESTE ARTiCULO NOS PROPONEMOS PRESENTAR UNA
DISCUSION SOBRE LA EDUCACION PARA LA TOLERANCIA.
ABORDAREMOS INICIALMENTE UNA BREVE UBICACION DEL
PAPEL DE LA EDUCACION EN LOS PROCESOS DE SOSTENIMIENTO
Y TRANSFORMACION DE LAS CONDICIONES SOCIALES,
ECONOMICAS, POLITICAS ¥ CULTURALES; LUEGO
ANALIZAREMOS LAS DIFERENTES CONCEPCIONES QUE EN
TERMINOS DEL DESARROLLO TENEMOS EN NUESTROS PAISES Y
SU INCIDENCIA EN LA REALIZACION PLENA DE NUESTRA GENTE,
UBICANDO DENTRO DE ESTA PROBLEMATICA EL PAPEL DEL
CONFLICTO EN LA DINAMICA PERSONAL Y SOCIAL;
CONCLUIREMOS CON NUESTRA APRECIACION EN TORNO A LAS
CONPICIONES QUE DEBERIA TENER LA EDUCACION PARA LA
TOLERANCIA, SU MARCO CONCEPTUAL Y ESPACIOS PARA SU
DESARROLLO.

*os qutores son investigadores de ATI. Bogota, Colombia.

EDUCACION Y SOCIEDAD.

Para adelantar este frabajo es nece-
sario dejar establecida la condicion y
el papel que juega la educacién en la
dinamica social.

Plantearemos enfonces que la edu:
cacioén tiene el papel de transmitir las
ideas, principios, normas y valores
que constituyen la identidad y cultura
de una nacién, una comunidad, y que
su rol esté estrechamente ligado a la
socializacién de los individuos en su
contexto. Estoimplica reconocer que la
educacién no se restringe a la escuela
sino que por lo contrario se vive en los
multiples espacios de nuestras vidas, es
decir, en nuestras relaciones de pareja,
de familia, enla escuela, enlas relacio-
nes comunitariasy en los espacios de la
vida piblica. )

Sila educacién estd inmersa en la
dinémica que fienen los individuos en
su contexto parficular, no es ajena por
lo tanto a sus problemas y logros, y
debe buscar su explicacion en medio
de las contradicciones que esa socie-
dad manifiesta,sde las cudles no se
puede escapar. Esta condicidn le
confiere su cardcter esencialmente
humano y politico.

El problema de la educacién es un
factor determinante en el devenir de
los social. Pero existe la tendencia,
por las circunstancias mismas en que
historicamente ella se ha desenvuelio
de considerarla al margen de la ding-
mica propia del mundo de lo real.
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Asume entonces la educacién unas
caracteristicas fundamentalmente de
fipo ideolégico donde el conocimien:
fo es separado de las bases reales y
materiales de existencia de los indivi-
duos; de su rol social, su situacion de
clase , género, étnia, etc., descono-
ciendo de esta forma la posibilidad
del conocimiento como construccion-
deconstrucciénconstruccion colectiva,
donde el referente basico debe ser la
busqueda de un mejor vivir, en el
marco de una cultura particular.

Descontextualizar los procesos edu-
cativos con el objefivo fundamental
de hacer de ellos, espacios de difu-
sién v adecuacién tecnolégica, me-
diante la implementacién de métodos
de fipo autoritario y vertical funciona-
les al aparato productivo, de desco-
nocimiento del factor humano inheren-
te a todo proceso de comunicacién,
va configurando de una manera lenta
y sosfenida, referentes particulares en
los individuos donde el otro/a es
asumido/a en la interaccién social,
con los mismos parémetros bajo los
cuales fue desarrollado su «proceso
educativo». Sin embargo, no es la
infencién y ademés tampoco es sufi-
ciente plantear que los métodos y
practicas educativas caducas, son las
causantes de este fenémeno aunque
realmente ellas tienen una alta cuota
de responsabilidad en las précticas
intolerantes de los ciudadanos.

Por esta razén podemos afirmar
que la educacién tiene un quehacer
muy importante en la construccion de
las ideas y en las caracteristicas de
relacién que las personas generan en
nuestras sociedades, y en la perma-
nencia o cambio de las condiciones
sociales, econémicas, polificas y cul-
turales; aqui es justamente donde esta
su responsabilidad social y la imposi-
bilidad de desligarla de su entorno.
Por lo tanto, nos adentraremos un poco
en losdiferentes factores que inciden en
el devenir de nuestra existencia.
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LA CONSTRUCCION DE LO
SOCIAL: LA ETERNA BUSQUEDA.

Cuando nos formulamos la pregunta
sobre «3Cudl es la intencionalidad del
Desarrollog». Podemos asegurar que
tenemos en nuestras manos una de las
mas dificiles preguntas de este final de
siglo. Una Utopia, un suefio que fiene
compromisos con cada una de las
personasy con la sociedad en general.

Para iniciar tenemos que establecer
que el Desarrollo es una resultante de
la relacién entre la vida interior de las
personas y las fuerzas externas que
determinan su existencia. A esta resul-
fante, que desde la anfigiedad ha
sido una gran aspiracién individual y
colectiva se le ha denominado de
muchas formas, enire las mas comu-
nes podriamos citar la <felicidad» que
para algunos es el bien supremo al
que tienden todas las acciones y
proyectos. Para nuestros tiempos po-
driamos hablar de Bienestar, al cual
todas las disciplinas concuerda en
definifla como: Estar bien. Y si quere-
mos realizar una definicion mas pro-
funda podemos afirmar que se frata
de la causa final de la vida humana,
el fin dltimo de las actividades de los
seres humanos.

la idea de bienestar se construye
dentro del proceso de desarrollo so-
cial, en una relacién de doble via
donde el bienestar individual es la
base del desarrollo social; e igual
mente, el modelo de desarrollo social
influye directamente en la definicion
del bienestar individual.

Este bienestar que no es resultado
de ningin acto divino, implica la
eleccion de los objetivos a corto,
medianoy largo plazo. Estd enraizado
en la construccion det mundo real y la
concepcidn de vida producto de la
sociabilizacién vy la experiencia indi-
vidudl, lo que incluye entre ofros:
Valores, obijetivos, formas de vida,
diferentes culturas, proyectos por at-
canzar, fines y medios; es decir, esta
unido a nuestros suefios y esperanzas
posibles.

la definicion de bienestar, enton-
ces, es la base para el planteamiento
de los diferentes modelos de desarro-
lo, dado que este dlimo, busca la
satisfaccion de las necesidades indivi-
duales y sociales que le permitan al
individuo el logro de su causa final.

Sin embargo, la extrema valoracion
brindada a la adquisicién de bienes,
ha comenzado -dia a dia-, a
cuestionarse mds. «Durante mucho
fiempo se ha creido que el crecimien-
fo econémico es bueno para la huma-
nidad, lo que por supuesto es cierto.
El problema surgié cuando lo
«bueno»,se convirtié en sindnimo de
«mds y mas» {0nico). Finalmente, esta
obsesién generé un nuevo concepto
de justicia social, especialmente bajo
el capitalismo. La justicia social se
confundié con el crecimiento mismo>.
(Max Neef, 1982. pag 59).

Si bien es cierto, los cambios gene-
rados han abierto espacios para la
reorganizaciéon de fuerzas sociales y
de poder, brindando la posibilidad
de acceso a nuevos escenarios; es
claro que los efectos no han sido
equitativos ni comunes para la pobla-
cién en general, dado que, las condi-
ciones sociales para el desempefio en
estos espacios no son las mejores. Por
un lado como parte de los principales
beneficiarios se encuentran los gru-
pos econdmicos quienes han fortale-
cido su posicién de podery por el ofro
lado, se encuentran los trabajadores
asalariados (privados o piblicos| para
quienes los efectos han sido negativos
en tanto, este sector; ha perdido opor-
tunidades en el mercado laboral {ira-
bajo formal), producto de las nuevas
exigencias del modelo econdémico.

Asi, dia a dia, existe mayor concen
fracién de bienes materiales en unos
pocos frente a la insatistaccion de las
necesidades de la poblacion en ge-
neral, lo que se refleja en efectos
negativos como: el avanzado creci-
miento del trabajo informal, en el
regreso a la exportacién de productos
de origen primario {materias primas}y



el aumento ae 10 usuua social, pro-
ducto dei crecimiento del nimero ae
pobres en Latinoamérica.

Del contexto anterior, surgen nue-
vas problematicas sociales, que acor-
des asucausalidady dimensién como
composicién integral restan validez a
las  soluciones  planteadas
{Desarrollismo y neoliberalismo) des-
de perspectivas tradicionales
reduccionistas, donde se concibe el
éxito en relacion con el aumento de la
abundancia econémica, lo que para
el comin de fa poblacién «no sélo es
econdémicamente inalcanzable sino
que ademas es espiritualmente insatis-
factorio» (lkeda y Toynbee, 1992).
Esto conlleva a la imposibilidad de
plantear soluciones a la deuda social,
s6lo en términos de pobreza y necesi-
dades baésicas insatisfechas, pues fos
efectos de los modelos econdmicos
implantados han ' repercutido, entre
ofros, en la estructura cultural de nues-
tras sociedades, lo que se ejemplifica
en el caso del narcotréfico y el fend-
meno de la violencia en general.
Sumado a esfo nos encontramos fren-
te a una crisis de los modelos econé-
micos de desarrollo, pues los actual-
mente existentes dificilmente pueden
contrarrestar la compleja situacién
actual de la problemdtica social.

Acorde con esta realidad cobra
importancia pensar en la division en-
tre desarrolloy crecimiento, identificar
los objetivos del desarrollo y sefialar
su diferencia con los mecanismos (me-
dios) para alcanzarlos, y comprender
que para alcanzar la equidad es
necesario enfender la infegralidad del
ser humano, y buscar formas que
posibiliten el desarrollo y €l bienestar
de su ser en plenitud desde una pers-
pectiva de la satisfaccion y no de la
maximizacién de la eficiencia.

Esto implica que al hablar de bien-
estar y desarrollo individual estamos
pensando en la creaciéon de las conr
diciones en las cuales cada ser huma-
no fenga la oportunidad de construir
su «personalidad», entendida como
la relacién perticular y dindmica de su

capacidad de pensar, senfir y cons-
fruir realidades; este compromiso indi-
vidual y posteriormente colectivo, im-
plica reconocer la forma como hemos
establecido nuestra relacién con el
medio natural y los ofros seres huma-
nos, posibilitando la apropiacién indi-
vidual sobre las posibles soluciones a
las carenciasy por lo tanto, la participa-
ciénactiva en el proceso de alcanzar el
desarrollo individual y social.

lgualmente, este cambio concep
tual impulsa la valoracién de ofros
recursos personales, posibilitando el
acceso al bienestar integral por parte
de un nimero mayor de personas, por
ejemplo sectores reconocidos como
econdmicamente inactivos, como ni-
fios/as, amas de casa y personas de
la tercera edad.

A diferencia de las necesidades
propias a la condicién humana, la
satisfaccién o el bienestar es creado
culturalmente, por lo tanto la calidad
de vida proporcionada a las perso-
nas por un modelo de desarrollo,
depende del tipo de bienestar implan-
tado por éste, por lo cual el logro del
bienestar individual esta sujeto al pro-
ceso social y al proceso individual. Y
es ésfe un punto, por donde podemos
iniciar un proceso de cambio,
reeducando en la valorizacién de los
recursos y los deseos individuales fren-
fe a éstos, permitiendo la actualizo-
cion de las necesidades humanas.

El proceso de desarrollo como todo
proceso humano se ha originado en
medio de profundas contradicciones,
obedece ala confrontacién de intere-
ses de diversa indole, y ademds, no
existe una idea Onica al respecto.
Cada sociedad y cultura fiene su pro-
pia concepcién del desarrollo -de bien-

estar, lo que nos lleva a reflexionar .

sobre el hecho gue el desarrollo no
fiene un carécler neufro sino que es una
respuesta comin a mltiples intereses.

En lo idea de desarrdllo se revela
claramente el tipo de relaciones que
tenemos y aspiramos tener con el
medio ambiente que nos rodea y las

que internamente se desarrollan entre
los seres humanos:; es la construccion
de los imaginarios que como socie-
dad tenemos y/o queremos, desde
una perspectiva integral.

2. LA PARTICIPACION: UNA
POSIBILIDAD DE INTERVENCION
EN LOS FACTORES QUE INCIDEN
EN EL DESARROLLO.

Sin embargo, aungue la posibili-
dad de bienestar y de la felicidad han
sido esquivos para la gran mayoria
de las poblaciones del mundo, conti-
nban siendo nuestros obijetivos Glti-
mos. Yemos entonces necesario cen-
tramos en el impulso a la participa-
cién para definir el bienestar que
queremos.

Una cosa diferente es aforar el
bienestar a que todo ser humano tiene
derecho y ofra muy distinta es defen-
der o compartir el desarrollo de quie-
nes desde el mercado definen el bien-
estar que deben tener los demés.
Nosotros queremos llegar a ser igua-
les en la diferencia. Queremos que el
término desarrollo no sea igual al
término destruccién. Queremos que
desarrollo, evolucién, felicidady sabi-
duria puedan llegar a comer en la
misma mesa.

Como lo plantea Consuelo Corre-
dor, «Pienso que en nuestros paises un
objetivo fundamental desde nuestro
punto de vista debe ser el propésito
explicitoy prioritario del alcance de la
equidad. Creo que la equidad sies un
fin del desarrollo y por consiguiente
las demas politicas y las demas estra-
tegias deberian orientarse claramente
hacia la consecysién de la equidad.
En esta perspectiva de buscar la equi-
dad creo que hay bastantes esfuer-
z0s, no solamente a nivel de América
Latina, pero yo quisiera destacar par-
ticularmente el aporte de Amargia
Senn, y es que definitivamente creo que
Senn apunta por donde deber ser,
cuando él nos propone que loimportan-
te y o fundamental no es lo que tiene la
gente sino que fundamentalmente la
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pregunia debe ser: 3Qué tipo de vida
ésta teniendo y qué estd logrando SER
y HACER? y en esta medida fijgmonos

que el verbo TENER pierde importan-

cia frente al verbo SER Y HACER.

Por consiguiente eso nos lleva a po-
ner en primer plano no Gnicamente las
condiciones materiales -El TENER-, sino
principalmente el control y dominio que
tengamos las personas sobre ese tener
con el fin de SER Y HACER »

Este sery poder hacer define enton-
ces que los seres humanos no somos
simples CLIENTES del desarrollo. So-
mos, o mejor, debemos ser, actores
permanente del mismo. Pero para ello
debemos llegar a participar en los
niveles de decision. Alli donde se
define qué es importante, dénde se
debe invertir, cémo se debe invertir y
en quiénes se debe invertir.

Uegar es facil, participar es lo difiil.
sPor quée Porque estamos hablando
de la responsabilidad de participa-
cién en la construccidn permanente
de un modelo o modelos de desarro-
llo que tengan un principio bésico: el
ser humano debe controlar su desarro-
llo (evolucién, sabiduria) no es el
desarrollo {tener, poder] el que debe
controlar al ser humano.

El mercado se esta convirtiendo en
el amo y sefior del mundo. El capital
es la nueva religion de nuestros tiem-
pos. Pero a esta religién sélo se le
puede contraponer el ser humano,
que decididamente desde los valores
de la solidaridad, del respeto, de la
cooperacion, puede llegar ala utiliza-
cién de los recursos que estén a
nuestro alcance para parar este gi-
gantesco monstruo. Es la lucha defini-
tiva por poder SER en la dimensién
que TODOS Y TODAS sofiamos.

Los seres humanos necesitamos rela-
fivamente poco para poder sobrevivir,
pero mucho para poder desarrollarnos
en todas las dimensiones y con fodas
las capacidades que la naturaleza nos
habrindado. Simiramoslosindicadores
formales nos preguntariamos: 3Con-
tamos o no con un lugar para vivir
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2Contamos con comida para alimen-
farnosé sContamos con vestido para
que el frio no nos aqueje? Sies asi, no
es mucho lo que nos diferencia de
ofros animales. Pero si preguntamos,
2Cudntos habitamos la misma vivien-
da? pQué calidad de vivienda tene-
mos, se reconocen y reconocemos las
necesidades y los derechos de las
diferentes personas que duermen bajo
el mismo techo?. Ahi las cosas co-
mienzan a cambiar. 3Esta vivienda
cuenta con agua potable? 3Quién
certifica que si es potable? »Qué tipo
de energia utilizamos para cocinar,
de dénde sale esta energia? Esta
energia que hoy utilizamos, zserd
posible seguirla usando en el futuro?
Es decir, podemos empezar a romper
este circulo con la pregunta, con la
veeduria, conlacerteza de que se nos
esté respetando en nuestra integridad
humana; y resistiéndonos a que se nos
siga irrespefando porque el modelo
necesita sacrificios.

El desarrollo debe ser por lo fanto un
HECHO HUMANO, fruto de una
interrelacion entre los factores econéd-
micos, sociales, politicos, culturales y
ambientales; hace parte del pasado,
presente y futuro de las sociedades y
responde a las particularidades de
cada lugar. Tiene la misién bésica de
satisfacer los intereses materiales y
espirituales de cada uno/a en térmi-
nos de la libertad, y la igualdad en
dignidad y derechos que tenemos
como seres humanos, promoviendo el
progreso social para elevar el nivel de
calidad de vida dentro de un concep-
to mas amplio de la libertad.

En palabras de Patricia Portocarrero
«es ‘concebido como un vehiculo de
cambio social en lo econémico,
institucional, politico, social y perso-
nal, que para ser vélido debe conte-
ner, en si, el principio de su propia
continuidad, que es contar con el
compromiso y consenso de quienes
frabajan por él.

Esta autosostenibilidad del desarro-
llo, basada en el consenso implica el
reconocimiento del caracter demo-

crdtico que acompana esta vision,
donde somos nosotros/as los/las que
debemos definir lo que queremos. En
esta medida cualquier politica o pro-
grama debe remitirse a los grupos
interesados, dejando de ser receptor
res pasivos y convirtiéndose en prota-
gonistas activos individuales y colecti-
vos. Se trata desde la practica de i
definiendo la organizacion social, ir
construyendo la sociedad que se quie-
re, de ir también, conociendo nues-
fros limites que para ampliarse debie-
ran impulsarmos a reflexionar sobre
las alianzas correspondientes en cada
momento, sobre los sectores que coin-
ciden con nosotros/as. Por tltimo, el
modelo encargado de engarzamos a
tendencias macro, o de presionar por
determinadas politicas, econémicasy
sociales que haciendo evidente la
necesidad de un compromiso politico
pueda pofenciar nuestros obijetivos y
multiplicar nuestros resultados.

Lograr que como grupos beneficio-
rios se comparta seriamente la respon-
sabilidad en el proceso nombrado,
no sblo abre caminos a propuestas
sociales novedosas o propicia la trans:
formacion de los beneficiarios /as sino
que ademds constituye, en si o por si,
un ejemplo de relacién democrética
que se concreta a través del proceso
de identificacion del problema, bos-
queda de respuestas y eleccién de
caminos para el bienestar.

De alguna forma, esta via de caréc-
fer participativo supone, en diversos
sentidos, una nocién educativa dife-
rente de lo que es el desarrollo y su
practica. En ella hay una propuesta
de comunicacién entre closes, etnias,
edades y géneros. Por ofro lado, dl

1} Ponencio presentada por Consuelo Corredor en
el Encuentro Latinoamericano de ONGs en Vifla de
Leyva, Noviembre 21 al 24 de 1994. «Problemafi

ca actual del Desarrollo y la Crisis de los Modelos».



incidir en las potencialidades infegrales
de los seres humanos esfa propuesta se
centra no sdlo en lo que los ciudada-
nos/as pueden fener o acceder sino
ademds en lo que puedan SER.

Esta visidn educativa del desarrollo
exige una actitud de bisqueda, de
interrelacion entre sujetos diferentes
que miran la realidad con ojos alertas
y sensibles, que recogen experiencias
en su historia y en su practica, desde
lo subjefivo y objetivo, que les permi-
ten modificar cualquier tipo de discri-
minacién o desigualdad que dificulte
el pleno desarrollo del elemento mas
importante de una sociedad EL CAPE
TAL SOCIAL HUMANO.

En sintesis esta forma de entender el
Desarrollo, desde multiples aspectos,
no hace mas que reinvindicar, por un
lado, la complejidad de lo social y
por ofro, la necesidad de identfificar
todas aquellas relaciones y sus contro-
dicciones basadas en la desigualdad
y en el menosprecio al «otro/ofra» en
tanto sujeto activo, capaz de contro-
lar y actuar sobre su desfino.

Proponemos trabaijar para transfor-
mar los condicionantes que limitan el
desarrollo de las personas, priorizando
en cada espacio, la urgencia del
cambio o de la accién sobre uno o
algunos de ellos. Pero, en cualquiera
de los' casos supone una voluntad
politica consciente individual y colec-
fiva que promueva el cambio y mayor
comunicacion entre los seres huma-
nos y sus diferencias.

LA CONVIVENCIA: EL RETO DEL
FUTURO.

Para iniciar es necesario establecer
la estrecha relacién existente entre De-
sarrollo, Democracia y conflicto, asi
podemos afirmar que es imposible con-
cebir alguno de ellos de manera inde-
pendiente, lo que resulta pertinente es
considerar las caracteristicas que estos
elementos adquieren en las diversas
sociedades, dependiendo del grado
de satisfaccion material y espiritual que
las personas alcanzan dentro de ellas.

Para ello podriamos establecer que
en la medida en que una nacién limita
las posibilidades de expresién demo-

 créticay el horizonte de un desarrollo

humano equitativoy perdurable, tiene
tendencias a la manifestacién no cons-
tructiva del conflicto, es decir a la
violencia y a la postracion de los
pueblos que es ofra forma de violen-
cia, y en el caso confrario, donde la
participaciéon civdadana propicia los
espacios de didlogo y concertacion y
el desarrollo es un esfuerzo de todos
desde su concepcidn hasta su practi-
ca, el conflicto fiene mayores posibili-
dades de transformarse, es decir de
convertirse en conflictos constructivos
que benefician a la poblacién.

Por ofro lado, es claro que las
dificultades presentadas a nivel glo-
bal para la integracién de intereses
de los diversos sectores sociales repre-
senta un espacio proclive a las mani-
festaciones de intolerancia, en tanto
los niveles de oportunidades en un
sistema de competitividad desigual,
implica poner permanentemente en
juego la sobrevivencia de los indivi-
duos en la diferentes esferas de lo
social: de dominio, de status, como
fuerza laboral, en la educacion, efc..
Hablamos aqui de las profundas rela-
ciones de desigualdad e inequidad
que se expresan en las clases sociales,
sectores de clase, relaciones de género
y efnia en estos paises del fercer mundo.
Desde lo micro hasta lo macro.

Ahora, no es posible abordar el tema
de latolerancia sin partir necesariamen-
te de su premisa fundamental: la dife-
renciay el conflicto. Donde se manifies-
ta la contradiccién, se manifiesta el
conflicto, la vida. Donde él cesa ella
muere. El conflicto es la manifestacion
de la confrontacion de las diferencias,
fuente de cambio, de progreso, de
movimientos, de lo inesperado, el nun-
ca comprendido, el no aceptado pero
siempre presente, omnipresente.

En la cofidianidad cuando él/la
ciudadano/a aborda el conflicto o es
abordado por él, usualmente lo asu-
me como el impasse problematico a

resolver, lo negativo. Siempre el con-
flicto es despojado de la relacidn
dialéctica que implica su naturalezay
la cual hace de él un ente vivo que,
nace, crece y se transforma. Por ello,
existe la tendencia generalizada como
reaccion inmediata de los seres humo-
nos a unilateralizar de manera subje-
tiva el valor de la contradiccién, yala
eliminacién de ella no como
objefivacion de sujetos o circunstan-
cias puestos en una relacion concreta
[con intereses y mediaciones), sino
por el contrario sustrayéndose de la
vitalidad del movimiento de lo real o
por lo menos, pretendiendo sustraerse
de ¢él. Podemos afirmar que
culturalmente estamos condicionados
para buscar eliminar la contradiccion
en la pretensién de alcanzar el equi-
librio, pero ello no como resultado de
un conocimiento del fenémeno y de su
superacién dialéctica sino més bien
como la posibilidad de retornar a la
estabilidad perdida. El reforno al hue-
vo, al paraiso, a la seguridad garan-
tizada de lo conocido e inmutable,
como dirfa Estanislao Zuleta.

Definitivamente el estudio del con-
flictoy el papel que él juega dentro de
la dindmica social, cultural, politica'y
econdémica estd al centro de la discu-
sion sobre la tolerancia e intolerancia,
en la medida en que ésta es una
expresion muy concreta a fravés de la
cual individuos o colectividades dan
salida a la situacién que consideran
peligrosa, la cual es cavsada por el
ofro/a, lo ofro, lo diferente, lo que no
hace parte de lo mio, lo externo e
incluso lo desconocido.

No hemos logrado interpretar el
mundo, la vida, el movimiento y su
contradiccién dialéctica, como parte
infegral del permanente devenir. Se
ha transmutado la cualidad y la canti-
dad. Cuando pensamos en lo cuantita-
fivo no lo asumimos como expresion de
cualidad en magnitud, sino como algo
que simplemente es de manera inde-
pendiente y auténoma, y olvidamos
que uno en verdad, sencillamente no
es posible sin lo otro.
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Esta logica, facilista, lana, avtomé-
tica, es la que nos orienta a la elimina-
cion tacita o explicita del otro/a en
los diferentes marcos de referencia en
lo social, mediante los mismos proce-
dimientos que nuestra estructuracién
mental operacionaliza las diversas
categorias con las cuales construye el
«conocimiento positivo».

Olvidamos que los pares dialécticos
son inherentes al desarrollo de la
vida; lo masculino y lo femenino, el
diay lanoche, el frioy el calor, el uno
y el otro, y que definitivamente el uno
es en el otro como el otro es en el uno,
y que el resultado de la eliminacion de
alguno de ellos es la eliminacién
esencial del ofro. Para referimos al
tratamiento de los conflictos y para
ello el manejo de los términos del
lenguaje es muy diciente), hablamos
de solucionar un conflicto o resolucién
de conflictos. Esta terminologia no es
casual y refleja de forma clara la
infencionalidad de los contradictores
de dar por terminado, cancelar, cesar
la contradiccion, el objetivo es la
restauracion de la armonia perdida,
la recuperacién del espacio o la posi-
cion en disputa.

Hemos desarrollado una légica
matemdtica que operacionaliza los
actos de la vida como si ellos fuesen
materia muerta (contable), susceptible
de ser manipulada con la simplicidad
de la causalidad y el efecto. No ha
sido posible generar un pensamiento
que se mire asi mismo no como algo
estatico e inmutable (verdad revelo-
da), sino que asuma la dinamicayy las
leyes mismas del movimiento de lo
real donde el ser humano es apenas
una parte de él y no la totalidad.

Esta concepcion del conflicto en tér-
minos de la vida de los seres humanos
se expresa en mltiples espacios y con
una dindmica que le es propia, se
manifiesta en el individuo donde juega
un papel determinante para la construc-
ciénde suidentidad, enla pareja como
el primer espacio donde se manifiesta
la confrontacién de las diferencias, en
la escuela, en el vecindario, en la
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comunidad, es decir en toda la gama
de encuentros sociales que tenemos.
Alli inferviene en la generacién de las
ideas y acciones que determinan nues-
fra convivencia y la concepcion de
desarrollo que deseamos.

Cuando Marx plantea la emanci-
pacién humana como objetivo dltimo
(utopia) del desarrollo de las fuerzas
productivas y def devenir de lo social,
lo plantea en los términos de <humani-
zar la naturaleza y naturalizar al ser
humano. Sibien es cierto en el camino
de esta emancipacién es mucho lo
que el ser humano participante ha
obtenido fundamentalmente en lo que
se refiere a la emancipacién politica,
tambien es cierto que ella se ha dado
en términos de una dominacién siste-
madtica que estd muy lejos de los
términos en que podria ser realidad
esto de un hombre natural y una
naturaleza humana».

Para las sociedades occidentales,
el desarrollo industrial ha utilizado
como principio la primacia del domi-
nio sobre la naturaleza a costa de la
libertad. Lo que se ha concedido en
libertad ha sido la emancipacién po-
litica en el marco restringido de la
democracia burguesa. «...Esta demo-
cracia compensa el sometimiento de
los hombres al trabajo con la eleccion
-cada vez mas apariencia pura-de los
dominantes por los dominados y con
el mejoramiento de las condiciones
de vida. En otras palabras: en la
historia se puede medir de hecho un
progreso cuantitativo.»

Ahora, en tanto la integracién siste-
matica de una sociedad o sistema de
sociedades, de manera alienada
garantiza a sus asociados la produc-

- cién, reproduccién y satisfaccién de

un sistema de necesidades de tipo
econémico, religioso, social, efc.,
podemos afirmar que cuenta con un
gran ejército de hombres y mujeres
que resueltamente combatiran al ofro/
a, a lo desconocido, al contradictor,
en aquellos momentos en que éstos
pongan en juego las ventajas que el
sistema brinda existencialmente.

Los ejemplos de tipo sistémico y de
ventajas comparativas alolargo dela
historia que implican un mecanismo
de cohesién a su interior, e intolerar-
cia, exclusiény segregamiento hacia el
exterior refleja de manera diciente la
importancia de los procesos de tipo
estructural en esfos comportamientos de
manera generalizada en précticamen-
fe todas las sociedades existentes.

Esta puede ser la explicacion para el
fenémeno reciente en Europa del auge
de los movimientos de derecha, neo
facistas, racistas y xenofébicos, como
respuesta a las crecientes migraciones
de nacionales africanos, asidticos y
latinos y el embate de las poliicas
econdémicas de corte neoliberal a nivel
mundial que de hecho viene afectando
tanto al nivel de vida de los europeos
asi como su propio sistema de necesi-
dades, o la explicacién de los fenéme-
nos de exclusion que padecen las po-
blaciones de bajos recursos para acce-
der a los espacios redles de poder en
los pafses del sur.

No se trata de grupos aislados de
desadaptados o violentos sin causa,
sino de sentimientos de frustracién
que tenderan a generalizarse al grue-
so de la poblacién. El reciente triunfo -
del partido de la derecha francesa en
las elecciones, bajo la bandera de
impedir que los extranjeros pudiesen
laborar en suelo francés es uno de los
ejemplos més claros de este fenéme-
no. Nos muestran al ciudadano co-
rriente, al chauvinista temeroso de no
poder satisfacer su necesidad. Alli
fenemos a los Hooligans y sus espec-
taculos de violencia queriendo saciar
su rabia producto de las desesperan-
zas, jhay que acabar al contrario
destruir su color, desterrarlo del plane-
tay borrar las huellas de su existencia,
quemar su bandera, que no quede
nada de éll.

El sislema de necesidades, la inte-
gracion sistémica a nivel social, las
expectativas no cumplidas que mellan
las seguridades, y la aguda lucha
entre closes, efnias, géneros y eda-
des, se constituyen en marcos de



referencia estructural bajo los cuales
es posible avizorar lineas de compor-

famiento y tendencias de la accién |

social, donde la tolerancia/intoleran-
cia se presenta en una inmensa gama
de expresiones con unos rasgos y
unos acentos particulares que respon-
den a cada contexto, a cadarealidad
social. Solo estando atentos a estas
manifestaciones puede ser posible
definir estrategias y mecanismos de
accién coherentes que respondan a
lo que la realidad exige.

Como hemos podido apreciar de
forma tangencial, la intolerancia se
corresponde a factores de diversa
indole, desde aquellos de tipo estruc-
tural que constituyen en los individuos
referentes muy sélidos que se activan
de manera casi automatica, hasta los
que mediante hechos coyunturales no
significativos en el sistema general de
necesidades y valores son creados
por interés particulares inmediatos.

QUE ES LA EDUCACION
PARA LA TOLERANCIA.

Empezaremos citando algunos de
los criterios planteados por varios es-
tudiosos en tormo a lo que se ha
denominado la Educacién para la
Paz, entre ellos tenemos a Lederach
que plantea que educar para la paz
«es colaborar a que el ciudadano se
libere de todo lo que le impide disfru-
tar de las cosas mas elementales de la
vida debido a la violencia directa o a
la violencia estructural» o, como lo
plantea Mario Borelli es «un proceso
para conocer, junto con los otros,
como cambiar las relaciones sociales
que crean violencia, y como adquirir
la habilidad moral para eliminar los
obstaculos sociales que impiden la
propia realizacién personal.»

Ahora bien, segin Mcginnis «para
comunicar eficazmente los valores y
las habilidades necesarias para cons:
fruir la paz, éstos se han de experi-
mentar en el proceso. El medio es el
mensaje. La metodologia ha de estar
conforme con los valores de la paz, la

justicia, la cooperacion, la no violen-
cia alrededor de los cuales gira el
contenido. La paz no es sélo un con-
ceplo de ensefiar, sino la realidad a
vivire. O, como lo sugiere Fisas Vicenc
«Educar para la paz no significa apli-
car una férmula magica que convierta
a las personas en gente pacifica,
educar para la paz, es mas bien,
tratar de estimular el conflicto, acep-
tarlo como algo consustancial a la
naturaleza humana, pero desde una
perspectiva creadora, es decir, que
lleva implicitos los mecanismos para
regular o solucionar satisfactoriamen-
te el mismo conflicto».

De estos conceptos se desprende.

necesariamente que la educacion para
la pazolatolerancia, (no quisiéramos
refir por el término), se enmarca den-
tro de un reconocimiento de lo social,
donde las personas juegan un papel
activoy la paz o la tolerancia tiene un
rol de un valor que se relaciona
dinadmicamente con la realidad, esta-
mos hablando de una propuesta que
tiene una dindmica propia estrecha-
mente relacionado con las contradic-
ciones de la sociedad. '

luego de esta corta revision de
conceptos quisiéramos dar a conocer
puntos de vista respecto a este punto.

LA COSECHA: UNAS IDEAS
PARA COMPARTIR.

Concebir un nuevo tipo de educa-
cién que corresponda a las exigen-
cias de construir una sociedad mas
justa y folerante, es una tarea que
implica desde nuestro punto de vista
varias consideraciones. En primer lu-
gar esta educacién que podriamos
denominarla como «Educacién para
la Tolerancia» se desarrolla a partir
del restablecimiento y fortalecimiento
de la dindmica existente entre la teo-
ria y la practica logrando que entre
ellas exista una ligazén dialéctica,
que le permita a los sujetos beneficia-
rios utilizarla como una herramienta
para la critica y transformacion de su

realidad. Asi entonces adquiere la
condicién de ser una herramienta para
desentrafar todos los elementos de
una situacién determinada y el com-
promiso de confribuir a la construe-
cion de las alternativas de solucion.

Igualmente la educacién para la
tolerancia se construye en medio de
un compromiso con las personas y la
sociedad. Es la generacién de seres
integrales que puedan vivir a plenitud
su capacidad de razonar, sentir y
transformar su realidad a fravés del
ejercicio de valores como la solidari-
dad, la cooperacién, la amistad, el
respeto en la diferencia, el didlogo
horizontal, la relacién entre iguales, la
transformacién constructiva de los
conflictos, la equidad, la democra-
cia, la folerancia que permitan gene-
rar cambios en fodos sus espacios de
vida, desde su dimensién mas intima
hasta los espacios méas pablicos.

Es una educacién que permite reco-
nocer y promueve su cardcter politico
estrechamente ligada a la soluciéon de
las contradicciones de la sociedad, y
de sus propias confradicciones, estd
abierta al cambio, a la critica como
una condicién inherente de su queha-
cer, esto implica que la educacién
construye el horizonte ético que regu-
la su concepcién y practica.

Otra condicién que pensamos es
necesaria establecer, es que la edu-
cacién juega un rol particular, que no
es la Unica herramienta para entender
la realidad y transformarla, sino que
por el contrario es un aspecto mds,
que la realidad para poder ser infer-
prefada requiere de una mirada
multidisciplinaria, donde los saberes
de ofras fuentés del conocimiento se
relacionan con los de la educacién

‘para poder abarcar la complejidad

de la realidad, por lo tanto la educa-
cién para la tolerancia debe tener un
carécter de cooperacién con los ofros
saberes, debe saber buscar su lugar
en la dindmica social y contribuir para
lograr una mirada integral.
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Al reconocer que el conflicio es
parte inherente de la condicién huma-
na, la Educacién para la Tolerancia
debe contar para su desarrollo con
elementos conceptuales, metodoldgicos
y didacticos que expliciten el confiicto,

. que permitan entender su papel en la
dindmica de las relaciones personales,
sociales, econémicas, polificas, cultu-
rales, que nos sugiere una concepcidn
del manejo constructivo del conflicto y
de su papel en la construccion del
bienestar humano.

la Educacién para la Tolerancia
estd estrechamente relacionada con
la dindmica del desarrollo social, que
determina el bienestar individual y
colectivo, para ello contribuye desde
su particular condicién con herramien-
fas que permitan transformar los con-
flictos que se plantean al interior de los
individuos, entre ellos y con la socie-
dad. Asi la Educacion para la Tole-
rancia debe promover el reconoci-
miento de las diferencias propias de
cada sociedad y entre sociedades,
donde sea posible desarrollar el reco-
nocimiento de las diferencias, la vi-
vencia de la pluralidad y el respeto
que genere la convivencia, para ello
contribuird a la explicacién de los
conflictos fruto de estas diferencias y
con este conocimiento posibilitara la
generacion de soluciones constructi-
vas que respefen la identidad, la
cultura, promueva la autonomia,y su-
gieran espacios de encuentro y co-
operacion.

Esto hace que la Educacién parala
Tolerancia centre sus infereses en
aquellas formas de desarrollo que
promueven la safisfaccién de los inte-
reses materialesy espirituales de cada
uno/a en términos de igualdad, en
dignidad y derechos que tenemos
como seres humanos, asi como tam-
bién el progreso social que eleve la
calidad de vida dentro de un concep-
to amplio de libertad.
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ESPACIOS DE TRABAJO DE LA
EDUCACION PARA LA
TOLERANCIA: ALGUNOS
CAMINOS PARA LA EQUIDAD.

Dentro de los frentes de trabajo de
lo que podriamos llamar la Educacién
para la Tolerancia, donde es urgente
realizar acciones que permeen las rela-
ciones sociales hacia una mayor com-
prensién-accidn de y sobre la realidad
concrefa, enumeremos los siguientes de
manera esquemdtica como los espa-
cios que en la actualidad se pueden
perfilar como los mas viables:

-Relaciones de Género: Tiene como
horizonte la participacion plena de
hombres y mujeres en la toma de
decisiones referidas a los aspectos de
conduccién de la sociedad. Aqui no

nos estamos refiriendo exclusivamen-

te a las politicas macro de gobierno,
sino también a aquellas decisiones
que en lo cofidiano construyen salidas
a los diversas probleméticas que el
quehacer laboral, familiar, escolar,
social, efc. va planteando.

Las mujeres en el periodo reciente
han irrumpido con mucha fuerza en
las esferas laboral, intelectual, de
participacién comunitaria y de con-
duccién del Estado. Materializar pro-
puestas como la planeacién con pers-
pectiva de género en las areas muni-
cipales, departamentales y naciona-
les, implica reconocer en la practica
la importancia de la participacién
conjunta de hombres y mujeres en la
consfruccidn de referentes claros que
consoliden dicha irrupcién. Se trata
de planeacién para la accidn social,
para una préctica politica, cultural y
econdémica. Es necesario llenar de
contenido de equidad entre géneros,

elaborar, racionalizar y proyectar los

saltos gigantescos que en este sentido
hemos dado los seres humanos. Es el
momento, y las condiciones estan
dadas para validar en el pensamiento
estas categorias que ya hacen parte
del mundo moderno. Si bien es cierta
la responsabilidad compartida entre
hombres y mujeres, es un hecho que
dia a dia se extiende a mas esferas de

los social, las relaciones de equidad
de dichos niveles de responsabilidad
aidn se encuentran bastante lejanas de
lo deseable. Colocar sobre el tapete
esta discusidn para la accién es ace:
lerar, darle la mano al engranaje de
la historia, es empujar en sentido
pasitivo la direccionalidod de esta
construccién cultural. Asi como la his-
toria hace a los hombres y mujeres,
nosotros/as también somos hacedo
res de historia.

la perspectiva de género como
marco de referencia y accion sobre el
cual construir relaciones de toleran-
cia, significa por un lado la mutua
dignificacién y reconocimiento de la
posibilidad de ser y hacer desde lo
distinto, como unidad, y por ofro lado
la destruccién de la diferencia falsa,
alienada. Sabemos que no es tarea
facil“pues esta se da dentro de la
contradiccién del sistema de capital,
el cual llama a la mujer a la participa-
cién como fuerza laboral activa; brin-
da espacios de participacion elector
ral como mecanismo de legitimacién
politica; la cudlifica profesionalmente
para explotar sus particularidades
como fuerza de trabajo sin resolver
estructuralemente el fenémeno de la
subordinacién, en lo cotidiano la co-
loca a compefir entre si y con el
hombre en diversos espacios sociales
que anfafio estaban vedados para
ellas. En el caso de las realidades de
los paises del sur, la mujer y en
especial, la de los sectores populares
ha desmejorado su calidad de vida,
haciendo endémicos fenémenos como
la sobrecarga en su labor de trabaijo,
la feminizacién de la pobreza, la
violenciaintrafamiliar, las mujeres jefas
de hogar.

La propuesta debe giraren tomo ala
eliminacién progresiva de las falsas
diferencias que, desde lo ideolégico y
cultural, no permiten una real apropic-
cién de una nueva concepcién de lo
masculinoy lofemeninoy por ende una
nueva estructura de roles donde hom-
bres y mujeres asuman de manera
compartida la responsabilidad de la



construccion de lo individuat y lo social.

- Relaciones entre Etias y Culturas:

Con el fraccionamiento politicoy eco- -

némico de la Europa Oriental salieron
a la luz no solamente las enormes
diferencias de tipo émicoreligioso y
cultural que se presentan en estos
pueblos, sino fundamentalmente las
condiciones de discriminacién, injus-
ficia y segregacién a que histérica-
mente han sido sometidos. Se abre
una puerta y parece saltar en mil peda-
zos la exigua sociedad socialista.

Las relaciones de intolerancia entre
étnias si bien es cierto, pueden en
muchos casos estar referenciadas a
elementos de cardcter fundamentalisia,
la mayoria de ellas se encuentran
sostenidas y potenciadas por factores
de indole territorial, politico y econé-
mico que son susceptibles de ser ne-
gociados en términos de los benefi-
cios que ello representaria a nivel
regional para el logro de objefivos
mds colectivos. En muchos casos las
estructuras sociales de cada pais, las
fronteras que dividen territorios de una
misma comunidad y la ausencia de
autonomias regionales, son factores
que esconden una aguda lucha poli-
ficay de clases donde las minorias se
caracterizan precisamente por ser las
mds explotadas, y a las cuales los
beneficios de distribucién de la rique-
za social nunca llegan.

La posibilidad de desarrollo de una
propuesta de educacion para la tole-
rancia estd basada en el reconoci-
miento de la diversidad como rique-
za, donde la realidad puede ser inter-
pretada de miles de formas como
semillero de la pluralidad, del respeto
por la diferencia, la identidad vy el
derecho que tiene cada pueblo a la
autonomia y la existencia particular.
Busca interpretar estas particularida-
des como marco de referencia parala
real comprension de la conflictividad,
con el objeto de adecuar o crear los
mecanismos mds idéneos para el
entendimiento de las comunidades.

- Relaciones de Tipo Ecolégicas vy

Medio Ambientales: A nivel mundial,
la creciente preocupacion tanto a
nivel gubernamental como de iniciati-
vas desde la sociedad civil en torno a
la defensa de los recursos naturales
renovables como no renovables, y la
proteccion del medio ambiente, se
constituye en un espacio proclive al
frabajo de educacién de tipo demo-
cratico por una concepcién no
depredadora de la especie humana
frente a los demas elementos de la
vida de este planeta; no solamente
por los intereses de sobrevivencia del
serhumano, sino como una propuesta
politica. Naturalizar al ser humano
como condicién de armonia entre siy
con el espacio circundante es recono-
cer al hombre en su vulnerabilidad
como especie y su inseparable desti-
no con el resto del planeta.

Este es el momento preciso. Hoy que
se vienen, cuestionando no sélo los
modelos de desarrollo, sino la concep-
cién misma de desarrollo, es posible
dentro de esta dinamicay la preocupa-
cién mundial, generar propuestas que
asimilen el sentido de la defensa de la
vida con la defensa del planeta, de la
diversidad, del equilibrio ecolégico y
por tanto de la tolerancia vital con
aquello que aparentemente no es (til
dentrode esa concepcién homocéntrica
de la racionalidad occidental.

En el periodo reciente se vienen
realizando esfuerzos de fipo interna-
cional como la Conferencia de Rio, se
agitan propuestas que ven en la
biodiversidad y su defensa un criterio
necesario para entender la
sostenibilidad de la existencia misma,
se coloca sobre el tapete el desarrollo
de la industria nuclear de carécter
militar, se le ponen barreras al uso del
tercer mundo como basurero de la
industria de reactivos téxicos de los
paises desarrollados. En general, éste
es un espacio que debemos canalizar
politicamente hacia la superacién de
accién coyuntural, Transforméndolo
en un eje de comprensién y desarrollo
de propuestas metodolégicas tendien-
tes a integrar al ser humano a una

comprensién de la totalidad con un
carécter mas estructural donde la tole-
rancia se convierte en el medio para
la interaccién del ser humano con su
medio natural.

- Relaciones del Ciclo Vital: Enten-
demos las relaciones de ciclo vital
como aquellas que se realizan entre
miembros de grupos etdreos diferen-
tes, cada uno de los cuales cuenta
con sus parficularidades obijetivas;
subjetivas, simbélicas y de intereses.

Generalmente los mecanismos de
interaccién para este tipo de relaciones
se plantean en términos de autoritarismo
en cadena; los/las nifos /as son socia-
lizados fundamentalmente en base al
sistema de necesidades de la familia o
dela sociedad, desconociéndose total-
mente el fipo de intereses del nifio/a
como individualidad y como categoria
particular.

A partir de alli, el criterio relacional
utilizado es la castraciéon de las posi-
bilidades creativas, subversivasy cons-
fructivas de las nuevas generaciones;
se les prefende medir por los patro-
nes, normas y valores de otrals)
generaciénles), que pretenden hacer
de su experiencia el criterio Unico de
apropiacién de la realidad como éti-
ca, estética, conocimiento, normati-
vidad, valoracién, efc. Aqui el conflic-
to generacional es asumido como la
negacién de las posibilidades del
ofro/a, (por ser muy viejo y por lo
tanto caduco o por ser muy joven e
inexperto).

La intolerancia generacional mani-
fiesta en las diferentes esferas de los
social, en el aula escolar, en el acce-
so diferenciado a los medios de co-
municacién, en el uso del espacio

_urbano. Al fragmentar sus componen-

tes se fragmentan las posibilidades de
una apropiacién de lo nuevo por
parte de toda la sociedad, asi como
del reconocimiento del saber acumu-
lado por parte de los mayores.

El conflicto generacional es inheren-
fe a las vidas humanas, pero ello no
significa que las contradicciones alli
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expresadas no se puedan poner al
servicio de una concepcién de ser
-humano mucho més integral, donde
el mayory el nifio/aq, él/la adulto/a
y el/la joven puedan ser asumidos
socialmente como lo que son y no
como lo que las otras categorias espe-
ran que no sean. Por lo tfanfo, la
propuesta de Educacién para la Tole-
rancia se basa en abrir espacios de
didlogo y accién entre los diferentes
gruposde edad que posibilite recono-
cer sus diferencias actuales, pero de
igual manera establecer la linea de
continuidad de la existencia humana
como un todo, en la bisqueda de un
tejido social fortalecido.

Consideramos asi que la Educa-
cién para la Tolerancia es una educa-
cién para la vida, que reconoce la
diversidad, a sus protagonistas con
todas sus dimensiones, que asume el
reto del respeto por la diferencia, de
la pluralidad, del didlogo como su
herramienta, de la concertacion como
un punto de encuentro entre los/las
diferentes, la relacién horozontal como
una condicién. Es una educacién que
reconoce la realidad que le dio ori-
gen y que entiende su papel en la
transformacién de ella, es decir, que
reconoce sus limites pero también sus
horizontes. La Educacion para la Tole-
rancia no va mas alld de lo que
nosofros deseamos, es decir, que al-
gun dia enfendamos la complejidad
del ser humano, uniendo lo intimo y lo
social en la aventura maravillosa de
vivir sin destruirnos.
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EDUCACION
PARA LOS DERECHOS HUMANOS.
REFLEXIONES A PARTIR
DELCONOCIMIENTO
Y DE LA PRACTICA LATINOAMERICANA." -

Sylvia Schmelkes* *

1. Introduccion.

ESTA ES UNA CONFERENCIA _ Rgcientementg tuve la ocosiép .de

realizar, a solicitud de la Oficina

LEIDA EL 2 DE AGOSTO DE 1995 Regional de la UNESCO para Amé-

rica Latina y el Caribe, una investiga-

EN EL SEMINARIO- TALLER INTERNACIONAL cién sobre la educacion valoral para
) fundamentar un proyecto regional

SOBRE EDUCACION PARA LA PAZ sobre el fema. La investigacién consis-

1i6 en determinar el estado de conoci-
miento sobre educacién en valores a
nivel mundial y el estado de la practi-
ca sobre este mismo tema en América

Y LOS DERECHOS HUMANOS,

ORGANIZADO POR LA UNIVERSIDAD

AUTONOMA DE ACUASCALIENTES Latina. Dado que en esta regién la

educaciéon valoral se ha desarrollado

Y LA ASOCIACION MEXICANA fundamentalmente en torno a los dere-

_ chos humanos, éste es el énfasis que
PARA LAS NACIONES UNIDAS. adquirié el estudio.

Quizds deba decir, antes de co-
mentar los resultados de ese estudio,
que su desarrollo se basé estrictamen-
fe en la investigacién documental: se
revisaron alrededor de 100 texios.
Por lo menos la mitad son de carécter
tedrico sobre formacién valoral. Una
porcién reducida proviene de organis-
mos internacionales y tratan los temas
de paz, derechos y comprensién infer-
nacional, fundamentalmente.

El resto estd constituido por trabajos
latinoamericanos relafivos tanto a plan-
teamientos tedricos como a experien-
ciasy propuestas. Elestudio se centra
en la educacién formal para nifios y
adolescentes. Aunque se analizaron
algunos documentos sobre educacion
de adultos y educacion superior, es
necesario resaltar el hecho de que la

literatura disponible sobre estos dos
* Este trabajo es una sintesis del libro de Sylvia Schmelkes educacién para los derechos humanos y la paz punios es mucho més escasa.

en el marco de una formacién valoral, que publicara en breve la UNESCO.
Sow %(yaa

* Investigadora educacional mexicana.



Il. ¢Por qué hablar de
formacién valoral?

la formacién de valores aparece .

como una clara exigencia de la socie-
dad al sistema educativo. Adquiere
diversasformulaciones segin las épo-
cas y los contextos geogréficos. Pero
defras de esta exigencia enconframos
la conviccién de que el sistema edu-
cativo tiene una importante responsa-
bilidad en la constitucion de las bases
para una convivencia democrética y
respetuosa entre los seres humanos,
para una relacién productiva y
reproductiva armoniosa de la humani-
dad conla naturalezay en la construc-
cién de una sociedad planetaria libre
de la amenaza de destruccion.

Especificamente en el caso de Amé
rica Latina, se recurre con insistencia
al sistema educativo para prevenir las
violaciones alos derechos humanosy
para evitar que se vuelvan a presentar
situaciones como las que muchos

aises de la regién sufrieron durante
Fos afios 70y ‘80. Las exigencias de
formacién valoral en el subcontinente
latinoamericano giran fundamental-
mente en tormo a la formacién de
ciudadanos capaces de conocer,
defender y promover los derechos
humanos, tanto de los ciudadanos
como de los pueblos. No obsfante, los
planteamientos reconocen que en los
derechos humanos estan las bases para
una formacién valoral profunda 'y com-
pleta, capaz a la vez de limitar los
riesgos del adoctrinamiento propio de
fodo infento de educacién valoral.

la escuela no es, claramente, el
Unico agente de formacién valoral. Lo
son todos los agentes socializadores
que operan fanto a nivel de la comu-
nidad como de la sociedad en su
conjunfo. Incluso se reconoce que la
escuela actual esta limitada, dada la
racionalidad predominante y su es-
fructura y organizacién tradicionales,
para actuar eficazmente en este sen-
tido. No obstante, la escuela es sin
duda el agente socializador potencial-
mente mas fuerte tanto por su carécter
~“masivo como por su capacidad de
aproximacién explicita y sistemética al
logro de objefivos como los que se

Lo -%’Wl(&

propone la formacion valoral y la edu-
cacidn para los derechos humanos.

lil. Los objetivos de la
formacion valoral.

En todos los casos, los objetivos que
se le plantean a la formacién valoral
son ambiciosos. No siempre se en-
cuentra adecuadamente fundamenta-
do el hecho de que la actividad
educativa, y en concrefo la escuela,
pueda proponerse su logro. Por otro
lado, los planteamientos son muy
generalesy no distinguen en este nivel
de generalidades efapas ni modali-
dades educativas.

Como fales, representan una serie

de buenas, si bien ambiciosas, inten-
ciones. Percibimos la necesidad de
trabajar con profundidad en el plan-
teamienfo de obijetivos tedricamente
fundamentados, cjebidcmente gradua-
dos y claramente evaluables. En los
esfuerzos por hacer operativos ciertos
planteamientos educativos obijefivos
como los aqui descritos, sin embargo,
es donde aparecen tanto las distan-
cias entre lo que se hace y lo que se
propone como las dimensiones de
reoﬁsmo que un frabajo de esta natu-
raleza exige.

V. Los fundamentos teéricos
de la formacién valoral.

En términos generales puede obser-
varse que los fundamentos teéricos
para la formacién valoral se han
desarrollado mucho menos que los de
la formacién del intelecto. De hecho,
el fundamento propiamente pedagé-
gico de los procesos de formacion
valoral, ubicado en el movimiento de
la escuela nueva, carece de las bases
evaluatorias suficientes que permitan
asegurar que quienes han sidoeduca-
dos en este fipo de procesos hayan
resultado mejor formados valoralmente
que ofros.

La teoria mas sélida respecto a esfe
conjunto de procesos parece ser la
del desarrollo del juicio moral. De
hecho, los intentos serios por funda-
mentar tebricamente propuestasy pro-

gramas de formacién valoral o de
educacién para la paz y los derechos
humanos recurren E:s maés de las ve-
ces a estas bases. Sin embargo, tam-
bién en este caso observamos algu-
nas dificultades que no fécilmente
pueden ser subsanadas. Enfre ellas
cabe mencionar la ausencia de eviden-
cia empirica conclusiva respecto a los
resultados de los procesos educativos
que se han inspirado en esos plantea-
mientos tedricos; el problema de la
ambigiiedad en la aceptacién de vale-
res absolutos y, en todo caso, su iden-
fificacién; el problema no resuelio en
torno al supuesto caracter supracultural
de esos planteamientos y del proceso
evolutivo, en lo moral, del ser humano.
Es necesario realizar investigacién bé-
sica al respecto -cosa que no se ha
hecho en América Latina- de forma tal
que podamos ir construyendo bases
mds sélidas de apoyo a procesos cuya
imporfancia compartimos.

En todo caso, lo que queda claro a
partir de esta teoria es que el proceso
de formacién valoral, al igual que el
propiamente cognoscitivo, es clara-
mente evolutivo, por lo cual los obje-
tivos educativos que plantea, por un
lado, deben vincularse estrechisima
mente con los objetivos cognoscitivos;
por ofro lado, estos objefivos de for-
macién valoral deben estar claramen-
te diferenciados y graduados en fun-
cién de los procesos de evolucién de
los alumnos.

Por lo que respecta a los fundamen-
tos historicos de la formacion valoral,
lo que aparece con claridad es un

roceso cada vez mds universal para
a definicién de una ética humana,
cada vez més compleja y mds com-
pleta, junto con la creciente preocy-
pacién por hacerla valer a través de
mecanismos fundamentalmente edu-
cativos. El planteamiento parece ser
el siguiente: si no es el sistema educar
fivo, y especialmente la escuela, el
que asume la responsabilidad, squién
podra asumira?

Los derechos humanos evolucionan
de lo individual a lo cultural y a lo
social, e incluso a la dimensién
planetaria. En cambio, la educacién



parece enconfrarse aprisionada en
planteamientos individuales, ain fuer-
femente inspirados en la razén que le
da origen a la UNESCO: que las
guerras se construyen en las mentes
de los hombres, y que es en ellas
donde deben construirse los baluartes
de paz. Se observa ya una preocupa-
cién creciente por atender los aspec:
tos comunitarios y sociales de la edu-
cacién en los planteamientos cada
vez mas insistentes y conservadores
acerca de laimportancia del curriculum
ocultode la gestién escolarinstitucional
en la formacién de los valores de fos
alumnos. No obstante, hace falta
fortalecer esta perspectiva més social
del hecho educativo.

En América Latina existe ya practi-
camente en todos los pafses un reco-
nocimiento oficial de la responsabili-
dad del sistema educativo en materia
de educacion en los derechos huma-
nos. No obstonte, este reconocimien-
to es reciente y ain no se consolidan
las propuestas, mucho menos las ac-
ciones, que desde el Estado se vienen
planteando en ese sentido. Se trata
en fodos los casos de una propuesta
en construccién. Quienes desde fuera
del Estado han venido trabajando
intensivamente estos temas estan con-
vencidos de que su incorporacién
necesariamente cuestiona de manera
seria las bases sobre las cuales ope-
ra, se eshuctura y se organiza la
‘escuela tradicional latinoamericana.
Por ofra parte, estas experiencias plan-
tean la necesaria complejidad del
trabajo en materia de educacién para
los derechos humanos. Ello plantea la
pregunta de cémo hard el Estado
para enfrenfar esta responsabilidad
en forma masiva. Pero ala vez condu-
ceala conviccién de que, si se asume
seriamente, no existen atajos ni sali-
dos faciles: es necesario asumir la
complejidad en los procesos de for-
macién valoral.

V. Aspectos conceptuales
de la formacién valoral.

- El desarrollo reciente de las preocu-
paciones por la formacion valoral ha
conducido a un fenémeno aparente-
menfe paradsjico.

Por un lado, y dadas las diversas
corrientes defras de las concepciones
de la formacién valoral, se corre el
riesgo de llamar de la misma manera
a fenémenos muy distintos. Esta pre-
ocupacién por la polisemia de los
términos utilizados en este campo se
puso de manifiesto en la pasada
Conferencia Mundial de Educacién
[UNESCO, 1994}. Sinembargo, esto
no presenta en el caso de América
Latina un problema muy grave por el
hecho de que, si bien no se puede
negar la existencia de corrientes di-
vergentes en materia de formacion
valoral, y mas especificamente en
materia de educacion para los dere-
chos humanos, en términos generales
claramente predomina una de ellas,
correspondiente al paradigma
holistico de la formacién valoral.

Por otro lado, ocurre que estamos
llamando de manera diferente y cons-
fruyendo aparatos conceptuales dife-
renciados a fenémenos que en el
fondo son la misma cosa. Formacién
valoral, educacién para la paz, edu-
cacién para los derechos humanos,
educacién para la democracia vy la
comprension internacional, todos ellos
fienen exactamente los mismos funda-
mentos. Por o mismo, una porcién
mayoritaria de sus planteamientos
pedagégicos y metodolégicos es
coincidente. Si bien no se puede
negar que para cada una de estas
aproximaciones a laformacién valoral
existen contenidos de caracter infor-
mativo especificos, en todos los casos
se sefiala con claridad que en ellos no
esfriba lo esencial.

Por lo tanto, no nos parece que
deba preocupar la opcién por una de
esas aproximaciones. Tampoco debe
entencrerse el fenémeno como una
competencia entre todas estas aproxi-
maciones por un espacio en el
curriculum o en el tiempo escolar. No
se frata de exigencias de caracter

aditivo. Mds bien pareceria que cualk
quier via de entrada a la formacién
valoral, por cualquiera de las aproxi-
maciones, conduce al logro de los
obietivos fundamentales de todas ellas.
Si de escoger se trata, en el caso de
América latina, dada la historia y el
vigor de los planteamientos de la
educacion para los derechos humo-
nos, no dudariamos en proponer que
fuera esta aproximacién la via de
entrada més indicada a un esfuerzo
consistente de formacién valoral.

VI. La pedagogia de la
formacion valoral.

Al andlizar los planteamientos pe-
dagégicos de la formacién valoral,
de la educacién para los derechos
humanos, de la educacién para la
paz y de la educacién para la demo-
cracia confirmamos lo que ya mencio-
nabamos en el apartado anterior so-
bre los aspectos conceptuales. El sus-
fento pedagégico de las diferentes
aproximaciones alaformacién valoral
es claramente el mismo. Lla formacién
valoral, la educacién para los dere-
chos humanos y fa educacién para la
paz, si se& asumen seriamente, com-

rometen de manera profunda las
E)rmos de ensefanza, las relaciones
inferpersonales en la escuela y la
estructura y organizacién escolares.
Ello es asi porque ninguna de estas
formas de abordar la formacién valoral
puede traducirse simplemente en un
afadido al curriculum. De esta mane-
ra podrén lograrse quizas los objeti-
vos cognoscitivos, pero no habra for-
macién valoral. Esta supone la posibi-
lidad de vivir, en la vida cofidiana de
la escuela, los valores en torno a los
cuales se pretgnde formar. Ef princi-
pio formal fundamenta! detras de to-
dos los planteamientos pedagbgicos
es que requiere de metodologias que
sean congruentes y consecuentes con
lo que se estd ensefiando . En ningln
caso enel que se pretenda la formacion
valoral basta con razonar con los alum-
nos: los maestros tienen que vivir, y
permitir que los alumnos vivan, dichos
valores. Esto implica modificar la orgar
nizacién escolar y la practica dentro



del aula, de manera que efecfivamente
pueda desarrollarse el didlogo y las
relaciones interpersonales afectivas.

Es posible en este espacio profundi-
zar en el detalle de la pedagogia
propuesta por cada una de esas
aproximaciones pero, a modo de
ejemplo, sefialaremos algunos de los
planteamientos centrales:

a) De la formacién valoral en generdl.

Defrés de los planteamientos pe-
dagégicos de la formacién valoral
existe, en muchos casos, una critica
profunda a la realidad instrumental en
educacién, que conduce a tener una
percepciéon parcial de la vida en
lugar de una visidn holistica. También
desde esfos planteamientos se da una
crifica a las formas ordinarias de
operar de la escuela tradicional. Y las
propuestas giran en torno a lasformas
de provocar rupturas con estas dos
limitaciones.

b} De la educacién para los
derechos humanos.

En la base de la educacién en
derechos humanos se encuentra el
respeto ala persona que es el educan-
do. Ello educativamente se traduce en
estimular el desarrollo integral del
alumno, valorar sus capacidades y
favorecer su autoestima. Por ofra par-
fe, supone un clima de confianza en
el auvla dentro del cual pueda
promoverse la libertad de pensamien-
fo y expresién y la posibilidad de
debatir en torno a situaciones conflic-
tivas relacionadas con la vivencia
cotidiana de los derechos humanos.
Deben ponerse en préctica los valo-
res fundamentales de la democracia.
los derechos humanos no se apren-
den de memoria, sino que seviven. la
educacién en derechos humanos im-
plica la aplicacién de nuevas
metodologias y formas diferentes de
trabajo en clase que propicien una
mayor parficipacion de los alumnos.
El aprendizaje debe entenderse como
un proceso de construccién del cono-
cimiento. La disciplina debe entender-
se de manera distinta y estar basada
en el respeto y la comprensién, no en
el silencio y el inmovilismo.

e g

¢} De la educacién para la paz.

Como se trata no sélo de enseiar
sobre la paz, sino para la paz, debe
favorecerse una pedagogia que esti-
mule e incorpore la accién, el didlo-
go, el compromiso, la cooperacion'y
la participacién. la pedagogia para
la paz rechaza la violencia verbal y
simbélica. Al igual que la educacion
para los derechos humanos, la educa-
cién para la paz ve en el conflicto uno
de sus aspectos principales, pues en
la resolucion del conflicto esta el cami-
no para conseguir la paz, y la educa-
cién ha de proporcionar las herra-
mientas para que el educando pueda
resolver adecuadamente los conflic-
fos. la afirmacién de la persona; el
autoaprecio y el aprecio hacia los
demas constituyen pasos fundamenta-
les para resolver los conflictos.

d)De la educacién para la
democracia.

Lla educacién para la multicultura
es esencial para la formacién de
aprendizajes y competencias para la
vida democratica. Supone formar un
alumno critico. La democracia es un
ejercicio que debe vivirse
cotidianamente, de forma que deben
existir espacios donde los alumnos se
expresen, se organicen y desarrollen
sus propias actividades.

Pero el recorrido de estos plantea-
mientos sobre la pedagogia de la
formacién valoral permite también
confirmar la enorme complejidad de
la tarea y su fuerte exigencia tanto
sobre la escuela como sobre el docen-
fe. la enorme distancia que media
entie lo que debe ser la practica
escolary pedagégica para oﬁecer un
contexto que presente las condiciones
denfro de las cuales pueda darse la
formacion valoral y la forma de ope-

rar de nuestras escuelas surge como

un grave problema. Es evidente que
hablar de formacion valoral es vislum-
brar un cambio fundamental en am-
bas condiciones: la préctica pedagéd-
gica y la organizacién. escolar. Este
cambio no puede ser inmediato, debe
ser gradual y debe prepararse ade-
cuadamente desde E)s procesos de
formacion de docentes y directivos.

Por estas razones, la formacién valoral
no puede plantearse objetivos sino de
largo plazo.

Vil. Consideraciones y
experiencias curriculares en
la formacién valoral.

Existe un consenso muy claro en el
sentido de que el curriculum oculto es
mds efectivo en su capacidad de
formar en valores que el curriculum
explicito. Bl primero se esconde enlas
esfructuras institucionales y en las rela-
ciones inferpersonales cofidianas de
la vida institucional. De ahi que ningu-
na reforma curricular que opere inde-
pendiente de la reforma de la estruc-
tura de la escuela y de la modificar
cién profunda de las relaciones
inferpersonales cofidianas podra es-
perar grandes resultados. Es preciso
ctencfer, con especiol atencién e im-
portancia, el curriculum oculto.

Mientras esto sea posible, sin em-
bargo, parece haber consenso en la
conveniencia de entrar por la puerta
del curriculum explicito y seguir sus
reglas del juego. Respecto al curriculum
explicito pueden encontrarse varias

ropuestas: desde las que demandan
E: ensefianza de los valores y de los
temas afines como contenido instruc-
fivo hasta las que pretenden funda-
mentar todo el curriculum en ellos. No
obstante, en términos generales se
destaca el valor de las materias
curriculares ordinarias como vehicu-
los para la educacién valoral, y se
descarfa la conveniencia de introdu-
cir una asignatura especifica.

Es en los planteamientos curriculares
donde encontramos el mayor nivel de
operatividad de las propuestas de for-
macién valoral. Como ya habiamos
adelantado, es a partir de estos plan-
feamientos y de las experiencias con-
crefas que pretenden ponerlos en prac-
fica desde donde deben revisarse los
ambiciosos objefivos abstractos que se
plantean para la formacién valoral.

Interesa resaltar el hecho de que, en
términos generales, los niveles de
coincidencia entre las propuestas son
muy altos. A pesar de que si pueden



distinguirse diversas corrientes respecto
alasformas enlas que curricularmente
deben traducirse los objetivos de for-
macién valoral, para América Latina
hay una claramente predominante,
que recibe un alto nivel de consenso
y que consiste en privilegiar el
curriculum oculto y en plantear la
incorporacién de la temética valoral
en todo el curriculum existente.

Muchos de los planteamientos
curriculares se han traducido en expe-
riencias concretas. Pocas de ellas han
sido debidamente evaluadas o
sistematizadas, y quizds sea éste el
lugar de indicar que ésta aparece
como una delas dgiciencios asubsa-
nar. No obstante, las experiencias que
si han sido objeto de alguna
sisfematizacién muestran que, si bien
educar en derechos humanos es dificil,
que se requiere de un enorme compro-
miso de parte del educador y de un
intenso trabajo de acompanamiento
de parte del promotor, si es posible
hacerlo y si se obtienen resultados.

Todas las experiencias exitosas re-
gistradas se relacionan intensamente
con los docentes, pues su importancia
es claramente reconocida, y la nece-
sidad de su formacién, de que transi-
fen por un proceso de revisiéon de su
practica y de que tengan la oportuni-
dad de conocer ofras formas de tra-
bajar en el aula en forma vivencial,
parecen esenciales para involucrarse
con éxito en un proceso de formacién
valoral con sus alumnos.

Esas Oltimas experiencias permiten
fambién recoger un hallazgo que es
de suma importancia: el maestro que
trabaja en forma aislada encontrara
serias dificultades para llevar adelan-
te los propésitos formativos que se
persiguen en estas propuestas. Es
necesario involucrar a la institucién
escolar toda -trabajar en equipo,
modificar la vida cofidiana de la
escuela como institucién- para que
dichos propésitos encuentren condi-
ciones de realizacién y puntos de
fortalecimiento.

Hemos notado la escasez de mate-
rial, experiencias y pensamientos en
torno al papel de las universidades y

ofras insfituciones de educacién supe-
rior en el terreno de la docencia,
investigacion y difusién de o formo-

+ cidnvaloral. Algo similar puede decir-

se acerca de la sistematizacion de
experiencias en educacién de adul
tos, aunque su préctica es mucho mas
rica. Es probable que una bisqueda
dirigida a la obtencién de material en
forno a estos dos temas produciria
informacién mas abundante de la que
aqui hemos podido rescatar. No obs-
tante, puede afirmarse que estos dos
espacios para la formacién valoral y
en derechos humanos deben ser obje-
to de mayor trabajo y sistematizacién.

VIl Reflexiones para
fortalecer el trabajo de
educacion para los derechos
humanos en Latinoamérica.

1.- El sistema educativo todo -la
escuela y las modalidades no forma-
les de educacién, en todos los niveles
y con todas las edades- tiene una
indiscutible responsabilidad en la for-
macién valoral, ética y moral de sus
beneficiarios. Al hacerlo, asume tam-
bién las responsabilidad de contribuir
a la construccién de una sociedad
que permita una vida digna para
todos, una convivencia respetuosa de
las diferencias individuales, de géne-
ro, culturales, sociales y religiosas; la
posibilidad permanente de participar
en forma activa en la toma de decisio-
nes y en la vida civica y politica
cotidiana. Una sociedad capaz de
asegurar el mejoramiento continuo y
de largo plazo de la calidad de vida
en el planeta.

Esa afirmacién se fundamenta en el
hecho de que, si bien la escuelano es
el Onico agente -y quizds fampoco por
lo pronto el més eficaz- de socializa-
cién valoral, si es la institucién la que,
de proponérselo, podria fograr los
resulfados més profundos y durade-
ros. la complejidad implicita en la
formacién valoral exige intensidad,
continuidad y sistematizacion. De
acuerdo con los planteamientos tedri-
cos mas sélidos, la sistematizacién es
esencial para alcanzar el desarroflo
cognitivo que, a su vez, es condicidn

para el desarrollo moral. Segin esta
misma teoria, la sistematizacién edu-
cativa es indispensable para transitar
a niveles superiores de desarrollo del
juicio moral, lo que permite arribar,
en su momento, @ una moral auténo-
ma de principios.

Por ofra parte, al parecer la escuela
es la Unica instituciéon socializadora
que puede frenar deliberadamente el
impulso adoctrinador propio de algu-
nos sectores dentro de la formacién
valoral. Si estamos de acuerdo en que
la verdadera personalidad ética esta
constituida por personas auténomas,
criticas, autorreguladas, tendremos
que aceptar que debe ser la escuela
el agente primordial en este proceso
de formacién valoral.

De esa manera, entonces, si el siste-
ma educativo no asume una responsar-
bilidad en la formacién ética de sus
beneficiarios, dificilmente podremos
esperar que, dejada la tarea al cadtico
y disparejo influjo de lo educacion
informal, contemos en el futuro con una
poblacién éficamente formada.

2. Ya veiamos cémo las aproxima-
ciones revisadas de formacién valoral
fienen un substrato fundamental co-
min, plantean una idéntica orienta-
cién pedagégica y comparten en un
alto porcentaje sus objetivos. Para
América latina consideramos que la
via de entrada a Jos procesos de
formacién valoral debe ser la educa-
cién para los derechos humanos. La
educacién en derechos humanos ha
sido asumida, si bien recientemente,
como una necesidad educativa de la
escuela. Es en materia de educacién
para los derechos humanos en torno
a la orientacién donde més se ha
producido en nuestro contexto: desde
planteamientds tedricos hasta propues-
tas, experiencias, sistematizacionesy

evaluaciones. Se ha preparado en

este terreno un conjunto de valiosisi-
mos materiales educativos y dentro de
él se han desarrollado propuestas de
formacién docente. El terreno para

roseguir con impetu en el campo de
a formacién valoral estd sin duda
mucho més abonado desde esta
aproximacion.



3. Un planteamiento serio de forma-
cién de la formacién valoral desde
nuestros sistemas educativos tendria
que partir necesariamente de un reco-
nocimiento de las dificultades a las
que se ha enfrentado su desarrollo y
su puesta en préctica, a fin de poder
enﬁentcrlcs. Algunas de las mas im-
portantes son las siguientes:

a| La primera se refiere a la necesi-
dad de impedir en forma deliberada
que los esfuerzos de formacién valoral
se convierfan en procesos de
adoctrinamiento. Debido precisamen-
te ala precariedad tedrica y pedagéd-
gica de los planteamientos cfe forma-
cién valoral, la frontera entre la cons-
titucion de individuos que
auténomamente consfituyen su sister
ma de valores y los procesos de
adoctrinamiento todavia tiene zonas
grises. Es absolutamente esencial que
éstas sean identificadas y que se
tomen las medidas necesarias para
asegurar que no se caiga en la tenta-
cion de la salida fécil de la formacién
valoral, que siempre serd la
moralizante.

b) la segunda tiene que ver con la
formacién de docentes. Los docentes
han de ser formados para ser educa-
dores en los valores. Esto es una
novedad. No han sidoformados para
ello ni han fenido la posibilidad de
experimentar distintas E)rmas deense-
far de acuerdo con estos propdsitos.
Lograr esto no es facil. Para comen-
zar, los maestros han de ser respeta-
dos en sus derechos humanos por el
sislema educativo que los contrata.
Implica también considerar ol docen-
te como sujeto también de formacién
en valores y derechos humanos. Impli-
ca una revisién de su préctica docen-
te junto con las posibilidades de vivir
formas de ensefiar diferentes. E impli-
ca un intenso frabajo de acompano-
mienfo durante un periodo relativa-
mente largo, hasta que las nuevas
practicas se consoliden y el maestro
sea efectivamente capaz de armar su
programa de formacién para los de-
rechos humanos en funcién de la vida
cotidiana de la escuela 'y de la comu-
nidad aledaia. No puede hablarse
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de un programa de formacién valoral.
NO puede hablarse de un programa
de formacién valoral que no parta de
un trabajo con los docentes.

c) La tercera dificultad se refiere a la

esfructuray organizacién de la escuer
lay, por extension. al sistema escolar
como un todo. La forma como actual
mente opera la escuela y como se
relaciona con el sistema educativo
mas amplio presenta en muchos as-

ectos contradicciones profundas con
E:s relaciones que pretende impulsar
una formacién para los derechos hu-
manos. De mantenerse estas contra-
dicciones, secorre el riesgo de produ-
cir resultados deseducativos, porque
se internaliza la simulacién.

d} La cuarta dificultad tiene que ver
con la distancia entre los desarrollos
teéricos -que ponen el énfasis en los
aspectos evoﬁmvos del proceso de
formacién valoral-y los objetivos que
se plantean para sus diversas aproxi-
maciones -que son de cardcter gene-
ral y abstracto, resultan demasiado
ambiciosasy no se plantean de mane-
ra que sus resultados sean evaluados:
. Los objetivos tienen que plantearse
de manera mucho mas precisa
tomando en cuenta la edad de los
alumnos y lo que es posible esperar
de cada efapa.

e} La escuela no puede sola. Esto se
fraduce en un llamado a que la escue-
la desarrolle la capacidad de estre-
char activamente los vinculos con los
agentes socializadores de la comuni-
dad con los que sea posible hacerlo.
Pero también implica la necesidad de
que la escuela introduzca
sistematicamente lo que ocurre en la
sociedad mds amplia -de lo cercano
a lo lejano- como obijefo de andlisis y
como problema al que conviene, co-
lectivamente, buscarle solucién. Nue-

vamente se requiere romper un esfilo -

de operar, tanto de la escuela como
en el aula, a fin de convertir las
competencias o incomunicaciones en
sinergias favorables entre agentes
socializadores.

Las anteriores son sdlo algunas de

7 7 4. g ’

las éreas problematicas que habré
que enfrentar si lo que se persigue es

que el objetivo de formar sujetos que
auténomamente decidan conducir su
vida de acuerdo a los principios
valorales que sustentan los derechos
humanos salga de su sitio fodavia
experimental y alternativo y se con-
vierta en un objetivo real de nuestros
sistemas educativos. La tarea no es
facil, pero existen claras indicaciones
de que, como regioén, estamos enca-
minandonos claramente hacia su lo-
groy que de quienes tenemos interés
y experiencia en el campo, depende
en buena parte lo que pueda avan-
zarse en este sentido en el futuro
préximo.
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LAS PROPUESTAS
DEL BANCO MUNDIAL PARA
LA EDUCACION:
¢SENTIDO OCULTO
O PROBLEMAS DE CONCEPCION?*

'EL BANCO MUNDIAL ESTA FUERTEMENTE
COMPROMETIDO EN SOSTENER EL APOYO A LA
EDUCACION. SIN EMBARGO, AUN CUANDO EL
BANCO FINANCIA AHORA CERCA DE UNA
CUARTA PARTE DE LA AYUDA A LA
EDUCACION, SUS ESFUERZOS REPRESENTAN
SOLO CERCA DE LA MITAD DEL UNO POR
CIENTO DELTOTAL DEL GASTO EN EDUCACION
EN LOS PAISES EN DESARROLLO. POR ELLO, LA
PRINCIPAL CONTRIBUCION DEL BANCO
MUNDIAL DEBE SER SU ASESORIA, DISENADA
PARA AYUDAR A LOS GOBIERNOS A
DESARROLLAR POLITICAS EDUCATIVAS
ADECUADAS PARA LAS CIRCUNSTANCIAS DE
SUS PROPIOS PAISES. EL FINANCIAMIENTO DEL
BANCO SERA EN GENERAL DISENADO PARA
INFLUIR SOBRE LOS CAMBIOS EN ELGASTO Y
LAS POLITICAS DE LAS AUTORIDADES
NACIONALES” (WORLD BANK, 1995: PAG.XXIII,
NUESTRO SUBRAYADO).

EN MUCHOS PAISES EL BANCO ES LA
PRINCIPAL FUENTE DE ASESORIA EN POLITICA
EDUCATIVA, ¥ OTRAS AGENCIAS
CRECIENTEMENTE SIGUEN SU LIDERAZGO..."
(HADDAD, CARNOY ET AL, 1990: PAG. 37)

R

*Ponencia presentada "%%F%Seminorjq "Q Banco Mundial e as Politicas de
Educagdo no Brasil”, organizado por Agao Educativa, Sao Paulo, 28-30 junio,
1995 . af
**Director del Insfituto Fronesis (Quito} y del Instituto del Conurbono de la
Universidod Nacional de General Sarmiento {Buenos Aires).

José Luis Coraggio™ *

Si lo que el Banco Mundial ofrece son principalmente
idecs, y esas ideas ayudaran a dar forma a politicas
claves, que preparan nuestras sociedades para un futuro
sobre el cual hay solamente conjeturas, cémo se producen
y qué validez tienen dichas ideas debe ser analizado con
tanto detenimiento como las condiciones y consecuencias
de sus créditos.

Este trabajo frata, pues, sobre las ideas que operan
detras de las polificas educativas.! Infentamos plantear
algunas hipdtesis que, antes que pretender dar respuestas
definitivas, alimenten la reflexion colectiva para conocer y
comprender cémo se generan, qué efectos tienen y, si ese
efecto no es satisfactorio, qué allernativas efectivas pue-
den plantearse a dichas politicas.

Es frecuente oir que el Banco Mundial viene imponiendo
polificas homogéneas parala educacién no sélo enlaregién
sinoen el mundo. Esta tesis es plausible: las declaraciones del
propio Banco Mundidl, la simullaneidad con que estan

-emprendiéndose reformas educativas en los distintos paises,

y la homogeneidad discursiva que envuelve esas reformas,
asi parecen indicarlo. Pero, al mismo tiempo, hay signos de

que ofros actores estan también operando activamente y son -

corresponsables por el resultado.

Sin admitir la eficacia de los actores locales no se
explicaria por qué, mientras en Ecuador la reforma educa-
tiva y las politicas de mejoramiento de la calidad de la

“

1 Sin embargo, no vamos a incursionar aqui en los aspecios propiamente
pedagégicas de dichas politicas. Sobre eso puede verse: Rosa Maria Torres,
*5Qué ly como) es necesaria aprender? Necesidades basicas de aprendizaje y
contenidos curriculares”, en Necesidades basicas de aprendizaje: Estrategias de
accién, UNESCO-OREALC, Santiago, 1993; De criticos a constructores: Educar
cién popular, escuela y ‘Educacion para Tedos', Cortez Editora, Soo Paulo (de
proxima aparicion); y «eMejorar fa calided de lo educacién bésica? Las
esfrategias del Banco Mundials, ponencia presentada en este mismo seminario.



educacién financiadas por el Banco Mundial no incluyen
a la educacioén indigena bilingie, en Bolivia ésta ha sido
incluida como un componente central de la reforma
educativa también financiada por el Banco. Ni por qué,
mientras sus principales personeros insisten en general en
la conveniencia de reducir la inversién poblica en Educa-
cién Superior, el Banco Mundial ha acordado financiar
una inversion significativa en la modernizacién universito-
ria argentina. Ni por qué, mientras en unos paises los
créditos del Banco Mundial impulsan como prioridad la
inversion en textos escolares y minimizan la infraesfructura,
en ofros contindan priorizando la construccion de edificios,
en desmedro de la formacién docente o el mejoramiento
de las condiciones que afectan de manera directa la
catidad de la ensefanza.

No contamos todavia con un conocimiento sistematico
sobre como se da en los diversos paises el encuentro entre
el Banco Mundial (sus investigadores en Washington, sus
operadores y negociadores en el terreno, sus consultores,
sus distintos departamentos y objetivos, efc.), las distintas
instancias de gobiemo y los diversos sectores de la
sociedad civil {los sindicatos de maestros, las asociaciones
estudiantiles, las universidades, las asociaciones corpora-
tivas en general, las ONGs, etc.). Sin embargo, el mero
hecho de que asumamos la necesidad de ese conocimien-
to implica que estamos abiertos a romper con los clichés
usuales de responsabilizar exclusivamente a un supuesta-
mente monolitico Banco Mundial por las politicas naciona-
les de educacién.

Es urgente saber qué limites y qué posibilidades
inexploradas tiene ese encuentro entre el Banco Mundidl,
los gobiernos y las sociedades de América Lafina, porque
de él seguiran surgiendo las politicas educativas capaces
de promover o bloquear el desarrollo sustentable de
nuestras sociedades. Asimismo, porque quienes planteen
alternativas deberan construir su propia viabilidad técnice,
social y politica en el seno de ese mismo espacio de
relaciones.

En la primera parte de este trabajo presentamos algunos
rasgos del contexto econdmico global, indispensables
para elaborar los sentidos posibles de las nuevas politicas
sociales, en el marco de la reforma del Estado y del
predominio del mercado. Argumentamos que la Banca de
Desarrollo propone aliviar la pobreza en formas que, de
ser consecuentemente implementadas, confradicen su
objetivo de minimizar el gasto piblico. Dentro de esto,
cuestionamos la pretendida eficiencia de la focalizacion
en la pobreza y planteamos la necesidad de ofro enfoque
del desarrollo.

En la segunda parte hacemos un andlisis de los funda-
mentos tedricos y empiricos de las propuestas del Banco
Mundial para la educacion. Argumentamos que a los
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problemas intrinsecos del modelo econémico neoclésico
se agregan deficiencias metodolégicas en su aplicacion,
de las cuales son conscientes los mismos técnicos del
Banco. Y que, inexplicablemente, se actia como si las
propuestas estuvieran satisfactoriamente susfentadas. Final
mente, mostramos que hay sesgos no explicables en la
inferprefacion de los resultados que las mismas investigacio- -
nes del Banco Mundial arrojan, en particular para el caso del
"Milagro del Este Asidtico”.

I. EL CONTEXTO DE LAS POLITICAS
EDUCATIVAS: GLOBALIZACION Y SENTIDO
DE LA POLITICA SOCIAL

Sentidos posibles de la politica social

El sentido obietivo de las nuevas politicas sociales, mds
allé de las verdaderas intenciones o de su marketing,
puede interpretarse de tres formas principales:

. Las politicas sociales estén dirigidas a continuar el
proceso de desarrollo humano que se dié a pesar del
fallido proceso de industrializacion y desarrollo econdmi-
co. Su consigna es invertir los recursos publicos “en la
gente”, asegurando que todos fengan acceso a un minimo
de educacién, salud, alimentacion, saneamiento y refu-
gio, condiciones éstas para aumentar la esperanza de
vida y tener una distribucién mas equitativa de las oportu-
nidades. Estas politicas no incluyen una concepcién acer-
ca de como lograr que el “capital humano” sea algo mas
que un recurso barato parc el capital, y de hecho logran
la equidad a costa del empobrecimiento de los sectores
medios urbanos sin afectar a las capas de altos ingresos.

2. Las politicas sociales vya sea por razones de equidad
o de cdlculo politico-  estan dirigidas a compensar
coyunturalmente los efectos de la revolucién tecnologica'y
econémica que caracleriza a la globalizacién. Sen el
complemento necesario para asegurar la continuidad de
la politica de ajuste estructural, disefiada para liberar las
fuerzas del mercado y liquidar la cultura de derechos
universales [entiflements) a bienes y servicios bdsicos
garaniizados por el Estade. Al no reverirse las tendencias
regresivas del mercado, estas politicas, pensadas como
infervenciones coyunturales eficientes, se vuelven politicas
estructurales ineficientes, y transforman la relacién entre
Politica, Economiay Sociedad, fomentando el clientelismo
politico. Inicialmente pensadas pora los afectados por la
transicién, ahora se focalizan en los méas pobres.  De
hecho, la regulacion poliica de los servicios basicos
subsiste, pero la licha democrética por la ciudadonia
cede ante le mercantiizacion de la politica.



3. las politicas sociales, antes que para continuar o
compensar, estdn pensadas para instrumentar la politica
econémica. Son el Caballo de Troya del mercado y el
ajuste econdémico en el mundo de la politica y la solidari-
dad social. Su principal objetivo es reestructurar al Gobier-
no, descentralizandolo a la vez que reduciéndolo, dejan-
doen manos de la competitiva sociedad civil la asignacién
de recursos, sin mediacién estatal. Otro efecto principal es
introyectar en las funciones publicas los valores y criterios
del mercado {la eficiencia como criterio central, cada cual
debe pagar por lo que recibe, los agentes descentraliza-
dos deben competir por recursos puiblicos en base a la
eficiencia en la prestacion de servicios segin indicadores
uniformes, etc.), dejando como Unico residuo de la solida-
ridad la beneficencia piblica [redes de seguridad social)
y preferentemente privada para los miserables. Como
consecuencia, el disefio de las politicas sectoriales queda
subordinado a las politicas del ajuste estructural y entra en
frecuente contradiccidn con los objefivos declarados.

Estos fres sentidos estan presentes, se entrelazan y a
menudo se confunden en el campo de accién, en el
discurso técnico y en el sentido comin de los actores
educativos. En ese ferreno complejo es que debemos
bregar por constituir un sentido progresivo de las politicas
publicas. Esa bisqueda colectiva se facilita si comprende-
mos que la realidad de la politica social no estd exenta de
confradicciones ni mucho menos es la mera expresion de
la voluntad del més poderoso, sino un emergente en el cual
pueden incidir la critica del discurso dominante y el
planteamiento de alternativas superiores para la sociedad
en su conjunto. Como consecuencia, las politicas sociales
actuales resultan no sélo de la avasalladora iniciativa de
las fuerzas inspiradas por el nuevo. conservadurismo de
derecha, sino también de la ausencia de iniciativa y del
comportamiento defensivo por parte de ofras fuerzas
sociales y politicas, lo que nos hace responsables de ir més
alla de la denuncia estigmatizadora o la critica desde la
ideologia.

Politicas sociales en el contexto
del mercado global

los paises de América Latina pasan por un largo periodo
de transicién, marcado por la crisis del modelo de
industrializacién y por la declinacién del protagonismo de
los actores nacionales que impulsaban aquel modelo. La
coyuntura estd marcada por un proceso global de reforma
del Estadoy sus relaciones con la sociedad y Ja economia,
dirigido a instaurar el mercado mundial como principal
mecanismo de asignacién de recursos enfrey dentro de las
naciones.

Algunas consecuencias de ese proceso son ya eviden-
fes: la autonomizacién y vertiginosa movilidad del capital

financiero, fa polarizacién social, tanto en los paises del
Sur como en los del Norte?, y la creciente brecha entre
Norte y Sur.

Pero éste es un proceso desigual. Mientras buena parte
de las capas medias se empobrecen, algunos sectores
medios han pasado a ser ricos. Del mismo modo, algunos
paises de menor desarrollo han avanzado en la escala del
crecimiento econémico.3 Contradictoriamente, aunque la
tendencia media sea negativa, este resullado desigual
abre la expectativa de que algo puede hacerse, como
individuo, como sector social, o como pais, para evitar ser
parte de la degradacién general e incluso lograr un mayor
desarrollo.

La consigna del éxito, para individuos, sectores sociales
y paises, no es la cooperacion o la solidaridad, sino
triunfar en la competencia con los demas. Ser competitivos
significa estar en capacidad de pasar las pruebas que
plantea el mercado, respondiendo rapiday eficientemente
a sus cambios. A escala nacional, advertidos del peligro
de lograr apenas una competitividad perversa,
cortoplacista, basada en la degradacién del valor del
trabajo, del medio ambiente y de la calidad de vida, se
especifica que la competifividad debe ser “auténtica”,
sustentabley basada en inversiones en el capital humano.4

Habria, pues, margen para una accién voluntaria racio-
nal, y aquellos que adopten las politicas correctas a tiempo
tendrén mejores posibilidades de pasar el examen de las
fuerzas supuestamente naturales, no voluntarias, del mer-
cado. Se recomienda ser realista, adaptarse a la natura-
leza de las cosas, para sobrevivir y eventualmente prospe-
rar. Segin este sentido comin, legitimador de la revolucién
neoliberal, cualquier intento de contraponer fuerzas politi-
cas o sociales a la fuerza arrasadora del mercado llevaria
a resultados como los de la actual crisis de México, o de
las recientes crisis monetarias en Europa.

.

o

2 Ver. CEPAL, sPanorama Social de América Lafina». Edicién 1993,
Santiago, 1993; CEPAL/PNUD, sMagnitud de la pobrezo en América lotina de
los ochentas, s.., mayo 31 1990; CEPAL, <El perfil de la pobreza en América
Latina a comienzos de los afics 90, en Notas sobre la economiay el desarrollo,
n®. 536, Sanfiage, noviembre 1992. Para el caso de los Estados Unidos, ver:
Bartlett, Donald L. and Jomes B. Steele, America: What Went Wrong?, Andrews
and McMeel, Kansas City, 1992.

3 Ver: World Bank, <The East Asian Miracle {Economic Growth and Public
Policy}», Oxford University Press, Washington D.C., 1993.

4 Ver: CEPAL, <Transformacién Producliva con Equidads, Sanfiago, 1990;
CEPALUNESCOQ, «Educacitn y conocimiento: Eje de la ransformacién
productiva con equidad», Santiago, 1992.
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Siguiendo ese razonamiento, para competir, un pais
debe atraer capitales que inviertan en la produccién de
bienes y servicios exportables, con alta productividad,
calidady Hexibilidad. Para esto se recomienda cumplir las
siguientes precondiciones:

- una oferta de fuerza de trabaijo socialy técnicamente flexible

- un complejo eficiente de servicios a la produccion,
integrado al sistema global de redes de comunicacién y
transporte, de informacién y financieras

- bajar. los costos directos, principalmente salarios y
servicios a la produccién .

- baijar los costos indirectos, principalmente las cargas fiscar
les usualmente requeridas para cubrir funciones de un Estado
ineficiente y/o sobreextendido en sus compromisos sociales -

- proteger los derechos de la propiedad y la ganancia
privadas, no sélo mediante leyes protectoras de las
patentes, sino minimizando la probabilidad, tanto del
estallido de graves crisis sociales o econdémicas, como de
intervenciones arbifrarias del poder politico en la economia

- demostrar la voluntad politica de mantener la estabili-
dad macroecondémica que permita el célculo econdmico
de las inversiones alternativas

En América Latina, infentar lograr la competitividad por
esfa via estd significando una revolucién cultural e
institucional, que incluye, enire otras reglas del “buen
gobernante”:

- desregular la economia, minimizando las barreras al
comercio y libre flujo de capitales

- reducir al méximo los derechos (“entitlements”} no vincu-
lados a la competitividad, salvo los programas focalizados
en los seclores de pobreza extrema y una “red de seguridad”
para situaciones coyunturales de necesidad®

- sanear las finanzas piblicas, privatizando toda activi-
dad que pueda desarrollarse como negocio privado,
reduciendo el gasto social al minimo necesario para
asegurar el acceso de los sectores mas pobres a paquetes
de servicios basicos (agua, saneamiento, salud y educe-
cion elementales), aplicando la recuperacién de cosfos
por los servicios a todos los usuarios que puedan pagar en
dinero o en frabajo

- descentralizar el Estado Nacional, pasando responsabi
lidades sociales a las instancios de gobiemo y a las
comunidades locales

- invertir, conjuntamente con el capital privado, en una
plataforma de infraestructura productiva que apoye al sector
modernoexportador

- proseguir una politica macroecondmica que mantenga la
estabilidad monefaria sin confravenir las indicaciones del mercar
" doy que garantice tanto el pago del servicio de la deuda extema
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como €l libre movimiento de los capitales y sus ganancias.

Todo esfo se nos presenta como una receta técnica ante
una situacion objetiva inevitable. Pero la tecnocrafizacién y
despolitizacion de la economia que esa presentacion sugie-
re es sélo aparente.

Por un lado, las reformas institucionales son impuestas
politicamente, por élites nacionales e infernacionales, con
la ayuda de un discurso tedrico-ideolégico que las presen-
ta como la Gnica posibilidad real de acceder al crecimien
fo econémico y la estabilidad sociopolitica, si es que no
de meramente sobrevivir.

Por ofro lado, el mercado real estd lejos de la utopia
neoliberal, segin la cual el mercado libre tiene mecanis-
mos de autoregulacién por los cuales la bisqueda compe-
fitiva del beneficio privado conduce al éptimo social. Se
alega que los precios mundiales deben estar libres de
infervencién politica estotal {desregulacién) para guiar
correctamente las decisiones econdémicas privadas y po-
ner a prueba su eficiencia en beneficio de todos. Sin
embargo, los gobiermnos con fuerza politica en el escenario
mundial siguen ejerciendo sU poder para influir sobre los
mercados, y los niveles de cenfralizacion del poder
econdmico, en particular del capital financiero, han llega-
do a niveles extraordinarios, alejandolos cada vez mas de
los supuestos de la concurrencia perfecta.

A la vez (tema de este seminario), y a pesar de
indicadores claros del fracaso de sus anteriores propuestas
y asesorias (como la deuda externa, que se ha convertido
en hipoteca eferna de estas sociedades), algunos organis-
mos multilaterales han aumentado su capacidad de influir
sobre los gobiernos nacionales de paises en desarrollo.

"El poder de los organismos multilaterales sobre los
gobiernos de los paises en desarrollo esid dado sdlo
marginalmente por su aporte financiero {salvo posibles
réditos espurios de los intermediarios). Lo decisivo es su
capacidad para incidir en las relaciones econdmicas
infernacionales {por ejemplo, vinculando el acceso al
mercado de capitales con la firma de acuerdos previos con
el FMI o el Banco Mundial, que imponen la politica
econémica y los parametros de la relacion Estado/
sociedad: equilibrio fiscal, desregulacion, privatizacién,
descentralizacién). Esto da a los gobiernos que confrolan

5 Esta agenda puede volverse, por momentos, contradictoria. Asi, mientras el
capilal en principio requiere bajos salarios y costos derivados de la seguridad
social, los gobiemos de paises del Norte pueden presionar para que se nivelen
los costos salariales, evitando lo que consideran una "compstencia desleal” de
los gobiernos del Sur.



esfos organismos un gran poder {‘leverage’} con muy
bajos cosfos, al punto que, por ejemplo en Estados Unidos,
se discute la conveniencia de pasar recursos de la ayuda
externa {manejable més directamente de manera politica)
hacia los organismos multilaterales que ese pais controla.
Aportando (crecientemente bojo lo forma de créditos
reembolsables a tasas de interés flotantes} menos del 5%
de los presupuestos estatales, se puede dirigir a control
remoto sus politicas. Pero para comandar ese 5%, que
reorienta el 100% del presupuesto piblico, apenas si hace
falta suscribiry pagar efectivamente una proporcidn mucht-
simo menor como parte del capital len el caso del Banco
Mundial, la proporcién entre los recursos que se aportan
y los que se orientan puede llegar a ser de 1000 vecesl).
Pero esa capacidad insfitucionalizada -presentada como
responsabilidad por mantener el orden econdémico mun-
dial-que tienen los gobiernos de los paises industrializados
para incidir politicamente en las relaciones econémicas
globales no es todavia suficiente.”

“Esto se manifiesta draméticamente cuando se apela al
bloqueoc econdmico, un recurse también politico que, a
pesar del fin de la guerra fria, se estd ufilizando de manera
frecuente. Desentrafiar el juego de estas presiones politicas
externas no es tarea sencilla, pues aqui intervienen desde
conglomerados econémicos hasta ONGs ecologistas
movimientos de defensa de los derechos humanos. Ejem-
plos recientes se refieren al respeto a los derechos de
patentes, la reduccion de la proteccion nacional a ciertas
ramas de la industria, la conservacion de ciertas especies
animales o vegetales, el cumplimiento de ciertas normas
de la OIT relativas a las relaciones de trabajo, o mas en
general de ciertos derechos humanos, la adopcién de
determinadas instituciones politicas, o el cumplimiento de
tratados o resoluciones de las NNUU, fodo lo cual se
aplica selectivamente y en general con dobles estandares. "¢

Por todo esto, ni los precios de mercado devienen de un
puro mecanismo de concurrencia perfecta, ni las sugeren-
cias para reorientar las politicas poblicas resultan de un
puro didlogo desinteresado para buscar las mejores
respuestas técnicas a objetivos frascendentes comparti-
dos. Asi como seria poco clarificador pensar que todo es
producto de una confabulacién, también seria ingenuo
ignorar la existencia de fuerzas organizadas y proyectos
de dominio, los que se refuerzan en la medida que se
aceptan pasivamente como algo natural.

Pero no se trata de un problema “exterior” a nuestras
sociedades. De hecho, estd generalizado en la regién un
estilo elitista de gestion piblica. Es tipico que laintelligentsia
gubemamental haga tratos en la cispide con las agencias
infernacionales o con representantes de los gobiernos
centrales, y realice un trabajo especial para legitimar ex
postfacto aquellos arreglos. Paradojalmente, parte de esta
legitimacién puede consistir en dejar circular la idea de

que los aspectos socialmente negativos de las politicas
publicas son impuestos desde afuera, minimizando asi la
responsabilidad de sus agentes nacionales. Asi, el FMl o
el Banco Mundial se han convertido en el "enemigo” para
los sectores mas afectados por las reformas econémicas.

En la creencia de que el Estado es ineficaz, y de que son
factores externos o naturales los que determinan la situa-
cién de crisis social, las mayorias nacionales vienen
renunciando a la posibilidad de controlar el mercado y
defender sus posiciones econémicas a través del sistema
politico. Por elle, los precios y las politicas, en ausencia de
una fuerza contrarrestante ejercida por las mayorias,
reflejan la correlacién de fuerzas regresiva en el concierto
mundial. En esto, es fundamental tener presente que las
mismas instancias con capacidad para incidir en el curso
de los acontecimientos, ya sean los organismos de Bretton
Woods o los gobiermos de las principales economias del
Norfe, se encuentran a su vez crecientemente limitadas por
la fuerza del capital financiero, que representa la forma
mas abierta del poder estructural del capital mundial.

Cabe preguntarse si surgirdn causas confrarrestantes por
las que esas fuerzas van a tornarse en algin momento
favorables al desarrollo humano o a fa democratizacién
efectiva y no a la reproduccién ampliada de la misma o
equivalentes configuraciones de poder.

Limites a la globalizaciéon y propuestas de la
Banca de Desarrollo para superarlos

Como en toda época de transicién, faltan conocimientos
que permitan explicar y predecir con minima confiabilidad
el movimiento de conjunto de la economia, la sociedad y
la polifica. £l vacio de certidumbres se va llenando con
hipotesis mas o menos apoyadas en algunas teorias muy
generales o en la extrapolacién de las tendencias empiri-
cas registradas.

Por ejemplo, es generalmente aceptada la hipdtesis de
que el resultado previsible de ese juego libre de fuerzas
seria lo exclusion de masas inéditas de la poblacion
mundial respecto a los beneficios del desarrollo tecnolégi-
co que esas mismas fuerzas impulsan aceleradamente.”

6José luis Coraggio, “las Nuevas Politicas Sociales: €1 Papel de las Agencias
Multilaterales’, ponencia presentada en el SeminarioTaller sobre "Estrategias de
lucha contra fa pobreza y el desempleo estructural”, CEUR-Instituto de Geografia
de lo UBA, Buenos Aires, octubre de 1994.

7 World Bank, World Development Report 1990: Poverty, Oxford University
Press, 1990, ccpi!u|o 1.
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Y aunque parece que el modo de desarrollo informacional8
no requerird por bastante tiempo contrarrestar por razones
econdmicas esas tendencias intrinsecas a la polarizacién y
la exclusion social?, dos limites puede presentarse a su
dindmica de desarrollo globalizador, ambos provenientes
de esferas no estrictamente econémicas:

(1} los desequilibrios ecolégicos, desatados en la fransi-
cién entre el modo industrialista y el informacional de
desarrollo, que pueden poner en riesgo no sélo la
sustentabilidad de la economia mundial sino la de la
especie humana misma;

(2) la agudizacién de los desbalances sociales, que
erosionan la estabilidad politica que requiere la nueva
economia para consolidarse a escala global.

Con respecto al segundo aspecto, el Banco Interameri-
cano de Desarrollo realizé recientemente un evento donde
se planted con total ransparencia el lado sociopolitico de
la competifividad sustentable:

<
~ "los formas predatorias de explotacién econémica 'son
cada dia menos viables. Sin la vigencia de una norma
basica de equidad, el tejido social se resiente y la
intolerancia politica prospera, generandose un clima ad-
verso a la inversién.”

"En escenarios de baja equidad y de poca esperanza
hay buenas probabilidades que las presiones sociales se
vuelvan intolerables y obliguen a recurrir @ una alta
densidad de infervenciones y regulaciones para restable-
cer el equilibrio, originando situaciones y ambientes de
inestabilidod y de desconfianza piblica. Desde este punto
de vista, la equidad del sistema socio-politico condiciona
indirectamente la eficiencia de los mercados.”

"Es decir, la propia légica de una economia abierta de
mercados sugiere que la reforma social, asi concebida,
mds que una secuela es una condicién esencial de la
eficiencia y viabilidad de la economia.”10

Esto, que parece dicho para enfrentar las modalidades
mas economicistas del ajuste estructural, encuentra eco en
el discurso del Banco Mundial, que a partir de 1990 ha
declarado que el "ataque a la pobreza” es su obijetivo
principal, si bien lo presenta como una cuestion primordial-
mente de equidad. Es mas, aunque el Banco Mundial
sostiene oficialmente que “el marco de instituciones politi-
cas y econdmicas es importante porque las politicas para
reducir la pobreza implican un trade-off’, postula que
dicho trade-off no es principalmente entre crecimiento y
reduccién de la pobreza sino que “especialmente en el
corto plazo, es entre los intereses de los pobres y los de los
no pobres”. Por eso afirma que su estrategia “es més facil
de ser adoptada en paises donde los pobres participan en
la toma de decisiones politicas y econdémicas”!!1]

Segin el Banco, su estrategia tiene dos componentes:

(1) Promover el uso productivo del recurso més abundan-
te de los pobres: el trabajo, mediante un "Eficiente
crecimiento trabajorintensivo basado en apropiados in-
centivos de mercado, infraestructura fisica, instituciones e
innovacién tecnolégica” | y

(2] proveer a los pobres servicios sociales basicos, en
especial salud primaria, planificacién familiar, nutricién y
educacién primaria.

A esto se agregan transferencias a los absolutamente
inalcanzables por ese tipo de crecimiento (los miserables,
los enfermos y los viejos) y la ya mencionada red de
seguridad para los grupos mas vulnerables a “los shocks
que reducen el ingreso”. Es importante destacar que, en
esta vision, el Banco ve "la inversién en educacién como
la mejor manera de aumentar los recursos de los pobres”

(Ibid. p. 3).13

Esta propuesta estratégica para atacar la pobreza explica-
ria por qué el Banco Mundial, usualmente centrado en la
inversién en infraestructura yen el crecimiento econémico,
aparece crecientemente como una agencia impulsora de la
inversién en sectores sociales y la reforma del conjunto de las
politicas sociales. 3Se trata de prevenir situaciones politica-
mente criticas —tanto enlas 17 megaciudades del mundoen
desarrollo como en sus regiones rurales sobrepobladas—

8 Manuel Castells denomina asi al nuevo modo de organizacian socic-écnica
del desarrollo. Ver: Manuel Castells, The Informational City, Blackwell, Cambridge,
1989,

9 Bl modo industrialisia de desarrollo nacional cobijaba la contradiccién de
fequerir, por su propia dindmica econbmica, una ampliacién del mercado
interno, lo que posibilitaba alianzas e intervenciones exiraecondmicas alrededor
de politicas redistribucionistas. En un mercado global, el concepto mismo de
mercado infemo pierde sentido y posibilidades, y, con el amplio mercado que
abren los ecanomias en fransicién del socialismo, lodavia no se anticipa la
necesidad econdmica de integrar a los excluidos.

10 BIDPNUD, Reforma social y pobreza. Hacia una agenda integrada de
desarrollo, Washington, D.C., 1993, pag.18-19.

1T World Bank {1990}, op it. Incluso se ofirma que “Cuando puede hacerse,
la redistribucién de tierras debe ser firmemente apoyada. Pero los obstaculos
politicos a tales reformas son grandes”, Ibid. pag. 3.

12 World Bank, (1950, op.cit, pag. 138

13 «Para nosofros, no hay mayor prioridad en América latina que la
educacién. Enre 1987 y 1992, nuestro programa anual de préstamos para la
educacion en América latina y El Caribe aumenté de 85 a 780 millones de
dolares, y onficipamos ofro incremento hasta 1000 millones en 1994.” {Presen-
tacion de Mr. Shahid Husain, Vice Presidente del Banco Mundial para América
latina y €l Caribe, en la Quinta Reunidn del Comité Regional Intergubemamentaf
del Proyecto Principal de Educacién para América Latina y el Caribe, redlizado
en Santiago de Chile enire el 8 y 11 de junio de 1993).



que podrian poner en peligro la sustentabilidad politica del
ajuste estructural, visto por el Banco Mundial, por el Fondo
Monetario Internacional y por la Banca de Desarrollo en
general, como el camino para refomar el crecimiento econd
mico a escala global2. 14

sCémo lograr un crecimiento basado en tecnologias
trabajo-intensivas cuando el modo informacional de desa-
rrollo es justamente un gran expulsor de fuerza de trabajo?
En todo caso, hacerlo por medio de “apropiados incenti-
vos de mercado” no puede significar sino una baja
pronunciada en los salarios y sus costos indirectos.

2Como atender a esta explosiva situacion social y a la
vez reducir el gasto social del Estado? Se requiere no sélo
usar mas eficientemente los escasos recursos que el ajuste
deja para la politica social, focalizandolos en los mas
pobres, sino también extraerlos de los no pobres, entendi-
dos éstos como las clases medias urbanas, que son
presentadas ——junto con los sectores corporativos histérica-
mente asociados al modelo industrializador (los sindicatos
y el empresariado nacionall— como los grupos privilegia-
dos que en el pasado aprovecharon indebidamente de su
influencia sobre el Estado, llevandolo a la crisis al inflar la
masa de subsidios indiscriminados.

los trabajadores de América latina, desde los niveles
mas pobres de ingreso hasta los medios, librados al
mercado mundial de trabajo, deben renunciar a las leyes
que los protegian, y competir, ala vez, con los trabajado-
res mas baratos y mas despojados de derechos humanos
y con los mas capacitados del mundo, que estan ademas
equipados con una infraestructura de apoyo de punta. Por
su parte, los empresarios latinoamericanos que sobreviven
como fales, perdido el mercado intemo cautivo por la
proteccion estatal, deben competir o asociarse
subordinadamente con un capital global financieramente
ultrasensible, para el que minimas variaciones en la
rentabilidad inducen al cierre de actividades y a la
migracién enire continentes.

La desocupacién abierta, el subempleoy la precarizacién
del trabajo, por un lado, y las oleadas de quiebras de
pequenas y medianas empresas [PYMES) y de micror
emprendimientos familiares, 5 por el ofro, son indicadores
cofidianos de la cara mas regresiva de este esfilo de
desarrollo, que se pretende presentar como la dnica forma de
realizacion de la revolucion tecnolégica contemporanea.

¢Es eficiente la focdlizacion de la politica social?

las nuevas politicas sociales se caracterizan por la
expresion “para todos”: salud, agua, saneamiento vy
educacion para todos. Pero no empleo ni, por tanto,
ingreso para fodos. El empleo vy los ingresos sobreven-
drian, eventualmente, por la capitalizacién que los pobres
hagan de la inversién de servicios sociales que se dirige
a ellos [ya pocos se animan a anticipar un efecto de

derrame por el crecimiento de la economia en los paises
del Norte). En consecuencia, tanto por razones de equi-
dad como para promover el desarrollo, el Estado debe
infervenir para garantizar que quienes no tengan el ingreso
para proveerse de esos servicios en el mercado (aquellos
por debajo de las lineas de pobreza o indigencia) los
reciban como servicio piblico.16

Esta propuesta supone una transaccidn no siempre
evidente: el "para todos" significa degradar el concepto
mismo de salud, educacién o saneamiento, lo que se
refleja en el adjefivo: “basico”.

Se supone que quienes pueden adquirir la parte "no
basica” de esos servicios no estén interesados o quedan
excluidos de acceder al paquete basico por la via piblica.
Por ello, de hecho se segmenta la poblacién en dos
sectores:

- los que sélo fienen servicios bdsicos gratuitos o
subsidiados {los pobres), que tienden a ser de menor

calidad,

- los que obtienen servicios mas amplios, totalmente a
través del mercado, incluyendo servicios “basicos” de
mejor calidad

Pero esta segmentacién tiene algunos proklemas de
eficacia, y también de eficiencia. Asi, en algunos casos,
para brindar una cobertura total de un servicio basico se
deberia, porrazones tecnolégicas o sociales! 7 proveerlos

14 Como lo pone ofro documento del mismo Banco, se ha concluido que “la
pobreza urbana se convertird en el problema mas importante y mas explosivo del
siglo préximo desde el punio de vista politica”, Banco Mundial, Politica urbana
y desarrollo economico: Un programa para el decenio de 1990, Washington
DC, 1991, pag. 5

15 Para dar una idea de la magnitud del fenémeno, en el caso de Argentina,
latasa de desempleo abierto es ya la méas alta de su historia, y la Union Industriat
Argenlina acaba de manifestar su alarma por el cierre de 30.000 negocios en
el primer cuarto del afio 1995. Latin American Ecanomy and Business, londres,
Junio 1995. .

16 En el planteamiento de estas concepciones ha sida fundamental el papel
del Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo PNUD), en cuya seno
se producen los informes anuales sabre desarrollo humano, concepto que se
autopresenta como nuevo paradigma de desarrollo. Sin embarga, para conver-
firse en paradigmatico, deberd poder encamarse en las fuerzas del desarrolio
real, algo que requeriria modificar la naturaleza del modo de desarrollo que surge
de la globalizacion del mescado. Para un andlisis de esa propuesta y sus
derivaciones en la educacién, ver: José Luis Coraggia, Desarollo Humano,
Economia Popular y Educacion, AIQUE-DEAS, Buenos Aires, 1995, y Editora
Cortez, Sao Paulo len prensal. Ver también: Infarme de Desarrollo Humano,
(1990, 1991, 1992, 1993, 1994], PNUD, Nueva York.

17 Por la légica de los ecasistemas a de las redes de infraestructura, o por los
costos polificos de una segregacion abierta.
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a poblaciones heterogéneas a partir de la misma fuente,
con lo que la distribucién del gasto social deberia tomar
ofras formas.

Por ejemplo, si en una ciudad debe haber una dnica red
de agua y alcantarillado, la discriminacién positiva no
serd visible por el lado del acceso {lodos estaran conecta-
dos al mismo sistemal sino por el de la recuperacién
diferencial de los costos, proporcional a la capacidad de
pago de cada uno. Pero esfe mecanismo es problematico
en servicios personales, como la salud, o los comedores
escolares, donde habria nifios con cupones y nifios con
dinero, en la misma o diferentes filas, algo que tiende a ser
rechazado por los mismos pobres, en particular por los
nuevos pobres. 18

Otro problema es que a lo largo de una vida se puede
oscilar (cada vez mas) alrededor de la linea de pobreza,
lo que hace sumamente complicado ajustar coyuniuralmente
el acceso a servicios publicos le.g.: cuando un usuario
supera la linea de pobreza habria que dejar de proveerle
el servicio o pasar a cobrarlo a ofro precio, y ala inversa).
Podemos imaginar los costos de administrar un sistema de
discriminacién como el que supone la focalizacién de los
subsidios segin las fluctuantes capacidades de pago.

Por ofro lado, la linea de pobreza, calculada en
equivalentes de ingreso, se convertiia en una franja
discontinua, pues en cuanto alguien pasa hacia abajo de
la linea sus condiciones de vida dan un salto hacia arriba
al tener acceso a varios paquetes de servicios de los cuales
esfaria privado unos pesos mas arriba. En ofras palabras,
quien tenga un ingreso monetario equivalente al de la linea
de pobreza mas el valor imputado de esos paquetes de
servicios estaria igual o peor que quien esté en la linea de
pobrezq]Q Esto desestimularia trabajar para conseguir
ingresos en ese rango, en el cual estd una proporcién muy
importante de la sociedad, creando una discontinuidad
moral entre pobreza | {dependiente de la beneficencia
publica) y pobreza Il {auténoma) aunque con niveles de
vida material equivalentes.20 Nuevamente, cualquier in-
tento de resolver esta contradiccion con métodos sofisticados
de control encareceria tfremendamente la gestidn de los
servicios. '

Todas estas complicaciones [y costos) de los programas
focalizados en la pobreza extrema no se justifican si todos
deben acceder, via mercado o subsidio, al paquete
minimo. Si ese fuera el caso, lo mejor seria una provisién
com(n a todos, eficiente y de igual calidad, facilitando la
prestacién, minimizando sus efectos discriminatorios, ba-
jando costos por la escala y recuperandolos mediante el
cobro de impuestos proporcionales al ingreso, con niveles
nulos de impuesto por debajo de la linea de pobreza.

Pero lo anterior no es valido si, en realidad, a niveles
superiores de ingreso lo que se obtiene no es un paquete
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ampliado, compuesto por el mismo paquete minimo {aho-
ra pagado) més ofros servicios, sino que se pasa a un
paquete distinto, que no sélo incluye ofros servicios sino
que los servicios equivalentes a los basicos son de otra
calidad. Asi, por ejemplo, todos acceden a la escuela
primaria, pero hay escuelas primarias de calidad muy
distinta, diferencia que se oculta bajo la apariencia de un
mismo certificado nacional de aprobacion. 21 En tal caso,
la apariencia del “para todos” se desvanece y se hace
evidente la dualizacién del modelo, donde un derecho
prefendidamente universal es ejercido realmente como
ciudadano de primera si es via ingresos, y como ciudada-
no de segunda, si es via la accién poblica.

En esencia, la focalizacién puede terminar significando
una redistribucién de recursos piblicos desde los sectores
medios hacia los pobres junto con una reduccién en la
calidad y complejidad de los servicios poblicos. Pero
ademds, visto dinamicamente, el empobrecimiento
subsecuente de los sectores medios bajos {y no tan bajos)
puede hacer que reentren como usuarios de servicios
publicos (escuela, hospitalgs} cuya degradacion histérica
por la crisis estatal los habia impulsado a substituir por la
oferfa privada. En efecto, la redistribucién |dejar de prestar
servicios subsidiados a sectores con ingresos monetarios

18 Ver: Alberto Minujin y Gabriel Kessler, La nueva pobreza en la Argentina,
Editorial Planeta, Buenos Aires, 1995.

19 £l ancho de esa franja no es deleznable. Segin estimaciones del
documento presentado al Banco Interamericano de Desarrollo fop.cit, pag. 55,
en América Latina la linea de indigencia estd enlos 365 délares yla de pobreza
en los 730 délores anuales. Dado que &l 20% mas pobre de fa poblacion tiene
ingresos menores a los 196 délares anuales, habria que hacer un gasto social
en sewvicios focalizados que duplique ese nivel pora llevarlos por encima de la
indigencia y que lo cuadruplique para llevarlos por encima de la linea de
pobreza.

20 Claro que quienes estan en situacion de pobreza | estarian igualmente
incentivados a pasar a fa situacién de pobreza I, si fienen la expeciativa de
acceder desde alli a niveles superiores de ingreso. Pero eslo supone una teoria
dinamica del ingreso |y del capital humano), donde, dlcanzadas ciertas
capacidades para ganar ingresos, se puede acceder a niveles ain superiores
con mayor probabilidad. Sin embargo, esto no es lo que registro la experiencio
popular reciente, siendo los sectores medios los mas golpeados relativamente por
la crisis, tanto por el redisefio de los pofiticas sociales que venimos analizando
como por la dréstica desvalorizacién de su capital humano producida por la
revolucidn lecnolégica.

21 Esto es algo que, a igualdad de olras condiciones, se agrovara por fa
decentralizacion del sistema educativo, que permitird un proceso de diferencio-
cion curricular, de recursos, efc. mucho mas pronunciado. Corregir esto require
inverfir recursos piblicos adicionales en apoyar a las escuelas con peores
condiciones, como en el caso def Programa de las 900 Escuelas en Chile. Ver:
Viviana Galdames, "El programa de las 900 escuelas. Una experiencia chilena”,
Boletin del Proyecto Principal de Educacion en América latina y el Caribe, N° 32,
UNESCO/OREALC, Santiago de Chile, Diciembre de 1993: pag.12-17.



por encima de la linea de pobreza) reduce el ingreso real
de amplias capas medias bajas, y refuerza una dinamica
regresiva que puede incluso empujarlas hacia abajo de la
linea de pobreza, sin reducir efectivamente su demanda
por servicios piblicos.22 '

El ofro problema serio de esas propuestas de politica
social es que, confrariamente a sus obijetivos, atan al
Estado a un asistencialismo de costos crecientes. Como lo
demuestran los rebrotes de tuberculosis, célera, o el
analfabetismo funcional, las politicas sectoriales de este
fipo no resuelven la naturaleza reproductiva de los proble-
mas cuyos efectos compensan, por lo que no sélo no son
sustentables sino que requerirdn crecientes recursos en el
futuro.23 La eficiencia en lograr objetivos de corto plazo
(balance fiscal), si se da, no necesariamente lleva a la
eficiencia en el cumplimiento de los objefivos de largo
plazo (desarrollo humano sustentable).

Necesidad de otras aproximaciones
al desarrollo

Se hace evidente que la discusion no puede estar
centrada en términos del ingreso y su distribucién como si
fuera un juego de suma cero. Hay que volver a plantear
la cuestién olvidada de cémo se usa el excedente,
conectando directamente la llamada inversién social con
el incremento en la masa de ingreso real disponible.24 No
es suficiente con ver la inversion social como un mecanismo
para lograr una mayor equidad en las oportunidades, sino
que hay que garantizar su efectividad para modificar las
vidas y expectativas de la poblacién.25

La concepcidn que esta detrds de la consigna “invertir en
la gente” es que, al tener mejor acceso a servicios basicos,
los pobres tendran un mayor capital humano y, por tanto,
una mayor probabilidad de realizar trabajos productivos
y de obtener un ingreso. Sin embargo, en una economia
de mercado, la efectivizacion de esa capacidad depende
del acceso a ofros recursos (tierra, crédito, tecnologia,
informacién, efc.}y de la organizacion sociotécnica de los
usos del excedente econémico: de la estructura de las
inversiones de capital, de las tecnologias que desarrolla,
de los bienes y servicios que produce, efc.

Al examinar cémo se usa el excedente, inmediatamente
aparecera el tema de qué sectores se lo apropian y qué uso
hacen de él a partir de sus mofivaciones o comportamientos
institucionalizados (plblicos o privados). Esto lleva a la
cuestion del sistema econémico y las condiciones de legitimi-
dad de la libre apropiacién privada de los excedentes. 26

En esta época de transicién también en el campo
tedrico, deberemos revisar e integrar diversos nicleos
conceptuales que confribuyan a explicar los mecanismos
de la competencia real en esta economia global y su
interaccién con los efectos y condiciones econémicas
resultantes de la imposicién de limites éticos al funciona-

miento del sistema. Desde una perspectiva utépica, esos
limites deberian ser impuestos —al capital o a los consu-
midores—, mediante un Estado democraticamente contro-
lado por la sociedad.

En cambio, como mostraremos para el caso de la
educacién, las teorias que orientan el diseiio de las
politicas econémicas y sociales parecen combinar una
aplicacién acritica de las hipétesis asociadas a la utopia
neoclasica —que supone una competencia perfecta—,
con un crudo realismo politico, que meramente acepta las
condiciones politicas locales {ver nota 10). Pero esto es asi
solamente en apariencia.

Aungue seria loable que los organismos multilaterales no
condicionen sus apoyos financieros (un estricto equilibrio
fiscal, el pago de la deuda, o una reforma agraria, o el
cvidado de equilibrios ecolégicos|?” que afecten la
soberania de los gobiernos nacionales a los que prestan

" 22{qideclogio dominante afimaria que, por el contrario, la nueva situacién serd

un desafia que desarrollard la creatividad v las energias adommecidas por el
redistribucionisma indiscriminado del Estada. Siendo esto cierta para muchas
individuos, el resulado social estd en buena medida determinado por los
posibilidades de canjunto, cuyas limites puede preverse que impondran un
pracesa dorwiniano de seleccion social. Asi, los programas para impulsar los
microemprendimientos regisiran una dlfisima tosa de “mortalidad” de sus
beneficiarios, sencillamente porque no hay suficiente mercado ni créditas para
mas de los que sobreviven.

23 Pora un ondlisis de esta cuestion 7 algunas propuestas alternativas, ver: José
lis Caraggio, Economia ubano: la perspectiva popular, Fondo de Culiura
Econémica, México (de proxima apoaricion).

24 Dada la definician de excedente ecandmico, el gasta en sevicias basicas no
es esiriclamente una inversion de excedente, sino ofra farma de reproducir las
copacidodes elemeniales de frabajo de la poblacian {consumo colectiva,
gestionado por el estado).

25 Esto fue explicitomente reconocido, para la educacién, en el Documento
preparado paro la Conferencia Mundial sobre Educacion pora Tados, por la
Comisién Inferinstitucional de lo cual farma parte el Bonca Mundial. Alli se dice:
“El gobierna y & seclar privado deben insfituir las narmas, incentivos y medidas
de apoyo odecuadas que fomenten una mayor demanda de mano de obra

reparado y una utilizacian més eficaz de ésta... actividades tan diversas como
afijacion de precios enla agricultura, la participacién pdlitica, la reglamentacian
de los empresas, las practicas culivrales y el desarrollo de infraesiructuras pueden
conlibuir a determinar la utilidad de la educacién recibida.” PNUD/UNESCO/
UNICEF/BANCO MUNDIAL, Satisfaccion de las necesidades basicas de
aprendizaje: una visién para el decenio de 1990, Documento de referencia de
la Canferencia Mundial sobre Educacion para Todos, Jomiien, 59 marzo de
1990, pag. 39.

26 Aqui seria poco Ufil regresar a una teoria del valar rabajo y lo explatacién,
pues si se sostiene que séﬂ') el rabajo genera valor en ésta época, se llegaria o
paradojas cama que un 25% de la poblacian genera y deberia apropiarse de
tado el valor. Par atra lado, fendmenos relativamente recientes, camo €l pesa de
los fondos de pensién en los mercados de capilales y la extrema fluidez de los
relocianes entre accionistas y empresas en los. mercados financieros hacen
necesario actualizar las propuestos radicianales af respecta.

Nota 27en la pag. siguiente.
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o asesoran, encontramos aqui dobles esténdares: mientras
ciertas recomendaciones tienen el alcance de dictatum,
ofras quedan como comentarios de pie de pagina de los
informes. Con respecto a las politicas macroeconémicas,
es sabido que tanto el FMI como el Banco Mundial ejercen
presiones fuertes para imponerlas a sus confrapartidas
nacionales. Con respecto a las politicas sociales, que
podria pensarse fienen relacién directa con la tarea de la
clase politica local de construir la legitimidad del sistema
global, hay indicaciones de que la interferencia puede ser
también importante, pefo sobre todo en funcién de reducir
y hacer mas eficiente el gasto piblico. La tendencia es a
que el disefio de las politicas sociales quede también
subordinado al objetivo econémico de la competitividad.

Pero al convertirse en una categoria central y tfan
abarcadora de las politicas piblicas nacionales e interna-
cionales, la competitividad pierde su precisién econémica
y se vuelve un conceplo cuyo sentido es materia de
reflexion. Segin qué concepto de competitividad se adop-
fe, resultaran mas eficientes unas u ofras politicas sociales
ly econdmicas).

la experiencia del mismo mercado mundial viene mos-
frando que la competifividad no se expresa sélo en el
precioy por fanto no depende sélo de baijar los costos de
los insumos y de incentivar una alta productividad del
frabaijo, sino que tiene ofros determinantes fundamentales:
“calidad total”, servicios al consumidor, innovacién y
creatividad, velocidad de adaptacion a mercados cam-
biantes, todo lo cual remite no fanto al costo como a la
calidad de los recursos humanos vy sistemas sociales
involucrados en su produccién. Pero esa calidad no puede
lograrse sélo con la vacunacién, nutricién y educacién
basica de los hoy nifios, pues estd a su vez asociada alas
condiciones de reproduccion de sus familias y comunida-
des, a la calidad de vida histérica y actual y también a las
expectativas de vida para el futuro. la calidad de una
sociedad, reflejada en la calidad de vida de los trabaja-
dores, familias y comunidades se convierte asi en condi-
cién para una competitividad sustentable. 28

La competitividad sustentable requiere una sociedad no
polarizada, donde haya expectativas de continua mejoria
en la calidad de vida de los agentes econémicos, la que
no es independiente de la calidad de vida de toda la
poblacién con la que cohabitan (medioambiente, sanea-
miento, salud, congestionamiento, violencia, seguridad,
valores de solidaridad y cooperacién, identidad cultural,
valores democraticos, derechos ciudadanos, sistemas de
socializacion escolar, calidod de los medios masivos de
comunicacién, etc.). Esto se hace mds evidente si se ve la
competitividad como un fenémeno que debe ser estructu-
ral, fransgeneracional. El desarrollo humano no puede ser
visto como resultado posible de la competitividad, sino
como condicién de ésta.

Fiw Poragu

Por tal razén, las unidades de intervencion para poner
en marcha un proceso de competitividad autosustentada
no deberian ser segmentos o estratos de individuos con
bajo ingreso, sino comunidades heterogéneas completas,
lo que supone un concepto diverso del desarrollo y su
vinculacién con las politicas sociales. la vida de una
comunidad demanda satfisfactores que pueden ser obteni-
dos a través del ingreso en el mercado, a través de la
provision poblica o mediante formas comunitarias no
mercantiles, infra o inter unidades domésticas familiares.
Cualquier infento serio de promover el desarrollo deberia
fomentar todas y cada una de estas modalidades comple-
mentarias de produccién.

Pero la vision que predomina en la intelligentsia internacio-
nal es que la forma mercantil es siempre la mejor, y que las
ofras variantes son remedicles, para los casos [vistos como
excepcionales) de mal funcionamiento del mercado. Es més,
como veremos, cuando’ se frata de bienes o servicios
semipUblicos como la educacién, en que se admite que el
mercado no resuelve la satisfaccion de necesidades conside-
radas como bésicas, las propuestas de reforma institucional
implican una introyeccion de los valores y pautas del
mercado en el interior de la gestién poblica.

Los flancos de las propuestas de politica social prevale-
cientes pueden ser afribvidos a debilidades tedrico-
metodolégicas inadvertidas, o bien a que deben cumplir
con el objetivo no confesable de justificar politicas pre-
definidas. En todo caso, su no rectificacién puede ser
causa de penurias adicionales y de la pérdida de posibi-
lidades de desarrollo. En el resto de este documento vamos
aexaminar las politicas propuestas, ejemplificando con lade
educacién, desde la perspectiva de sus fundamentos teérico-
metodolégicos y no de sus posibles intenciones ocultas.

27 Como respuesta a la inferferencia con la soberania nacional que suponen los
condicionamientos al crédito, o al comercio, por razones de intereses particulares
de grupos o paises del Norte, puede surgir la idea de generdlizar ese tipo de
infervenciones extendiéndolas a objefivos de desarrollo humano. Esto esté de
hecho siendo ufilizado por organizaciones ecclogistas que abogan por determi-
nadas especies, o por quienes abogan por los derechos humanos. Recientemente
se ha planteado, desge América latina, que se condicionen los créditos y la
ayuda intermacional ol mejoramiento de indicadores de desarrollo humano.
{Cecilia Lopez M. et dl, "Desarrollo Humano, Informe 1993. Una perspectiva
lafinoamericana”, CONSENSO, Bogotd, Mayo de 1993.) Estas propuestas
deben ser sopesadas con mucho cuidado, pues son de doble filo, y no deberian
proponerse nuevas relaciones estructurales a partir de situaciones coyuntusales,
como que, por ejemplo, ciertas poliicas impulsadas por un organismo interacio-
nal puedan ser mas progresivas que las defendidas por los poderes nacionales.

28 £s10 no se limita af personal de gerencia o disefio de una empresa, sino que
abarca fodos los- niveles, €l del empacador o el transportisia que innovan
permitiendo una reduccion del tiempo o un aumento de la calidad del producto
que se entrega, o el del maestro que experimenta nuevos encuadres para una
mejor relacién ensefianza-aprendizaje en la escuela piblica.



I. LA POLITICA EDUCATIVA DEL BANCO
MUNDIAL Y SUS FUNDAMENTOS29

"Hasta ahora, las sucesivas macrovisiones de la educa-
cién que se han formulado durante este siglo seleccionaron
y pesaron las variables de una manera selectiva, destaca-
ron aquellas implicaciones que eran consistentes con los
objetivos profesados e ignoraron las informaciones y
criterios que socavaban la validez de los supuestos utiliza-
dos” (Ratinoff, 1994:pag. 23).

El marco teérico-metodolégico: la teoria
econémica neoclasica

El reduccionismo economicista

Recientemente, el papel del andlisis econdémico en el
disefio de las propuestas educativas del Banco Mundial
han sido presentado asi:

"...el andlisis econdmico de la educacién en general, y
el andlisis de las tasas de retorno en particular, es un
instrumento diagnéstico para comenzar el proceso de
establecer prioridades y considerar formas altemativas de
alcanzar objetivos dentro de un enfoque sectorial”30
{nuestro subrayado)

Ademds de que el “comienzo” elegido puede condicio-
nar la visibilidad de otros caminos y posibilidades en el
disefio de las politicas educativas, vamos a mostrar que el
andlisis econdmico se ha convertido en la metodologia
central para el disefio de politicas educativas. Pueden
plantearse varias objeciones teéricofiloséficas a la deci-
sion de dar tal centralidad al andlisis econdmico en el
disefio de politicas y procesos educativos:

(a) por "andlisis econdmico” se entiende un método
especial de andlisis, encuadrado en la teoria econémica
neocldsica, la que por décadas ha sido objeto de criticas
por sus limitaciones para explicar los procesos
especificamente econémicos;

(b} el modo economicista en que se usa esa teoria para
derivar recomendaciones contribuye a introyectar e
institucionalizar los valores del mercado capitalista en la
_esfera de la cultura, algo que va més alla de hacer un caleulo
econdmico para comparar los costosy beneficios de diversas
alternativas generadas desde lo social o lo politico;32

{c} aunque se indica que dicho andlisis es s6lo un punto
de partida, y que los gobiernos tienen otros motivos para
establecer sus prioridades educativas, de hecho, por
razones que debemos determinar, las recomendaciones
especificas y generales que vienen planteandose en los
documentos del Banco Mundial parecen estar siendo
asumidas acriticamente por muchos gobiernos de la
regién y del mundo. (Entre ofras cosas por la cantidad de
investigaciones empiricas que se asocian a las recomen-
daciones, pero sobre todo por la ausencia de propuestas

mejores y bien arficuladas). Esto hace a gobernantes,
intelectuales y técnicos nacionales coresponsables de las
consecuencias que pueden fraer esas politicas;

(d) las nuevas politicas sociales propuestas, y las de
educacién en particular, no sélo no son econémicamente
susfentables y conducen a nuevas crisis fiscales, sino que
son ineficientes para los mismos criterios neoclasicos;

[e) a pesar del enfoque cientificista en que vienen envueltas
las propuestas oficiales del Banco Mundial, no se asume el
principio cientifico de que estén basadas en hipétesis sujetas
a la refutacién; por el contrario, parece haber mas afan en
seguir construyendo ejemplos que las hagan plausibles que
en atender a las evidencias que las refutan;33

(f) el enfoque sectorial, que se presenta como una
superacion del enfoque por proyecto, dista de ser el
enfoque integral que se requiere para pensar y actuar la
promocion del desarrollo susrenroEIe en nuestras socieda-
des. Esto es advertido en ofros documentos conocidos e
incluso cofirmados por el Banco, y no puede argiiirse que
se quiere evitar recaer en la macroingenieria social, pues
eso es precisamente lo que se intenta con las drésticas
reformas institucionales que se impulsan;34

29 Partes de este capilulo estan basadas en dos irabajos previos del autor: *Las
nuevas polificas sociales: el papel de las agencias multilaterales”, 1994, op.cit,
y “Educacion y modelo de desarrollo”, ponencia presentada en el Seminario

Internacional sobre Polificas Educativas en América Latina, organizado por
CEAAL y PIEE, Santiago de Chile, 56 de diciembre de 1994.

30 World Bank Education and Social Policy Department, Pricrities and Srategies
for Education. A World Bank Sector Review, Washington, March 31, 1995,
pag. xvii. .

31 Para una discusion reciente de los problemas metodolégicos de la ciencia

econdmica, ver: Roger E. Backhouse {ed.), New Directions in Economic
Methodology, Routledge, Londres, 1994.

32 Asi: {i) las virtudes de introducir la competencia en los sistemas educativos son
descontadas como verdad irefutable, i) el individualismo que supone la
mecanica de este modelo —en sf un valor cultural— no es sacado aluz, alavez
que se hoce numerosas referencias a las comunidades y se dice que debe dejarse
lugar para las porticularidades culturales de cada pais, {iii) de hecho se termina
reduciendo la calidad de vida @ indicadotes de ingreso, (iv) de hecho se
confribuye a justificar la riqueza en medio de la pobreza, (posiblemente por
asociarla a una mayor lasa de ahorro e inversion) al plontear como criterio de
eficienciayde equidad una redistribucién desde los sectores medios (categorizados
como privilegiados) y pobres, sin tocar a los sectores mas ricos; igualmente, no
hoy ninguna referencia a los infereses del copital, equivalente a la que se hace
respecto a los “inlereses tradicionales” de los sindicatos de maestros, efc..

33 Esto tiene un efecto que dificulia el didlogo: en tanto los tcnicos del Banco
se pongan en una posicion de defender sus tesis, surge la necesidad social de
que ofos se especialicen en Iratar de debilitarlas, lo que puede generar
animosidades y polarizaciones que no son conducentes a la bisqueda de las
mejores alternativas para la desesperante situacion social que enfrentan nuestras
sociedades.

34 PNUD/UNESCO/UNICEF/ BANCO MUNDIAL, 1990, op. cit.
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- [g) en una época de crisis de paradigmas y de grandes
incerfidumbres, la gravedad de las consecuencias que
puede tener una intervencién masiva equivocada en el
area educativa deberia evitar el unilateralismo disciplina-
rio'y propender a la creacion de un espacio pluralista de
. busqueda colectiva, donde diversos criterios y propuestas
plausibles sean investigadas y puestas a prueba con igual
Qcceso a recursos.

. Aungue las propuestas educativas oficiales del Banco
Mundial35 son muchas veces interpretadas como una
respuesta contempordnea a la inédita problematica ac-
tual, es importante saber que esa linea de pensamiento
estuvo presente en el interior del Banco desde los afios 70,
cuando aparecia en parte como un correcto flamado de
atencién, dirigido a quienes se centraban en el andlisis de
los deferminantes socioecondmicos externos, de que ha-
bia que considerar y actuar sobre lo que ocurria en el
inferior del aula. Es més, ya por enfonces estaban plantea-
das practicamente todas las recetas que hoy se pueden ver
como respuesta especifica a la crisis del sistema educativo,
con lo que estamos ante un caso o de extraordinaria
premonicién o de predominio de una teoria rigida sobre
una realidad cambiante y diversa.

En la documentacién de esa época se explicita que esas
propuestas fueron construidas usando el modelo
microecondmico neocldsico.3¢ Tal enfoque lleva, por
ejemplo, a asimilar la escuela con la empresa, a ver los
factores del proceso educativo como insumos, y la eficien-
cia y las tasas de retomo como criterios principales de
decisién. Esto de por si debe preocuparnos, sabiendo que

ese modelo tiene una serie de vicios intrinsecos conocidos, -

que pueden incidir sobre la validez cienfifica de las
propuestas que se estan haciendo. Pero a esto se suma el
uso que se hace del modelo. Hay suficiente evidencia para
afirmar que, con el mismo modelo, podria llegarse a
conclusiones diversas {por ejemplo, en lo relativo a la
prioridad otorgada a la educacién primaria vs. la secun-
daria,3” la bésica vs. la superior,38 etc.) si se aplicaran
las metodologias con otraintencién o, més atn, de manera
rigurosa, es decir, poniendo lds hipétesis realmente a

prueba antes que buscando construir ejemplos favora-
bles.3?

En ofras palabras, estamos recibiendo una asesoria
para reformar nuestros sistemas educativos que esta basa-
da en una teoria cuestionable y, aln mas, las investigacio-
nes que orienta han producido evidencia no concluyente,
si es que no refutadora, de las mismas hipétesis que guian
dicha asesoria.

Esto en parte puede explicarse por una coyuntura global
en que la teoria econémica neoclésica es parte de la
ideologia neoliberal y neoconservadora dominante. No
es que la hegemonia intelectual de las teorias neocldsicas
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sustente las nuevas estructuras de poder, sino que las
nuevas correlaciones de poder dan vigencia a esas
teorfas. Porque lo plausibilidad de una teoria social
depende no sélo de procesos de investigacion cientifica
sino de qué estd pasando con el sentido comin y los
paradigmas politicos.

~ La teoria econdmica neoclasica también tiene un mode-
lo macroeconémico que se aplica al campo de la educa-
cién como un todo. Es un modelo que, basicamente, trata
de explicar las variaciones en el ingreso nacional usando
lo que llama una "funcién de produccién” agregada.
Dicha funcién es una ecuacién en la que el incremento del
producto nacional depende de la acumulacién de capital
fisico (construcciones, equipamientos, etc.), de las varia-
ciones en el factor frabajo y de un factor que han llamado
«capital humano» (conecimiento y destrezas adquiridas,
habilidades innatas, etc.) que aparece como separable de
lo que es el desgaste de la energia humana.40

35¢s imporiante destacar que, en el inferior del Banco Mundial, existen diversas
posiciones con respecio a los diagnésticos y las recomendaciones que se hacen
en los documentos oficiales. En particular, hay resistencias imporlantes a aceptar
la predominancia del ondlisis de costobenefico como criterio principal para
diseriar las polificas en educacién. Es més, un andlisis objetivo de los procesos
concretos que llevan a las politicas especificas en cada pais o regidn posiblemen-
te mostraria que los consultores y tcnicos que participan como operadores del
Banco en los paises tienen margenes para generar o canalizar programas y
rtoyectos con otros enfoques. Esto devuelve al campo de los polificos, intelectuer
les y técnicos nacionales una parle importante de la responsabilidad por los
politicas que finalmente se adoptan. A pesar de este saludable pluralismo intemo,
dentrodel Banco Mundial hay documentos que asumen una posicién institucional,
y por fanlo —con esa imporlante salvedad— en este trabajo seguiremos
reﬁ?éndonos a "el Banco".

36ver: Georgze Psacharopoulosy Maureen Woodhall, Education for Development.
An Analysis of Investment Choices, Oxford University Press, 1985, y la bibliogra-
fia que all se cita.

37 Ver: Bruce Fuller y Donald B. Holsinger, Secondary Education in Developing
Counfries, Education and Social Policy Department, The World Bank, ESP
Discussion Paper Series N® 7, Washington, D.C., 1993. Alli se dice: “las
afirmaciones acerca del lamario ptimo, ef papel y las funciones del subsector,
sobrepasan de lejos la acumulacién de evidencia plausible sobre sus efectos
econdmicos y sociales efectivos”. Sabiamente, el rabojo lista 20 dreas de
ignorancia” sobre las que deberia realizarse investigacion antes de hacer
recomendaciones fuerles. .

38 Para recientes andlisis sobre la educacién superior, ver: Higher Education. The
Lessons of Experience, The World Bank, Washington, D.C., 1994.

39 importantes dudas sobre lo evidencia empirica acumulada con este modelo
estan registradas, por ejemplo, en un documento publicado por el mismo Banco
Mundial firmado, entre ofros, por un Vicepresidente del Banco- que sostiene que
la evidencia vsada para apoyar las propuestas no es confiable ni concluyente.
Ver: Wadi D. Haddad, Martin Camoy et al, Education and Development,
Evidence for New Priorities, World Bank Discussion Papers, N295, Washington,
D.C., 1990.

40 vy, Rudiger Dormbusch y Stanley Fisher, Macroeconomics, Mc Graw Hil,
sexta edicion, New York, 1994, cap. 10.



Este modelo, que -dicho en documentos del Banco
Mundial4!- no ha podido explicar las variaciones en el
ingreso nacional en los tltimos 30 afios, es decir, que ha
fracasado como teoria para explicar el movimiento econé-
mico incluso en una época de relativa estabilidad
institucional, dominada por un mismo estilo de desarrollo,
sigue siendo aplicado para explicar las relaciones entre
educacién y economia y sugerir acciones conducentes al
desarrollo en un momento de transicién epocal.

En este modelo, una correlacion histérica positiva entre
las tasas de crecimiento econdmico y ciertos indicadores
de variacion en el stock de capital humano es interpretada
como signo de que la inversion en educaciéon es una via
para el desarrollo, porque -se agrega- el gasto en educa-
cion equivale a invertir en capital humano y eso genera un
incremento en el ingreso.

La constatacién de esa correlacion junto con los andlisis
microeconémicos a nivel de proyecto que indicaban que si
se invertia algo del crédito para infraestructura en educacién
la tasa de retorno podia aumentar- parece haber conducido
al Banco a reconocer que durante décadas se habia
concentrado errdneamente en la inversién en infroestructuro,
sin advertir que la educacién era, a la vez que una inversion
complementaria de las obras de infraestructura, un sector en
si mismo de alta productividad.42 '

Lo que el Banco infiere de sus modelos
econdmicos sobre la educacién

2Como se traducen estos enfoques en el interior del
sector educativo? 5Se limitan a dar prioridad ala inversién
en educacién, abriendo lineas de crédito para tal fin,
dejando a los gobiemos, los educadores, las comunido-
des educativas, o por Gltimo al "mercado educativo”, el
determinar los objetivos especificos de la educacion, las
"tecnologias” de ensefianza-aprendizaje y la organiza-
cion del sistema educativo? En un reciente documento el
Banco “...reconoce que las politicas debe ser diferentes
para cada pats, de acuverdo a la etapa del desarrollo
educacional y econémico y a su contexto histérico y
politico"43. Sin embargo, se trasluce del mismoy de ofros
documentos que oficialmente el Banco fiene un saber cierto
sobre qué deben hacer todos los gobiernos, un paquete
listo para aplicar de medidas asociadas a la reforma
educativa universal.

Por lo pronto, el Banco estd determinado a lograr que los
sistemas de educacion se descentralicen. Aparentemente,
de la descentralizacién se espera que a nivel de cada
distrito o establecimiento se adopten, con mejor conoci-
miento de las condiciones locales, las combinaciones de
insumos educativos mas eficientes, pero también se espera
que reduzca la capacidad de los infereses tradicionales
[sindicatos de maestros y buréeratas del gobierno central,

asociaciones de estudiantes universitarios, las élites usual-
mente beneficiadas por los subsidios indiscriminados)
44para incidir en la politica educativa.

Pero, ademas, el Banco ya sabe cudl es el objetivo que
debe guiar esas decisiones descentralizadas: desarrollar
las capacidades basicas de aprendizaje en el nivel
primario y {cuando el pais lo justifique) en el nivel secunda-
rio inferior, algo que el Banco también sabe que contribui-
r4 a satisfacer la demanda de “trabajadores flexibles que
pueden facilmente adquirir nuevas habilidades”.45

El Banco sabe que, dado el principio general de que los
recursos son escasos, todo pais debe pasar recursos
piblicos desde la educacién superior y técnica a la
educacién basica, y utilizar su limitada capacidad de
subsidio exclusivamente en aquellos que, estando capaci-
tados para aprender, no pueden pagar por su educacion.
E! Banco sabe que esfo satisface ademas el obijetivo de
reducir la pobreza, porque los pobres apenas pueden
acceder a la ensefianza primaria y en ella se concentraran
los recursos, y porque el Banco sabe que el principal
recurso de los pobres es su capacidad de trabajo, que se
acrecienta con la educacién.

El Banco sabe que la iniciativa y los recursos privados
cubrirén la brecha que dejoré la refirada parcial de otros
niveles de la educacién piblica, y sobre todo sabe que
esto es mejor pues, si cada uno debe pagar por lo que
recibe, no se generan comportamientos considerados
perversos desde la perspectiva del mercado (como el
confiar en que el Estado redistribuiré recursos para garan-
tizar el ejercicio efectivo para todos de derechos humanos
estatuidos en la Constitucidn politica de cada pais).

El Banco sabe que es conveniente que los establecimien-
tos educativos sean evaluados por sus resultados en
términos del aprendizaie de los alumnos, y por su eficien-
cia en términos de los costos por graduado. El Banco

47 Word Bank, 1993: op. cit., pag. 49.

42 Ver: Adriann Verspoor, lending for learning. Twenty years of World Bank
Support for Basic Educotion, Warking Papers, Banco Mundial, Washington,
1991. Hoy el Banco Mundial plantea las cosas asi: “La educacian es inshumenta
principal para promover el crecimiento econémico y reducir la pobreza. (...} la
educacion a todos los niveles incrementa el crecimiento, pero la educacién sola
no genera crecimiento. El crecimiento requiere no sélo inversion en copital
humano sino fambién en capital fisico; ambos fipos de inversion hacen su mayor
contribucién al crecimiento en economias abierlas, compelitivas y que estan en
balance macroecondmico”, World Bank, 1995: pag. xi.

43 World Bank, 1995: pag. x.
44 \World Bank, 1995: pag. xxii.
45 World Bank, 1995: pog. xi.
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también sabe que para incenfivar la innovacién y la
eficiencia deberan introducirse mecanismos de competen-
cid por recursos piblicos que imiten la competencia en el
mercado por recursos privados.

Si ahora nos desplazamos al establecimiento escolary,
més adentro aln, al aula, el Banco también sabe que
algunas reglas deben aplicarse en todas partes: mayor
tiempo de los maestros dedicado a la ensefianza, mayor
disponibilidad de textos escolares, mayor concentracién
en las materias que proveen las habilidades consideradas

basicas para todo aprendizaje futuro y, presumiblemente, -

para los necesidades del desarrollo nacional: lenguaie,
ciencias (asociadas a la resolucién de problemas), mate-
maticas.40

El Banco sabe que para aumentar la eficiencia interna
hay que cubrir, dentro del mismo sistema escolar, cierfos
déficits que afectan el aprendizaje: educacion preescolar,
programas de salud y nutricién dirigidos al “hambre de
corto plazo” (“corto plazo” parece significar "durante las
horas de clase”, por lo que se recomienda, para el turno
matutino, dar desayuno pero no almuerzo).4”

El Banco sabe que hay que capacitar a los docentes,
pero mediante programas remediales en servicio (si es
posible a distancial, pues no es eficiente invertir mas en su
formacién previa.48 Sabe también que reducir por debaijo
de 40-50 el nimero de alumnos por maestro o aumentar
los sueldos de los docentes no contribuyen de manera
eficiente a mejorar el aprendizaije.

Cabe preguntarse: ssi el Banco ya sabe lo que nos va
a aconsejar en todos estos casos, qué quedard realmente

para la autonomia de cada gobuerno al momento de
ccordor las nuevas politicas educativas que serén financia-
das, y la de cada director de escuela al seleccionar los
"insumos educativos”?

No dudamos de que en el proceso de negociacién de
los créditos del Banco —los directamente asociados a la
reforma educativa y los que tienen que ver con el
"medioambiente” del sistema educativo, como es la
macroeconomia— hay margenes de libertad. Esos marge-
nes, sin embargs, pueden ser descprovechcdos por
goblernos sin proyecto ni conocimiento, més lnteresodos
por el ingreso de dolares frescos para poder pagar el
servicio atrasado de la deuda o por obtener el visto bueno
del Banco y del FMI para acceder al mercado de
capitales; gobiernos, por lo demas, enfrentados a organi-
zaciones sociales y politicas més interesadas en probar
que detras de toda politica esté la aplanadora neoliberal
que en investigar, experimentar y buscar alternativas
vélidas para el sistema educativo en crisis.

Pero si esos margenes existen, y hay actores sociales y
politicos que prefenden utilizarlos, para poder hacerlo s

S Firagea

fundamental examinar, tan objetivaménte como sea posi- -
ble, las propuestas de los asesores y sus fundamentos, y
plantear con rigurosidad'y realismo alternativas viables y
plausibles. Por eso fiene sentido preguntarse también:
scdmo es que el Banco sabe tanto, cudles son las fuentes
y procedimientos para producir su conocimiento?

Economicismo y falacias en.la
arguméntacién teérica _

sPor qué suele afirmarse que el Banco tiene un sesgo
economicista en su enfoque de la educacién? No es
porque realice el necesario andlisis de los aspectos
econdmicos del sistema educativo, ni porque enfatice la
urgente necesidad de investigar los requerimientos de
recursos humanos que plantea el nuevo modo de desarro-
llo. Es, en primer lugar, porque una serie de cuestiones,
propias del ambito de'la cultura y la politica, han sido
planteadas y “respondidas usando la misma teoria y
metodologuc con que se infenta dar cuenta de una
economia de mercado.

Para encuadrar la realidad educativa en su modelo
econémico, y poder asi aplicarle sus teoremas generales,
el Banco ha hecho una identificacién (que es mas que una
analogia) entre sistema educativo y sistema de mercado,
entre escuela y empresa, entre padre de familia y deman-
dante de servicios, entre relaciones pedagégicasy relacio-
nes de insumo-producto, entre aprendizaje y producto,
haciendo abstraccién de aspectos esenciales propios de
la realidad educativa.

En segundo lugar, este procedimiento, que incluso
podria ser aceptable como un ejercicio andlitico parcial,
como metéfora para generar nuevas hipdtesis y proyectar
visiones que inferactien con las de los sociélogos, los
antropdlogos, los psicdlogos o los pedagogos, se vuelve

40 En realidad, inclusolas propuestas més plausibles no han pasado todavia por
el test de una fundamentacién que nos reasegure su validez. Por ejemplo, aunque
“los cambios actuales en la economia mundial sugieren que una fuerte
preparacion en ciencia y matemdlicas serdn crecientemente indispensables para
mejorar la productividad y el desarrollo econémico, asi como para abrir nuevas
posibilidades a fas familias para mejorar lacalidad de suvida cofidiang...no hay
evidencia para esta afirmacion mas alla de los mayores salarios que ganan
quienes se especializan en los campos cientificos y técnicos.” [Haddad, Camoy
et ol, pag. 58). Para una propuesta de ofras habilidades requeridas desde la
perspectiva del desarrollo de una economia popular, ver: José L. Coraggio,
1995, op.cit.

47 Ver lo argumentacién al respecto en: Marlaine Lockheed et al, Improving
Primary Education in Developing Countries, Oxford University Press, Washingtan,
D.C,1991.

48 Hay indicios en sus dlfimos documentos de que esta posicion del Banco esta
comenzando a ser malizada. :



reduccionismo cuando el andlisis econémico es conside-
rado concluyente y de él se extraen no sélo conclusiones
sobre la problematica de conjunto del sistema educativoy
su relacion con el Estadoy la sociedad, sino que se hacen
propuestas de intervencién especificas en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, fodo esto sin intentar buscar la
congruencia con ofros enfoques también parciales.

Como consecuencia, no debe extrafiar que su propuesta
bésica para el sistema educativo consista en (hasta donde
sea posible] dejar librada la actividad educativa al
mercado y a la compefencia, de modo que sea la
interaccion de demandantes y oferentes de servicios

educativos la que defina cudnta educacion, con qué -

contenidos y pedagogias, estructurada de qué maneras,
en qué ramas y a qué precios debe ofrecerse. Pero esa
propuesta no hace mds que reencontrar lo que ya fue
introducido por la misma teoria como principio filoséfico
irefutable, no puesto a prueba, de que fos mecanismos de
mercado son infrinsecamente superiores a cualquier ofra
forma de coordinar la actividad humana. Siendo una
teoria normativa, su mal uso lleva a meras tautologias:

El problema, que tarde o temprano tendran que asumir
los intelectuales y técnicos del Banco, pero que ahora
enfrentan nuestras sociedades ante las nuevas politicas

educativas, es que nuestra realidad histérica fy mas abnen

el caso de algunas sociedades en ofras regiones del
mundo) no se ajusta al modelo, y que aceptar las propues-
tas a libro cerrado puede equivaler a aceptar una interven-
cién politica externa, o la -infroyeccion de valores no
planteada abiertamente como opcién a la sociedad .49

El Banco también advierte esta no correspondencia de

la realidad de los paises en desarrollo con su modelo, péro -

tiende a ubicar esas incongruencias en una de dos
categorias: o como resistencias politicas {o culturales) a un
cambio deseable, o como imperfecciones en el funciona-

miento del «mercado» educativo. Lo primero le preocupa

pero es ferreno espinoso, aunque algunos de sus personeros
mas altos han hecho una expresa evaluacién poliica. 20 lo
segundo es terreno mds conocido para el Banco. Por eso
es que, para ajustar la realidad al modelo, ademas de la
privatizacién y la descentralizacién, las politicas van a
orientarse coyunturalmente a reformar, desde el Estado, e
funcionamiento real del sistema educativo, para
institucionalizar nuevas pautas de comportamiento de sus
agentes que se acerquen a las que supone el modelo de
competencia perfecta.

‘Ala vez, en algunas éreas van a dar al Estado un papel
permanente, pues, por su naturaleza, la educaciéon es
considerada un bien semipiblico. En efecto, dado que
éste es uno de los casos en que el mercado no puede dar
respuestas adecuadas,” ! el modelo admite la intervencién
estatal en educacién, provisto que el sector piblico deba

competir abiertamente con el sector privado y que los
mecanismos de asignacidn piblica de recursos se aseme-
jen alos del mercado ideal, para asegurar la eficiencia del
sistema [oqui se da un aspecto de la introyeccidon de
valores arriba mencionadal.

En esta linea van las recomendaciones de minimizar la
gratuidad, recuperando los costos siempre que sea posi-

" ble, haciendo pagar por la educacién a quien la recibe

[préstamos a los estudiantes antes que becas, aranceles,

“contribucién de recursos por parte de la comunidad

beneficiada, efc.]. Cuando, por razones politicas, no sea

‘posible pasar a un sistema arancelado, se admitird que

ofras fuentes de ingresos "genuinos” compensen por la
artificialidad” de los precios subsidiados, como la venta

~ de servicios de las universidades a la empresa privada.

En los casos en que estas alternativas son insuficientes y
es necesario invertir recursos publicos no recuperables, se
propone focalizar con precisién para evitar subsidiar a
quien no lo necesita. Por ejemplo, dando becas solamente
a estudiantes con capacidad para aprender y sin recursos
actuales o previstos para pagar o devolver créditos. Pero
incluso esto debera hacerse, hasta donde sea posible,
mediante mecanismos de mercado: asi, en vez de dar
becas en determinados colegios subsidiados, se deberan
dar cupones a los estudiantes para que paguen su
matricula en el colegio que prefieran, de modo que los
colegios compitan entre si en el mercado de alumnos.
Igualmente, si se van a asignar recursos piblicos para la
innovacién o el-desarrollo a establecimientos educativos,
éstos tendrén que competir en un quasi-mercado: habrd un
organismo que evalie las propuestas y que diga cudles

49 Suele pensarse que lo ideolégico en educacion fiene que ver con los
contenidos de las materias sociales, tema en que el Banco no parece incursionar
con tesis predefinidas. Sin embargo, generalmente la ideclogia noopera de esa
manera abierta, ni es siempre faciimente discemible incluso para fos que la
encarnan.

50 «Con demasiada frecuencia, los sistemas y reformas educativos estan
subordinadas a los sindicatos de maestros“quienes estan comprometidos en
mantener el status quo» Tomado del discurso del Sr. Shadid Husain, Vicepresi-
dente del Banco Mundial para América Latina y el Caribe]. Ver: PROMEDIAC
V, Informe Final, UNESCO, ED/MD/96, 1993.

31 Por ejemplo, porque el beneficio privado par la inversién en educacién no
incluye el beneficio socialy puede llevar a niveles del gasto privado en educacion
inferiores al optimo, o porque el riesgo de recuperacion que calculan los
organismos de crédito educalivo hace que presten menos de lo que el dptimo
social requeriria, o porque en este lipo de sewvicios y en esta época de revolucion
tecnolégica, los precios actuales de fal o cual capacidad de trabojo no reflejan
necesariamente sus precios a futuro, o, por dliimo, porque el Estado debe
mantener un conliol social de cierlas certificaciones de las copacidodes
adquiridas en los establecimientos educativos.
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son las mas eficientes.

Por ser una inversion de largo plazo, la oferta educativa
no puede ser determinada de manera éptima mediante el
juego de demanda y oferta en el mercado. Debe ser
programada anticipando la demanda futura de recursos
humanos, por parte del Estado, del autoempleo vy, sobre
todo, de la empresa privada. Esto, que en el pasado se
hacia {con resultados variables} mediante la proyeccion
del crecimiento de las diversas actividades productivas y
la estimacién de sus requerimientos de recursos humanos,
hoy no puede hacerse de igual manera, dado que no
existe un sistema de programacién del desarrollo nacional
alargo plazo. Para este modelo seré el mercado mundial
-en interaccién con las condiciones locales- el que definira
qué actividades econémicas y qué tecnologias se desarro-
llarén en cada pais. Y esto, en un momento de cambio
epocal en mercados, tecnologias y modos de desarrollo,
es dificil de predecir.

Esta incertidumbre respecto al curso de la economia,
unida a la anficipacién de que una caracteristica del nuevo
modo de desarrollo [<informacional», por contraposicién
con el industrial, que primé en las décadas pasadas) serd
la demanda de fuerza de trabajo flexible, facilmente
reciclable, tanto a nivel individual como macrosocial,
genera la idea de que lo mas seguro es inverfir en
educacién bésica. Lo de "basica” apela fanto a su posicion
lé6gica en la base del conocimiento (lecto-escritura, matemd-
ficas, resolucién de problemas) como a su identificacion con
los primeros afos de educacién en los cuales no hay que
definir ain orientaciones mas especificas.

Ofro elemento de esfas politicas es que se supone que
el sector privado pasard a jugar un papel fundamental en
determinarla demanda. No pueden serlos funcionarios de
un ministerio quienes determinen hacia dénde fiene que ir
la educacién {aunque por momentos parece que si puede
determinarse en la cispide de la intelligentsia internacio-
nal). Tiene que ser el mercado. Esto se basa en la
apreciacién, bastante correcta, de que la educacion -
sobretodo la universitaria- se autonomizé de las necesidades
reales de la economig, y se quiere resolver esfo restablecien-
do su articulacién con la demanda del mercado. 92

Se piensa, por ejemplo, que si el sector privado esté
dispuesto a invertir en la capacitacidén de determinados
recursos humanos es porque los necesita y los va a
contratar efectivamente. Por eso se sosfiene que en vez de
que el Estado invierta —que no lo hace por su propia
necesidad, sino por una decisién arbitrario— sea el
mercado y el empresario quien decida hacerlo. Esta
podria ser una hipdtesis plausible que merece ser puesta
a prueba. Sin embargo, ya estd demostrado empirica y
tedricamente que el mercado de los servicios educativos
no funciona como supone esta teoria econémica.

Lo .%ﬁ{sza

Porque el grado de permanencia en las relaciones
laborales que caracterizaba al modelo industrial se ha
reducido considerablemente. En consecuencia, los empre-
sarios que invierten en la capacitacién de sus trabajadores
no pueden asegurarse de que seguirdn frabajando con
ellos, lo que hace que su inversién sea muy reticente, y en
general puntual y cortoplacista.53

Siempre en base al mismo modelo, se llega a la
conclusién de que la mejor inversién es invertir en la
escuela primaria. En apoyo a esto se usan estimaciones —
por medio de regresiones estadisticas histéricas—, de que
el aumento del ingreso percibido por una persona analfa-
beta (en cuya educacién se invierte determinada sumal, es
proporcionalmente mayor que el que percibiria un gradua-
do en cuya educacién adicional se invirtiera lo mismo. Por
todo lo cual rendiria mas socialmente invertir en educacién
primaria que en secundaria 'y superior, ya que sumando los
mayores incrementos de ingresos personales se lograria un
mayor incremento del ingreso nacional por peso adicional
invertido. En andlisis de este tipo se apoya la hipdtesis de
que la ventaja social> coincidiria con la ventaja de los
sectores mds carenciados.

Esto conlleva una falacia evidente: en un mundo en el
cual apenas un tercio de la poblacion va a poder
integrarse al mercado formal de trabajo, cuando efectiva-
mente ingresen al mercado de manera masiva los que hoy
son alumnos, una alta proporcién va a quedar desocupa-
da o van a competir entre si bajando los salarios. En ofras
palabras: para poder hacer efective ese mayor beneficio
privado y social {suponiendo que fuera efectivamente
superior] se requiere un desarrollo que garantice un
crecimienfo adecuado de la demanda de trabajo. Pero
eso a su vez exigiria invertir en otros niveles de la
educacién y en ofros sectores econdmicos, asi como
impulsar ofras instituciones mds alld del mercado. Y la
posibilidad de cumplir con esas condiciones depende en
buena medida de la estructura de las inversiones privadas
a escala nacional y global.

Cierto es que la educacién puede aumentar la produc-
tividad de los que consigan trabajo, pero van a estar
compitiendo entre si y el salario de los que logren

52 Egto estd tombién muy presente en los documentos de la CEPAL ya citados.

53 Aqui habré que matizar en cada caso concrefo, porque siempre pueden
haber casos de poblacion relativamente cautiva {como en ciertas ciudades-
fabrica), o pueden existir fracciones de empresarios que vean su futuro ligado al
desarrallo general de la economia y la educacion nacional. Pero esto ltimo
tenderd a manifestarse como un proyecto empresarial para la educacion poblica
mas que como inversiones a nivel de empresas.



emplearse serd mds resultado de un proceso de negocia-
cién en condiciones desfavorables que de su productivi-
dad. Pero estos factores no son considerados en la
elaboracién de la propuesta. Aparentemente se apela al
sentido comin segin e cual, necesariamente, quien tenga
mejor educacién tendrd mds oportunidades. Hay una
falacia de composicion de lo macro a partir de lo micro,
riesgo bien conocido para los epistemélogos de las
ciencias sociales.

Yendo ahora al proceso de ensefanza-aprendizaje, la
escuela es vista como empresa que ensambla y organiza
insumos de la educacién y produce recursos humanos con
un cierto nivel de aprendizaje. Y se pretende que lo haga,
como cualquier empresa somefida a la competencia, al
minimo costo posible. Para definir politicas, el modelo
sugiere hacer un estudio empirico de los “insumos escola-
res” y sus costos, y relacionar sus variaciones con las del
nivel de aprendizaije logrado.

Segin indican los métodos congruentes con el modelo,
mediante mélodos estadisficos se asocian las variaciones
en el aprendizaje —medido mediante tests universales [el
equivalente al supuesto de un producto homogéneo,
condicién para que el concepto utépico de mercado
pueda construirse)}— con la presencia o ausencia de libros
de texto, con el hecho de que el profesor sea capacitado
mientras ensena o antes de iniciarse como docente, con el
nimero de alumnos por clase, con el salario de los
docentes, con la provision de desayuno o almuerzo
escolar, etc. efc. Estimados los costos de esos «insumos»,
se obtienen relaciones de costoefectividad respecto al
objetivo del aprendizaje.

Sise aplica el método rigurosamente, se llegaré a ciertas
conclusiones que, entre ofras cosas por las limitaciones
conocidas del método,54 deberian ser tomadas como
meras hipdtesis, como la de que es mejor invertir en textos
y no en salarios o en capacitacién a largo plazo de
maestros, o bien en financiar desayunos escolares y no en
modificar las condiciones que hacen que los alumnos
llegue hambrientos a la escuela, que es costo-eficiente
duplicar el nimero de alumnos por aulay maestro, efc. etc.
Es evidente que algunas de estas propuestas son hoy muy
bienvenidas desde la perspectiva de la eficiencia maxima
del gasto piblico que, por ofro lado, se quiere reducir al
maximo como parte de las politicas de ajuste.

Efectivamente, la discusién sobre las propuestas de
politica social del Banco se enrarece, y no puede limitarse
a un intercambio cientificotécnico, porque el Banco Mun-
dial estd empenando —conjuntamente con el FMI— en el
"saneamiento fiscal” y en la reduccion de funciones del
Estado (lo que explica en parte su resistencia a considerar
incrementos salariales a los maestros), a la vez que afirma
que su objetivo principal es reducir la pobreza en el

mundo, es decir, instaurar la gran politica compensatoria
a nivel mundial {lo que explica en parte sus propuestas de
focalizacién del gasto). Y, como vemos, eso hace dificil
saber en qué medida las propuestas estan orientadas por
estos ofros objetivos o por el andlisis técnico de las politicas
mas eficientes para el sector educativo.

Oto ejemplo en esa linea: la focalizacion de las
politicas sociales en los sectores de extrema pobreza se
implementa de manera que no afecta al sector de mayor
concentracién de la riqueza, sino a los sectores medios
urbanos que se beneficiaban de dichas politicas, con lo
que resulta ser mds funcional al objetivo de minimizar el
gasto piblico que al imperativo de la equidad social. Esto
es particularmente grave en el caso del sector educacién,
por sus consecuencias sobre las expectativas de mejoria
social {de llegar a ser sectores medios), que son un
componente principal de la motivacién, a su vez factor
determinante del aprendizaje y por tanto de la eficiencia
educativa, infernay externa. Desde una visién mas comple-
ja de la educacién, no parece entonces que la eficiencia
del sector {como la define el Banco) fuera un objetivo tan
crucial como se sostiene.

La inversion prioritaria en la escuela primaria es asocia-
da no sélo con la eficiencia econémica externa del sector
educativo sino con el obijetivo de aliviar la pobreza en el
mundo. Aln en los paises donde hay un 95% de acceso
al sistema escolar, se sostiene esa prioridad porque se
afirma que el sistema todavia es ineficiente en ese nivel
(alta repeticion y desercién). Pero esto significa no advertir
la relacion dialéctica entre extensién y calidad, pues
cuando se extiende un sistema educativo en un contexto de
marginacién cultural y exclusion econémica, deben espe-
rarse tasas crecientes de desercién y fracaso como produc-
to del mismo éxito de la extension. Por lo que pretender
resolver el problema de la calidad como si fuera un
problema intra-aula, a través del cambio enla mezcla de
insumos educativos, sin encarar de manera integral los

“

94 Debe tenerse presente que cuando el modelo sugiere que un factor es menos
costo-efectivo que ofro, no quiere decir que el factor no sea importante. Es mos,
el nimero de alumnos por maestro, olos salarios de éstos, si inciden positivamente
en el aprendizaje de los alumnos. Lo que se dice al afimar que no son medidas
costoefectivas es que son vias relativamente més costosas de lograr una mejoria
en el aprendizaje. También es importante tener presente que se frata de un
“andlisis marginol”, que supone la presencia de ofros factores complementarios
cuando se modifica en pequefia escala el factor que se esta evaluando. Una de
fas limitaciones de este modelo es que su validez deberia limitarse a pequenas
variaciones desde el punto de partida, pues cuando se modifican drasticamente
las composiciones defactores, lodos los coeficientes estimados pueden modificarse.
Aplicarto a reformas estructurales requiere de grandes resguardas. Estos y otros
fimites del modelo son ampliamente conocidos por los economistas.
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problemas del confexto social que inciden en los rendi-
mientos del sistema escolar (condiciones contextuales de
los niveles de aprendizaje efectivo), es una estrategia mal
planteada.

Todo lo dicho no intenta mostrar la necesidad de
rechazar las propuestas del Banco, que pueden incluir
muchas buenas ideas, sino de hacer un examen critico que
no parecen haber completado sus propulsores ni siempre
sus confrapartidas nacionales. Deberia ser evidente que,
a pesar de su manfo de cientificidad, hay debilidades

importantes de principio en los fundamentos de esas

propuestas, no por basarse en supuestos irreales, 33 sino
por la calidad de los supuestos en que se basan los
modelos y métodos utilizados. Pero también, luego de
varios afos de implementacion de estas politicas, hay que
comenzar a examinar si estan produciendo los efectos
reales que se predecian.

Esto no significa que algunas de las recomendaciones
del Banco no sean intuitivamente aceptables y hasta
eficaces en algunas circunstancias. Pero es fundamental
tener claro que deben ser consideradas en un pie de
igualdad con otras propuestas que podamos hacer y que
no vienen con esa apariencia impresionante de los mode-
los econométiicos, porque fienen ofros marcos tedrico-
metodolégicos, que son igualmente vélidos si son bien
aplicados. Al respecto, habiendo mostrado algunas de las
debilidades del marco tedrico, pasamos ahora a ver que
también hay flancos en el terreno de la produccion e
interpretacion de las series de datos cuantitativos que
suelen acompariar las propuestas del Banco.

Debilidad en los fundamentos
empiricos de la propuesta

la evidencia empirica para sustentar una teoria y sus
recomendaciones se consfruye necesariamente dentro del
marco de hipdtesis de esa teoria, pero el espiritu cientifico
requiere que las refutaciones de la teoria sean considero-
das tan valiosas e informativas como sus aparentes confir-
maciones. Denfro del mismo Banco Mundial se han
realizado evaluaciones sobre la evidencia que sustenta sus
propuestas y su grado de validez general, y el resultado
dista de ser una confirmacién satisfactoria.

Antes de ver algunos de esos resultados, debemos
recordar que en el pasado el Banco ya ha cometido
errores graves por difundir acriticamente férmulas de
accién que parecian plausibles, como fue la oleada de
inversiones en proyectos de riego de uso milfiple en
América latina. Esos errores no siempre pueden verse
como desinteresados. Para un Banco es fundamental
movilizar su cartera de préstamos, y ese objefivo puede
dominar por sobre el objetivo del desarrollo de los paises
prestatarios. > Dado que el Banco obtiene recursos del
mercado de capitales, sus tasas de reformno y sus indices de
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recuperabilidad se vuelven, en tanto banco, criterios més
importantes que los indicadores de efectividad en el
cumplimiento de objefivos trascendentes. También es
importante recordar que los costos de esos errores —como
el tan evidente de la deuda externa— los han pagado y
siguen pagando los sectores populares de estos paises.

Con esos antecedentes, la responsabilidad moral exige
mds humildad en las propuestas o, aplicando las mismas
reglas que el Banco y el FMI aplican a los demés agentes
econdmicos, que los costos de los errores que hoy se
cometan por recomendacion de esas instituciones sean
por ellas asumidos, méxime cuando esas recomendacio-
nes son mds un condicionamiento que un consejo.

Es nuestra conviccidn que, defrds del aparato técnico-
discursivo economicista, hay una gran ignorancia sobre el
proceso educativo, y sobre las necesidades futuras de
nuestras sociedades, por lo que buena parte de lo que se
viene proponiendo como la polifica correcta no es mas que
un conjunto de hipdtesis, que merecen ser fenidas en cuenta,
sf, pero no como un conocimiento cierfo ya comprobado.

Esto abre un espacio de flexibilidad real para considerar
y probar diversas alternativas, sin el monolitismo de las
reformas universales impuestas desde arriba [aunque se
mencione la participacion y el consenso), y sin la imposi-
cién de hecho de un monopolio en la produccién de
informacioén.

Las regresiones estadisticas

Al plantear ciertas relaciones entre deferminadas varia-
bles instrumentales y variables-objefivo, un modelo tedrico
ya sugiere cémo es la realidad y qué hacer para modifi-
carla. Sinembargo, porque lo requiere el método cientifico
y porque a veces las hipétesis desafian al sentido comin,
los modelos son utilizados para construir datos relevantes
para esas teorias y asi comprobar si las variables parecen
comportarse como predice el modelo. Dada la gran
responsabilidad que supone definir una politica educativa, €l
procedimiento ufilizado tendria que ser cuidadosamente
examinado para ver si cumple con los requisitos cientificos
antes de aceptar sus resultados como fundamento de pro-
puestas de acciones gubernamentales de gran impacto.5”

93 Todo modelo debe basarse en supuesios. El problema es qué relacién se
postulo que existe entre el modelo y la realidad.

56 Sobre todo, ver el diagnéstico realizado por un exVice Presidente def Banco
Mundiol, Willi Wapenhans: "Ejecucién eficiente: claves para la cooperacién al
desarrollo”, Septiembre de 1992.



Esos requisitos son bien conocidos para quienes aplican
rigurosamente los métodos de la investigacion cientifica.
Por ejemplo, es sabido que las regresiones, histéricas o
longitudinales -suponiendo que hayan sido bien hechas-
s6lo con muchos recaudos pueden extrapolarse a ofras
situaciones en el tiempo o el espacio. En el mejor de los
casos, proveen hipdtesis con mayor fundamento empirico,
pero siguen siendo hipétesis cuya probabilidad de ser
vélidas en ofras circunstancias debe ser cuidadosamente
examinada.

Esta consideracion, por ejemplo, permitiria dudar sobre
la afirmacion de que la inversidn en educacién primaria es
més eficiente, desde el punto de vista del crecimiento
econdémico, que la inversién en ciencia y técnica, o en la
renovacién de las capacidades de las capas de técnicos
y profesionales desplazados por la revolucién tecnolégi-
ca. Porque esa afirmacion se basa en regresiones hechas
con informacién secundaria existente para el pasado,
reflejo de determinadas maneras de educar y de vincular
la educacién con las necesidades sociales, y justamente
estamos en medio de un cambio de época, donde los
parametros y la naturaleza de las relaciones mismas,
dentro del sistema educativo y de éste con la sociedad,
estan en proceso de cambio. 28 Si, en cambio, lo que se
estd postulando es que se estd produciendo un cambio
estructural en la relacién entre tipos de educacién y
necesidades sociales, esto puede sostenerse argumentan-
do tedricamente, por analogias, o por evidencias indirec-
tas, pero seria contradictorio prefender que esa nueva
relacién ya existia en el pasado.

Otros errores pueden cometerse combinando saltos
histéricos con falacias de composicién (al pasar de un nivel
de agregacién o andlisis a otro mas abarcativo). Como ya
se indico, es plausible y sustentable empiricamente que -
a igualdad de otras condiciones- en el pasado reciente y
en el futuro también, un individuo con mas educacién
pueda tener mayores probabilidades de acceder a un
empleo remunerado. Sin embargo, no puede de aqui
deducirse que una inversién masiva en educacién bésica
va a mejorar las oportunidades del sector popular en su
conjunto. Por lo pronto, compefiran entre si y en un
mercado cuya demanda de fuerza de trabajo respecto a
otros factores (conocimiento cientifico, informacién) tiende
a reducirse. Por ofro lado, no sdlo fendran que competir
con sus compatriotas sino con los millones de trabajadores
de ofras regiones del mercado de trabajo global. En
consecuencia, ain cuando esa relacién se haya registro-
do en el pasado, dadas las perspectivas del mercado de
trabajo global, si no se opera también sobre la demanda,
una politica dirigida a aumentar la oferta de fuerza de
trabajo con educacién basica puede ser ineficiente e
ineficaz para lograr los objetivos que se plantean. Por ello,
hipdtesis e Informacién sobre las proyecciones del mercado

de trabajo global deberian entrar también en los modelos
econométricos para examinar los resultados previsibles de
una inversién marginal en educacién basica.

Otro flanco de la evidencia producida bajo el fitulo de
"andlisis econémico”, o de "costo-beneficio”, de la educa-
cion, se deriva de que, incluso la rudimentaria visién del
proceso educativo como una funcién de produccién, 5%no
es facil de implementar empiricamente de manera confiable,
sobre todo cuando se ufilizan datos secundarios no
generados especialmente para la investigacién en curso:

“'Los resultados de esas ‘funciones de produccién educa-
fiva' varian ampliamente y estan plagadas de problemas
metodoldgicos, uno de los cuales no poco importante) es
que no queda claro qué unidad de produccién debe
usarse (el alumno individual, el aula, la escuela, el distrito
escolar) y si lo que se estd maximizando es el logro
académico o algin ofro producte”  {Carnoy, Sack and
Thias, 1977).

-"Tampoco especifica ninguno de los estudios una teoria
subyacente del aprendizaje que pudiera definir la natura-
leza de la relacién entre insumos escolares y logro
académico: todos suponen que los insumos de docentes
puede ser medidos por la caracteristicas de los maestros
leducacién, experiencia y aptitud), ignorando la forma o

57 Pensemos, poranalogia, enlos requisitos que se exigen de los laboratorios,
antes de lanzar ol mercado de los paises industrializados nuevas medicinas que
afirman lener deferminados efectos en lambién deferminadas condiciones. 5Sera
mas grave dejar librada a la responsabilidad de los laboratorios privados el
desarrollo y lanzamiento de medicinas que dejar librado a las élites de técnicos
el disefio de politicas educativas?  3Bajo qué condiciones se admite la
experimentacion controlada y cuando se acepta la oferta generalizada de las
nuevas formulas? 3Cémo se controla socialmente la calidad de las formulas
propuestas? ;Cémo se asignan las responsabilidades en caso de error grave?
En esto, no presuponemos que, a pesar de su poder, la responsabilidad debe
recaer exclusivamente en los organismos infernacionales, pero en el mejor de los
casos deberian ser corresponsables. (Por ejemplo, en el caso de la reciente crisis
de la economia mexicana, se afirmé que el FM'y el Banco Mundial anticiporon
la crisis pero que no lo hicieron piblico atendiendo a los necesidades electorales
del Partido Revolucionario Insfitutional.) — *

58" lamayoria delasfasas {de refomo ala inversion en educacion primarial)
fueron estimadas en los 70"; “debe tenerse gran cuidado al hacer lales
comparaciones, especialmente dada la variacién enla muestras y en la precision
de los estimaciones de costos entre las tasas oblenidas.” Haddad, Camoy et ol
, op. cit., pag. 6. En ese mismo documento se afirma que: *...en muchos paises
latincamericanos...la crisis educativa es principalmente una de expandir las
niveles secundario y terciario antes que el nivel primario.” (...} "Atn las paises mas
grandes y con mayor ingreso se arriesgan a dariar su modernizacién tecnolégica
fulura si su sistema educativa no mantiene el ritmo de los requerimientos del
desarrcllo”, pag. 34.

59 En esa visién, el * producto” se mide por el nivel de aprendizaie y los
“insumas” son ladas las variables presumiblemente asociadas a ese resullado,
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el grado en que dichas caracteristicas son efectivamente

involucradas en el proceso de ensefianza-aprendizaje”
{Levin, 1980).

- "Debido a esfas ||m|tGC|ones los estudios de funcio-
nes de produccién educativa han produodo resultados no
concluyentes y a menudo contradictorios (Fuller, 1987}
*...no han sido capaces de decimos con precisién cudles
insumos escolares fienen mayor o menor efecto sobre el logro

qué insumos son mdas costo-efectivos que
ofros....|pues...raramente miden los costos de los insumos. 60

En un trabajo muy significativo, también auspiciado por
el Banco, se hace un andlisis critico del enfoque de la
educacién como una funcién de produccién y se plantea
un método estadistico distinto, pero también se hace una
reflexion general sobre las limitaciones de este tipo de
instrumentos como base para definir politicas. 6!

En ese informe se deja claro que, aunque haya asocio-
cién entre ciertos insumos y los resultados de aprendizaie,
no pueden interpretarse como relaciones causales entre
una intervencién externa y un resultado de aprendizaie.

- "Obtener textos adicionales para las escuelas no
es un simple procedimiento desvinculado de decisiones de
gestién y procesos y educativos; es en si misma una
variable-resultado relacionada a algunos aspectos (desco-
nocidos por el modelo) del proceso educativo. Delamisma
manera, descartar los cuadernos de trabajo puede no llevar
a mejores resultados, a menos que todas las ofras circunstan-
cias (presentes en los casos examinados) que llevan a un
menor uso de los cuademos de trabajo estén también
presentes o sean inducidas externamente.” {pag. 58)

- “No puede declararse mediante una voluntad
externa que las clases, o las escuelas, fienen curriculos
enriquecidos, con sdlo los signos exteriores de que ese es
el caso. Mas bien, un complejo conjunto de circunstancias
vinculadas tienen que ser aseguradas, como el fortaleci-
miento de la educacién en los grados inferiores, la
sincronizacion con otras materias, etc.” (pag. 60)

- “Llas intervenciones externas estaran libres de
riesgos solo si tenemos, y aplicamos, modelos causales
sobre cémo funciona el sistema educativo. Los modelos
desarrollados en esta monografia, y en general en la
literatura sobre investigacién educativa, son puramente
descriptivos.” [pag. 58-59)

- "Ademas, las interpretaciones de los estimadores
de los efectos estan sujetas a una variedad de influencias, y
puede haber modelos de regresion alternativos, con ofras
variables, que son igualmente correctos en términos de
prediccion. Porlotanto, la seleccion de las variables incluidas
en este modelo es responsable, hasta cierto punto, por los
resultados, y una disfinta seleccién de variables podria
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rendir resultados substancialmente dlferentes con respecfo
a la contribucion de cada variable. © (pog 59)

En ofras palabras, el método andlitico en si mismo —del
cual el andlisis econdmico neoclasico es sélo un caso—
fiene serias limitaciones. Ese método supone que un
sistema solidario de relaciones y procesos reales puede
simbolizarse como conjunto de variables, aisladas primero
y relacionadas luego exteriormente entre si, en un modelo
que no sélo es una representacion suficientemente fiel del
estado actual sino que permite simular sus cambios posi-
bles. En ese procedimiento se pierde la historicidad y
complejidad de los procesos, algo que no podria resolver-
se incorporando mds variables, si no que esta perdido
para el méfodo mismo. Aunque ese método ha demostra-
do su fertilidad para contribuir al avance en las ciencias
naturales, la imposibilidad de experimentar en laborato-
rios hace que las consecuencias de tomar como buenas las
hipbtesis tenga riesgos y consecuencias muy disfintas en el
terreno sociocultural.

Todo esto deberia inducir en las propuestas de poliitica,
la humildad que reclamébamos mas arriba, viendo los
modelos no como garantia de verdad si no como un modo
mas de producir ideas, complementario de ofros, y entodo
caso sdlo instrumento de un complejo proceso generador
de hipdtesis. Pero esa no es la actitud responsable que
prevalece, maxime cuando se usan estos modelos como
datos "prestados’ de ofras realidades y épocas, para
basar predicciones de largo plazo en medio de un cambio
estructural, y ademas se presupone que son, salvo que se
demuestre lo contrario, aplicables a paises sumamente
dispares justamente en lo que a cuhuro y sistema educativo
se refiere.

Justamente, en el documento citado se plantea correcta-
mente que para una agencia que liene que asignar
recursos escasos,... sin ningln conocimiento previo del
sistema educativo, cualquier justificacion de una interven-
cién de politica, basada en los resultados del andlisis de
regresion (o de componentes de la varianzal... carece de

60 Haddad, Camoy et dl {lodos los parrafos son citas de la pag. 50). Los estudios
alli citados son: M. Camoy, R. Sack and H. Thias, Determinants and Effects of
School Performance: Secondary Education in Tunisia, Washington, D.C., World
bank, 1977. H. Levin, “Educational Production Theory and Teacher inputs”, en:
CBidwell and C. Windham (eds.}, The Analysis of Educational Productivity: Issues
in Macra Analysis, Cambridge, MA, Ballinger Publishing, 1980.

61 Marlaine E. lockheed and Nicholas T. longford, “A Muliilevel Model of
School Effectiveness in a Developong Country”, World Bank Discussion Papess,
N2 69, Washington D.C., 1989,



fundamento apropiado. Ciertas intervenciones pueden
provocar que el sistema educativo, y por tanto el modelo
de regresion mismo, cambien. ese nuevo modelo de
regresion podria indicar que la intervencién seleccionada
estd lejos de ser dptima y que incluso puede ser negativa,
Y agregan: Cada intervencién debe ser vista como un
experimento, cuyo resultado puede ser predicho a través
de un estudio observacional sélo bajo el supuesto irrealista
de que la férmula de regresién describe precisamente los
mecanismos de un proceso educativo rigido. (p.60-61)

iQué distinfo seria el encuadre de una asesoria en
materia educativa si los técnicos participantes en el proce-
so de decisién tuvieren una actitud hacia la realidad
educativa similar a la expresadal El documento citado es
previo al que cumple el papel de fundamento cientifico de
la mayoria de las propuestas sobre prioridades en el gasto
educativo que viene siendo el Banco en el mundo.©¥ Sin
embargo, llama la atencién que no parezca haberle
infundido la modestia y los recaudos que inspira.

Milagro en el Asia del Este: las lecciones que
extrae ( y las que ignora) el Banco

No presuponemos que haya una confabulacién contra
los paises en desarrollo si no que lo que estamos identifi-
cando son errores, que pueden y deben exponerse y
discutirse para seguir dialogando sobre ofras bases (si
vamos a dialogar, hagamoslo sabiendo qué valores tienen
las cosas que cada uno aporta al didlogo). Sin embargo,
flama lo atencién que el discurso oficial del Banco esté
plagado de dobles esténdares [algo que advierten muchos
funcionarios del mismo Banco).

Por ejemplo, los estudios disponibles de los paises
desarrollados indican que, por si sola, la educacién no
resuelve la pobreza. No nos referimos aqui a que también
hay que invertir en capital fisico y fener un marco
macroeconémico abierto y estable (algo que si sostiene el
Banco). Nos referimos a que la inversién en educacion
sélamente contribuye a reducir la pobreza en un contexto
de crecimiento con politicas redistributivas del ingreso,
mientras que, incluso con crecimiento, en el contexto de
politicas y efectos redistributivos negativos, la educacién
no reduce la pobreza, ni siquiera en los paise
industrializados. Por lo tanto, una politica educativa
eficiente no puede ser sectorial, sino que debe infegrar,
como condiciones de su eficacia, cambios en la distribu-
cion del ingreso y la riqueza, que en América latina
muestra una de las estructuras mas regresivas del mundo.
Sin embargo, si tomamos en conjunto las politicas educa-
fivas, sociales y econémicas, esa leccién no parece haber
sido aprendida.

Recientemente, los dobles estandares se advierten en la
lectura que, desde la educacién, se hace del "milagro del

Esfe Asidtico.02 - Se refiere a 8 economias que han crecido
de manera sostenida enfre 1965y 1990: Japdn, los cuatro
figres {Hong Kong, la Repiblica de Corea, Singapore y
Taiwan), y fres NiCs [ paises de reciente industrializacion del
Sud Asia: Indonesia, Malasiay Tailandia. Uno de los factores
que se asocian causalmente con tales resultados es que
focalizaron el gasto educativo en los niveles mas bajos,
proveyendo primero educacién primaria universal, aumen-
tando luego la oferta de educacién secundaria y dedicando
recursos pUblicos limitados a la educacién postsecundaria
enfocada en habilidades técnicas o a importar  “servicios
educativos en disciplinas sofisficadas”. Como resultado
lograron una amplia base de capital humano orientado
técnicamente, apto para el desarrollo econémico rapido.

Este antecedente es citado como fundamento empirico
de unza politica educativa que desplaza hacia la educe-
cidn basica recursos de la ensefianza superior preexistente
y que centra las carreras remanentes en sus médulos
técnicos. Seguir esta linea en América Latina significaria
destruir algo ya existente, y no tener en cuenta que la
extension de la escuela primaria es ya una de las més altas
del mundo. Por el contrario, se podria argumentar que la
ensefianza secundaria es la que debe ser enfatizada, por
que dlli estd {o no| la juventud que entrard al mercado de
frabajo los préximos afos. O plantear que hay que poner
énfasis en reorganizar y revitalizar la ensefianza superior
y la investigacion fomentando sistemas regionales integra-
dos de investigacién, y imprescindibles en la competencia
internacional. Esto no implica dejar de invertir en ensefan-
za bésica, sino que, sin estas inversiones complementarias
los eventuales beneficios de la inversion en educacién
basica no podrén cosecharse. ‘

Pero ademds, la misma lectura del informe sobre el
Milagro Asidtico permite percibir, incluso desde la pers-
pectiva del modelo neoclésico, que no se retoman con
igual fuerza ofras relaciones que ese estudio sefiala. Alli se
llega a la conclusién de que las mediciones disponibles de
la elasticidad -ingreso de la taza de escolaridad (0.31 al

3] Nos referimos al ya citado: Marlaine Lockheed et al, “Improving Primary
Education in Developing Countries| OxfordUniversity Press, Washington, 1991.
Ver tambien larevision quehacejohn E. Schwille { en Comparative Education
Review, vol. 37, N2 4, 1993, quien ofirma " el libro no da suficienteimporlancia
a las evidencias conflictivas, las opiniones disidentes y los puntos de vista en
competencia’

64} Haddad, Camot et dl, op. cit.pag. 15. Alli cita: B. Fuller y M. Lockheed,”
Policy Choiceand Schoo! Efficiency in Mexico, EDT: Discussion Paper N® 78,
Washington,D.C.,World Bank. 1987.

65} World Bank, op. cit.1993.
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nivel primario y 0.43 al secundario) implican que una
redistribucién mas igualitaria del ingreso tendria un efecto
inducido positivo muy importante en la extension de la
matricula escolar. (Se afirma que’si Brasil tuviera una
distribucion del ingreso como la de Malasia, la matricula
aumentaria en promedio un 33% y en el grupo de nifios
pobres aumentaria un 80%)..9© Pero no encontramos que
el discurso educativo del Banco enfatise la necesidad de
una politica econdmica que redistribuya positivamente el
ingreso personal, para contribuir al aumento deseado de
la cobertura (evndentemen‘re para un andlisis sectorial, no
€s una via costo efechvo)

El contexto socioecondmico y su dindmica tlene otras
repercusiones en la eficiencia interna y externa del sistema
escolar. Para que la politica educativa cumpla
eficiéntemente sus objetivos, las capacidades adquiridas
deben poder ser ejercidas en un contexto social y econé-
mico y haber expectativas positivas en tal sentido durante
el proceso educativo. Esto plantea otros requerimientos
que el mismo caso asidtico parece indicar | pero'que se
olvidan al plantear la politica educativa como una politica
sectorial). Ellos son entre otros

- las fortalezas de las instituciones estatales y el
ambiente de colaboracién entre ellos y el sector privado,
que hizo que las intervenciones estatales pudieran ser
eficaces y trascendieran las coyunturas electorales, algo
distante de la redlidad latino americana. La legitimidad del
estado se basé en la combinacion de la unidad nacional
ante amenazas externas y la institucionalizacién (no sélo
discursos) de un crecimiento compartido de todos los
sectores. A la vez, se limité la capacidad de los infereses
especiales corporativos o politicos para influir sobre la
fecnocracia econdmica, posibilitando su relativo aisla-
miento, a la vez que promoviendo la calidad técnica de
esta dlfima [pagos competitivos con los del sector privado,
meritocracia, competencia antes que favoritismo en el
" acceso a los cargos)..

- Esas sociedades recurrieron al capitalismo de Esta-
do, a mecanismos de ahorro obligatorios y a mecanismos
de socializacién del riesgo.

- Un dlito grado de igualdad en la distribucion del
ingreso el informe del Banco dice expresamente una
brecha menor en la distribucién del ingreso contribuye ala
estabilidad social general, mejorando asi el medio am-
biente para el crecimiento, 9% y se resalta el contraste con
América Latina). Se apelé ala distribucién de la fierra y del
crédito, asi como la satisfaccion piblica de las necesido-
des de vivienda. Se enfatiz6 efectivamente el apoyo a la
pequeia y mediana empresa.

- Un dlto nivel de imposicién fiscal y altas tasas de
interés para el consumo suntuario.

- Orientacién del crédito hacia ramas de exporta-
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cién, con garantia estatal de los créditos o incluso garantia
de la vialidad financiera de los proyectos promovidos.

- Menor winerabilidad de los gobiernos a las de-
mandas de los sindicatos para imponer un salario minimo
(algo que ahora estard en buena medida garantizado en
América Latina con la desregulacién y la felxibilizacion del
mercado laboral).

- Enalgunos casos se combiné la promocién de las
exportaciones con la proteccién del mercado interno.

Ante esta lista de factores asociados al milagro, el
informe plantea la duda de que ese enfoque pueda
repetirse con éxito en los noventas. Destaca, por ejemplo,
que seria ya imposible cerrar el mercado financiero, ahora
global, sin provocar fugas de capitales. Tampoco conside-
ra viables las politicas proteccionistas del mercado interno
dado que, segin el nuevo acuerdo de comercio internacio-
nal, serian vistas como una confravenciény castigadas por
fa comunidad internacional. Del mismo modo, da como
imposible el desarrollo de capacidades institucionales
capaces de dirigir las politicas de manera precisa, abo-
gando en cambio por politicas macroecondmicas genera-
les y desalentando las intervenciones sectoriales. En otras
palabras, el informe considera que las exitosas politicas
econdmicas de esos paises -que en muchos sentidos
contradicen las propuestas pretendidamente universales
del ajuste estructural- no podrian ya repetirse en regiones
con ofra cultura'y en ofra coyuntura mundial.

Por ello mismo, llama la_atencién que en cambio se
plantee con tanta fuerza repetir el camino de invertir
prioritariamente en la educacién primaria. Para el caso
latinoamericano, esto no significa invertir més en educa-
cidn sino pasar los recursos remanentes del ajuste desde
los niveles superiores a los inferiores del sistema educativo,
con serias consecuencias sociales y politicas en sociedo-
des con alfo nivel de urbanizacion, y con clases medias y
expectativas de mejoramiento personal histéricamente
asociadas a la educacién media y superior.

66) World Bank, pag. 196. 1993.

67/ Esto es algo que en América Latina estd blogueado por la privatizacion del
Estado y la corrupcién, faclor que, aunque conocido, es dificil de explicitar por
las limitaciones insfitucionales del Banco como organismo multilateral

68} Woild Bank, pag. 19. 1993.



Necesidad de una esfera poblica nacional

los dobles estdndares manifiestos del Banco Mundial
deben hacemnos recapacitar, no sélo sobre los sentidos
implicitos de sus propuestas sino también sobre el vacio de
criterios nacionales bien definidos, vacio que facilita la
influencia de propuestas de dudoso fundamento sobre
nuestras politicas educativas. Partir de una posicién nacional
solidamente fundada, ayudaria a poner entre paréntesis el
cardcter técnico de las propuestas altemnativas del Banco.

La necesidad de esa puesta entre paréntesis es evidente
cuando, en el contexto amplio de asesorias del Banco,
advertimos la contradiccién de que, a la vez que parece
considerar que en América Latina se puede revestir desde
el Estado décadas de cultura politica Estado-centrista y
clientelar, creando casi de la nada administraciones
locales participativas y eficientes, no considera posibles ni
una reforma radical mas igualitaria del sistema fiscal y de
la propiedad, ni la proteccién racional de productos de
consumo local en paises en desarrollo, ni el establecimien-
to de limites al movimiento especulativo de capitales, ni el
fortalecimiento eficiente de ciertas capacidades estatales
(en lugar de su desmantelamiento), ni la generalizacién de
servicios publicos eficientes y sensibles a la demanda de
la poblacién. En cambio, a pesar de la historia del
mercado en América Latinay el mundo, el banco no oculta
su confianza en que a largo plazo ese mecanismo
permitird satisfacer esas necesidades y reintegrar alas
mayorias sociales..

Si se estan proponiendo reformas institucionales profun-
das, que sdlo una perspectiva voluntarista de ingenieria
social puede admitir spor qué no se plantea una reforma
equivalente al sistema politico y al sistema de propiedade
Aunque rechazamos la hipétesis de la confabulacién, o la
explicacion reducida al efecto ideologico de una teoria que
enceguese a quienes la usan, cabe pensar que debe haber
al menos una censura del discurso oficial por parte de quienes
tienen poder para hacerlo. Porque, como hemos visto, el
mismo Banco Mundial que produce ese discurso oficial, por
ofro lado deja entrever resquicios par pensar un planteamien-
to alternativo que parece no poder hacer suyo.

Esos resquicios reafirman, nuevamente, que la responsa-
bilidad por las alternativas educativas recae en los gobier-
nos nacionales y en sus politicos, intelectuales y técnicos,
sobre todo cuando ellos mismos vienen ejerciendo un
poder de decisién altamente centralizado, apelando en el
mejor de los casos a la legitimacién a posteriori de
politicas cuyos errores pueden producir catéstrofes irrepa-
rables. En cualquier caso, no podemos decir que el Banco
es el factorum de las nuevas politicas educativas. Es més,
como acabamos de sefalar, su mismo discurso aporta
elementos para asumir politicas distintas, si existe -claro
estd- la voluntad politica de hacerlo.

Esa voluntad no puede venir desde arriba ni surgia
esponténeamente desde abajo, Se trata de redirigir y
encamnar en toda la sociedad un proceso de cambio
insfitucional y cultural de largo aliento, lo que no se garantiza
sélo con un riguroso examen de las opciones técnicas, ni
desplazando el poder tecnocrético desde los organismos
infernacionales a los gobiemnos locales o a las ONGs.

Es necesario revitalizar la capacidad de diagnéstico y
decisién nacional, capitalizando las experiencias a nivel
mundial y la visién de lo global con la ayuda de los
organismos internacionales, lo que supone no pretender el
descubrimiento de la verdad educativa y sus férmulas
definitivas, sino propiciar la apertura democrética de la
esfera piblica para asumir, proponer y consensuar con-
cepciones y acciones educativas en un espacio transpa-
rente y plural de innovaciones, aprendizaijes y rectificacio-
nes continuas.

69) £s lamativo el silencio con respecto o la estructura del mercado real, que
sigue siendorepresentado como mecanismo sin sujeto, autorregulado por la libre
concurrencia y sélo obstaculizado por las poliicas estatales, a pesar de que,
como resultado de la consentracién economica que acomparia la globalizacién,
apenas 300 empresas poseen en conjunio una cuara parte de los activos
productivos del mundo.
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- REDES DESDE LA SOCIEDAD CIVIL:
PROPUESTAS PARA sU POTENCIACION.
ANALISIS DEL IMPACTO CUALITATIVO DE LAS REDES DEL
CEAAL:DISCUSION TEORICO-METODOLOGICA ¥
CONCEPTUAL

Verénica Edwards R. & Gonzalo Tapia S.*

CON LA FINALIDAD DE CONTRIBUIR AL DEBATE
LATINOAMERICANO SOBRE REDES SOCIALES, EL CONSEJO
DE EDUCACION DE ADULTOS (CEAAL) PRESENTA EN ESTA
OPORTUNIDAD, EL ESTUDIO REDES DESDE LA SOCIEDAD
CIVIL: PROPUESTAS PARA SU POTENCIACION, ELABORADO
POR VERONICA EDWARDS Y GONZALO TAPIA.

DESDE SU FUNDACION EL CEAAL HA DESARROLLADO EL
TRABAJO EN REDES, COMO UNA MODALIDAD DINAMICA ¥
FLEXIBLE QUE HA PERMITIDO AUNAR LOS ESFUERZ0S DE
DIFERENTES ONGS, EN FUNCION DE OB)ETIVOS COMUNES,
TALES COMO: FORMACION, PRODUCCION DE
CONOCIMIENTOS, INTERCAMBIO DE EXPERIENCIAS,
ELABORACION DE MATERIALES, PASANTIAS,
PLATAFORMAS DE TRABAJO.

PARTIENDO DE ESTA EXPERIENCIA Y DE LOS CAMBIOS QUE
SE VIVEN ACTUALMENTE EN LA SOCIEDAD, EL CEAAL HA
TENIDO EL INTERES DE SISTEMATIZAR Y CONCEPTUALIZAR
EL TRABAJO EN REDES, COMO UNA FORMA DE MEJORAR LA
CAPACIDAD DE IMPACTO E INCIDENCIA DE LOS PROYECTOS
SOCIALES Y EDUCATIVOS QUE ELLAS DESARROLLAN.

EN ESTE SENTIDO, ESTE DOCUMENTO PROPONE UN MARCO
TEORICO-METODOI.OGICO PARA ELABORAR UN SISTEMA
DE VALIDACION DE LAS PRODUCCIONES DE LAS REDES, QUE
ABRE, AL MISMO TIEMPO, UN ESPACIO DE DEBATE AL
INTERIOR DE LAS MISMAS, EN TORNO A CATEGORIAS DE
ANALISIS QUE LES PERMITAN MEJORAR Y RENOVAR SU
TRABAJO.

PENSAMOS QUE ESTE DEBATE NO ATANE UNICAMENTE AL
CEAAL, SINO QUE INVOLUCRA AL CONJUNTO DE
ORGANIZACIONES NO GUBERNAMENTALES, AGENCIAS DE
COOPERACION Y ENTIDADES DE LA SOCIEDAD CIVIL, QUE
DE UNA U OTRA MANERA, ESTAN INTERESADAS EN
AGRUPAR Y POTENCIAR ESFUERZOS PARA INFLUIR EN LA
AGENDA PUBLICA NACIONAL, REGIONAL Y CONTINENTAL,
DE ESTA MANERA, ASPIRAMOS A CONTRIBUIR A ESTE
PROCESO DE REFLEXION.

FINALMENTE, QUEREMOS AGRADECER A LOS AUTORES POR
EL TRABAJO REALIZADO, ATENDIENDO ASi, A LA
SOLICITUD QUE LES HICIERA EL COMITE DIRECTIVO DEL
CEAAL Y SU SECRETARIA GENERAL.

* Investigadores del PIIE, Santiago, Chile

I. Revision de la conceptualizacién de las redes

las redes son tan antiguas como la humanidad. Redes
familiares, tribales, de subsistencia, de defensa etc., han
sido formas de organizacién humana desde siempre. Sin
embargo, la organizacién de la actividad humana en
redes, tal como las conocemos actualmente, es relativa-
mente reciente y coincide con la segunda mitad del
presente siglo. Este tipo de asociacion es una respuesta al
agotamiento de la organizacién burocrética que caracteriza
al siglo y es consonante tanto con la construccion de los
estados naciones en lo politico administrativo {con su conno-
tacion centralista y de control social); como con la forma de
organizar la produccién en las sociedades industriales. Enla
medida que avanza el siglo ambas condiciones de origen de
las organizaciones burocréticas comienzan a modificarse y
fransformarse, primero en los paises «desarrollados» y mas
tarde también en nuestra regién.

Las «redes>, tal como lo evoca la imagen, son una forma
de organizacién donde se rompen las jerarquias y se
promueven las relaciones horizontales.” Su actividad y
existencia depende de la iniciativa de cada una de sus
partes o nédulos y no de una instancia central y Unica.

Cada vez mas, el mundo de las ONGs estd organizan-
dose en torno a redes de acuerdo a las nuevas carencias
de este periodo. Las necesidades de consolidary legitimar
el llamado «ercer sector» y el rapido desarrollo de las
comunicaciones y la tecnologic de la misma, el mundo
concebido como «aldea global» efc. hacen necesario la
cooperacion nacional, regional e internacional. De he-
cho, las redes son una de lasformas en que la intensificacién
de las inferrelaciones se expresa.

Kliskberg!, identifica algunas tendencias centrales de
desarrollo, que impactaran fuertemente las vidas de las
sociedades. Por una parte, estd creciendo la
interdependencia planetaria y el mundo, segin esta difun-
dida imagen, se estd transformando en una gran aldea, en
donde las interconexiones y relaciones de dependencia se
estrechan cada vez més y se multiplican. '
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Por otro lado, los cambios estan produciendo una
expansiéon de la diversidad. Se generan situaciones que
escapan a los tipos normales y surgen escenarios sobrec‘os
cuales no se pueden elaborar las' mismas hipétesis de
proyeccion de futuro. Una explosién de la complejidad
nunca antes conocida, marca los cambios y a su vez,
determina altos grados de incertidumbre. En este contexto
los niveles de previsibilidad se han reducido al minimo.

Por ofra parte, Budd Hall2 analizando las redes de las
organizaciones no gubernamentales, sostiene que su
principal caracteristica es: La flexibilidad y adaptabilidad
a las situaciones cambiantes de contexto comunicacional,
social, econémico o politico. Las ONGs, que surgieron
como organizaciones marginales para llevar a cabo,
basicamente, actividades relacionadas con el desarrollo,
parecen contener las caracteristicas de un tipo de organi-
zacién que se requiere para la actual sociedad en cambio,
dada la naturaleza y vertiginosidad del «cambio global>.
Hoy dia tienden a insfitucionalizarse y parecerian esfar
convirtiéndose en un modelo universal de organizacién.

A suvez, Marc Satin (citado por Budd Hall) sostiene que:

«Desafiando el supuesto de que la burocracia vy la

jerarquia son la tnica forma de organizacién para gran-
des cantidades de personas (...} se apunta hacia las redes
como ofra y en muchos casos mdas apropiada, forma de
organizacién de gran escala. {...) Las redes estan crecien-
do con més vigor en los extremos del podery la influencia.
Las redes estén emergiendo tanto entre |a élite global como
enfre los que no tienen poder en todo el mundo» (Marc
Satin, en «The New Age Politics», 1981).
Este modelo de organizacién, esté siendo recientemente
incorporado conceptualmente al ambito formal, incluso
esfatal, seginlo expresa Kliskberg en el articulo citado: «En
una perspectiva mas general, hay una definida tendencia
de los Estados mejor organizados del mundo a la suplan-
tacién gradual de todo el sistema de piramidesy jerarquias
verticales, por un sistema de redes que vayan tratando de
coordinar organismos en procesos sinérgicos, optimizar
recursos y aprovechar externalidades.»

1. §QUE SE ENTIENDE POR REDES?
PRINCIPALES ATRIBUTOS DEL CONCEPTO.

Las REDES como sistemas de construccién social de los
conocimientos:

Una red es un sistema que inferconecta nodos, por lo
tanto toda red produce intercambios entre los noJZ)s en
todas direcciones o no es Red. Se podria sefalar, enton-
ces, que una red social es un sislema que coordina
infercambios y los proyecta en espacios mayores.
Estamos utilizando la nocién de espacio en tres acepcio-
nes: la nocién de espacio fisico, es decir,los espacios de
las redes se agrandan por la incorporacién de nuevos
afiliados que expanden ferritorialmente la red. Pero tam-
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bién <espacios», en el sentido de espacios internos a la
vida de las sociedades {espacios piblicos, espacios
privados; para adultos, jévenes o nifios; para hombres o
mujeres: laicos o de iglesias, efc). Y también, «espacios»
como algo relativo a la subjefividad, o inferno alos sujetos,
en el senfido de incorporacién de més dimensiones
relativas a competenciasy/o temas que se ponen en juego
en las relaciones sociales y en la produccion de conoci-
mientos, en definitiva, en la construccién de redes. las
dimensiones fisica, social y subjetiva se ponen en juego de
modo interactivo en la produccién y reproduccién de las
redes como «sistemas de produccion de conocimientos.»

las redes implican la ampliacién de Iss limites fisicos,
socialesy subjetivos de produccién de conocimientos. Una
red no funciona de manera autorreferida, no es endégena,
no es autarquica, «es hacia afuera» en la bisqueda
constante de inferacciones e intercambios, a fravés de los
cuales las redes se producen y reproducen y crecen
cualitativamente, ampliando siempre los limites.

El rompimiento de fronteras en la produccién y apropic-
cién de conocimientos que caracteriza el modo en que las
sociedades se producen a s mismas hacia fines del siglo,
implica que el corpus de conocimientos cautivos en las
llamadas «disciplinas» tradicionales del saber, estalla'y se
reformula siendo o su vez apropiado por nuevos sujefos y
movimientos emergentes. En el nuevo fipo de relaciones
sociales emergentes los sujetos estén desafiados a ser
polivalentes. Las actividades, profesiones y oficios impli:
can ofras prdcticas que requieren ofras competencias y
conocimientos provenientes de diversas «disciplinas». Las
redes tanto en sus formas de funcionamiento como en los
objetivos que persiguen dan cuenta de esta forma <estalla-
da> de produccién de conocimientos por su flexibilidad; su
horizontalidad; por su caréeter sistémico es decir, que
cada parte requiere de la ofra para desarrollarse y porque
requiere creatividad y polivalencia tanto de las organiza-
ciones, como de los individuos que la componen.

Lo que las redes ponen de manifiesto es que hombres y
muijeres en tanto sujetos activos, se configuran como tal en
su dimension interactiva analizando sus experiencias para
ponerlas al habla con ofras.

1. KUKSBERG, Bernardo. Director del Proyecto Regional de las Naciones Unidas
sobre Modernizacion del Estodo en: Rediseiando el Estado en América latina.
Algunos temas estratégicos. OREALC, Santiago de Chile. 1994.

2. HAL, Budd. leaming Lessons: global networking and internationol non-
govermental organization. Evaluacién realizada para CIDA de Canadé. 1992.

3. DRUCKER, P. la sociedad PostCapitalista, Grupo Editorial Norma, Bogota.
1994, '

4, MATURANA, H. y NISIS, S. Ibid. Educocidn y Formacién Humana, UNICEF,
Sontiago de Chile. 1995.



Es en esta interaccién, necesariamente colaborativa, en
donde se desarrollan las ideas, se amplia la inteligencia
y el pensamiento humano. las dimensiones emocionales
esencialmente implicadas en la produccién de conoci-
mientos> son puestas en juego de modo explicito en el
sislema de red y adquieren aln més relevancia en el
campo conceptualy valorativo de la «educacién popular».

la construccién social de los conocimientos® es ala vez
un modo de produccién de los sujetos mismos. El vivir en
el lenguaje implica que éste genera realidades y sujetos;
en ese sentido, los conocimientos son una forma de
producirse de las sociedades.” Los conocimientos que una
sociedad genera [en el lenguaje) son la forma en que se
percibe a si misma. Las redes multiplican las oportunidades
de sujetos en interaccién produciendo conocimientos, de
alli que como forma organizativa, repiten las formas
confempordneas de produccién de conocimiento.
Por ofra parte, las redes estan respondiendo a la necesi-
dad de conversar con ofros para producir acuerdos,
arreglos y consensos. Esta necesidad esté surgiendo con
mas fuerza a partir del srompimiento de fronteras» que se
percibe también en las practicas sociales, lo cual obliga
a sus protagonistas a reE)rmulorlcs y a comprenderlas de
ofras maneras; a producir nuevos conceptos y a interactuar
con ofros actores antes no pensados. Por ejemplo, la
confluencia de actores estatales, del sector privado empre-
sarial y del «ercer sector» (privado sin fines de lucro) en
acciones locales de desarrollo. Esta confluencia esta
produciendo lo que algunos llaman <hibridacién». Esta
situacién reclama y genera nuevas conversaciones sobre
nuevos femas entre sujetos sociales que antes no se
requerian. Estas «nuevas conversaciones» se organizan en
torno a redes que permanecen en el tiempo, en funcién de
su necesidad para los sujetos que se convocan. Otras
como las del CEAAL, que fienen una intencionalidad
estratégica y que han sido precursoras de este modo de
relaciones sociales, permanecen en el tiempo por largos
periodos (décadas).

Las Redes y el significado actual
de los conocimientos:

Los cambios histéricos del significado de los conocimien-
tos, muestran el desarrollo de un tipo de conocimiento que
Habermas define como préactico-analitico. El interés que
estd en la base de la construccién de este fipo de
conocimientos es operar en la realidad para transformarla
en su operacién misma. El mismo autor, identifica ademés
ofros tipos de conocimientos: las ciencias histérico-
hermenéuticas que se construyen en fomo del interés
préctico del conocimiento y que pretenden la comprensién
del pasado para la aplicacién del presente. Buscan una
intersubijetividad socialmente compartida que oriente la
accién. Por ofra parte, el autor identifica la Teoria Critica
que esta orientada por el interés emancipatorio que «libere
al sujeto de los poderes hipostasiados».© Aunque éstos

conviven histéricamente y responden a distintos intereses
en su construccién, el desarrollo de los conocimientos
tecnicos y la transformacién de las sociedades ha sido
explosivo, lo cual se puede identificar claramente en los
procesos de modernizacion que estan llevando a cabo las
sociedades latinoamericanas a distinto ritmo.

La velocidad en la difusién del conocimientoy el alcance
global que éste alcanzéd a través de culturas, clases y
geogrdfias, convirtieron los avances técnicos en Revolu-
cién Industrial en el siglo XIX. Esta transformacién fue
impulsada por un cambio radical en el significado del
conocimiento. Tanto en Oriente como en Occidente el
conocimiento se habia considerado hasta entonces como
aplicable al dominio del ser. La transformacién consistié en

ue se comenzd a aplicar al dominioSeI hacer, convirtién-
gose en un recurso, en una «utilidad».” La «techné» u oficio
artesanal fue reunido, codificado y publicado. «Se convir-
fié asi la experiencia en conocimiento, el aprendizaje en
libro de texto, el secretq en metodologia, el hacer en
conocimiento aplicador. 'Y Produciéndose una explosion
del conocimientoy de la transformacién de las sociedades
por la tecnologia.

En una segunda fase -que culmina mas o menos con la
Segunda Guerra Mundial- el conocimiento en su nuevo
significado comienza a aplicarse al frabajo, lo que introdu-
io la Revolucién de la Productividad. Después que Taylor
comenzé a aplicar el conocimiento al trabaio, la producti-
vidad aumenté en los Estados Unidos, a un ritmo tal que se
duplicaba cada dieciocho afios més o menos. Desde que
Taylor hizo esta aplicacién, la productividad se ha multipli-
cado por cincuenta en fodos los paises avanzados.

la tercera fase, que Drucker llama la «sociedad del
conocimiento», comienza después de la Segunda Guerra
Mundial. El conocimiento se estd aplicando ahora al
conocimiento mismo. Este proceso se identifica como
Revolucién Administrativa. El conocimiento se esta convir-
fiendo actualmente en el Gnico factor de produccion,
desplazando al capitaly al trabajo. Ef conocimiento ya no
es un recurso sino el recurso. De alli el nombre de
«sociedad del conocimiento», en la cual se ha creado una
nueva dinémica social, una nueva dindmica econémica,
y una nueva politica.

5. MATURANA, H. y NISIS, S. Ibid,

6. BERGER, P. y LUCKMAN, S. la Contruccién Social de la Realidad,
Amorrortu Editores, Madrid. 1976.

7. HABERMAS, J. Conocimiento e Inferés, Taurus, Madrid. 1980.

8. HABERMAN, J. «Conocimiento e Interés» en: la Ciencio y lo
Tecnologia como Ideologia, Editorial TECNOS, pag. 172. 1980.

9. DRUCKER, F.P. Op. Cit
10, DRUCKER, F.P. Ibid.
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El significado actual de los conocimientos es el de un
conocimiento que se prueba a si mismo en la accién; es
informacién eficaz en la accién, informacién enfocada en
los resultados. Estos se pueden verificar en'la sociedad y
en la economia o en el progreso del conocimiento mismo.

Este significado del conocimiento es el que estd
tensionando el trabajo de las redes {como en todas las
organizaciones confempordneas) para volverse mas pro-
ductivas, racionalmente planificadas y probarse en sus
resultados. Este significado de conocimiento se impone
como codigo universal de circulacién de nuestros conoci-
mientos y de su posibilidad de universalizarse. El desafio
de las Redes es entonces a pensarse y producir conoci-
mientos desde sus practicas en esfe nuevo lenguaje
universal o quedarse fuera de los circuitos lingiiisticos que
estén creando realidad y poder.

Sin embargo, al mismo tiempo que se difunde con fuerza
el significado del conocimiento aplicado al conocimiento
mismo para la transformacién  de las sociedades en
términos productivos, surgen conocimientos desde ofros
paradigmas cuyo interés epistemolégico no es la operacion
productiva de la realidad sino la comprensién de la misma
para un consenso interprefativo que orienta la accién. En
este paradigma’se releva al sujefo, la subjetividad, las
opciones valdricas o éficas y los sentidos de ios acciones.
Si bien en ambos paradigmas ef conocimiento se prueba en
la accién, en el primer caso se trata de una accién operativa
y en el segundo se trata de una accién general.

Esta legitima convivencia de paradigmas que
epistemoldgicamente se construyen por infereses diferen-
fes y hasta antagénicos, ha resultado en que la validacion
de los conocimientos ya no estd sujeta a un sélo tipo de
paradigma racional-occidental, sino que la perfinencia y
relevancia de los conocimientos depende de distintas
tendencias epistemoldgicas y teéricas que actualmente
coexisten. El desafio para el trabajo de las Redes es la
utilizacién racional de ambos paradigmas para diferentes
o similares propositos.

la produccién/circulacién de conocimientos en y a
través de las redes permite una rapida divulgacion y
apropiacién de conocimientos de ofras culturas y continen-
tes, a la vez que divulgar las nuestras hacia otras regiones
y culturas. la divulgacién a través de redes no es simple-
mente informacién sino una jnformacién re-apropiaday en
ese sentido, estrictamente hablando, lo que se divulga son
conocimientos y no sélo informacién. En ese sentido, las
redes son estructuras organizativas adecuadas a la nece-
sidad de apropiacién de conocimientos por sujefos distan-
fes territorialmente.

Las Redes favorecen la universalizacion de los saberes en
el sentido que un conocimiento producido localmente puede
adquirir sentido para un conjunto amplio de conceptos.

Las redes comportan formas variadas de produccién de
conocimientos que responden a experiencias individuales,
alas experiencias de accién socialinteractiva, a referentes
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tedricos o epistemolégicos diferentes, a distintos niveles de
abstraccién, a intereses de conocimiento diversos, etc. Por
fanto, las redes actian como <sistemas de produccién de
conocimientos» de distintos tipos. Como enla fase histérica
de la Revolucién Industrial, transforman las experiencias en
conocimiento, los secretos de la espontaneidad de los
procesos educativos en metodologia, los aprendizajes en
pedagogias, efc.

Hoy las Redes Latinoamericanas estan llamadas también
a hacer su propio recorrido por la huella histérica que ofra
parte de la humanidad ya hizo: Aplicar el conocimiento al
frabajo, volverse més productivas y, simultaneamente,
aplicar el conocimiento al conocimiento mismo para
hacerlo progresar. Al parecer el conocimiento ya no se
producira exclusivamente en los laboratorios, universida-
des o centros especializados, sino que cada vez més se
generard también, en las actividades de produccién de
bienes simbélicos y materiales. Al respecto Drucker conclu-
ye: «Con respecto al conocimiento ningin pais, ninguna
industria, ninguna compaiiia tiene ninguna ventaja o
desventaja «natural», la Onica ventaja posible estard en
cuénto pueda obtener con el conocimiento universalmente
disponiEle. Lo Onico que va a tener importancia en la
economia nacional, lo mismo que.en la internacional, es
el rendimiento de la administracién en hacer productivo el
conocimiento». :

Sin duda, los diversos tipos de construccién de conoci-
mientos en este «sistema de produccién de conocimientos-
red», adquieren en lo politico y educativo un sentido que los
frasciende a cada uno en particular. En lo politico, dando
cuenta de las relaciones de poder (simbélico, social,
relaciones de ‘poder, convivencia social, efc.) y en lo
educativo, dando cuenta de los procesos de fransmisién, de
produccién y de intercambio de nuevos conocimientos.

las redes del CEAAL producen diferentes tipos de
conocimientos que dan cuenta de estos referentes politico-
educativo, tales como:

* conocimientos para la accién.

* conocimientos para la sensibilizacion de opinién publica.

* conocimientos para la formulacion de politicas.

* conocimiento para la articulacién de actores.

* conocimientos para programas de capacitacion-
formacién.

* conocimientos para la teorizacién temdtica.

* conocimientos para la orientacién de politicas de
cooperacién internacional.



2. TIPOS DE REDES DE ONGs

Las OONGs se pueden clasificar en tres tipos: Profesiona-
les, ranstormadoras y de servicios.

las prolesionalas son aquellas que producen conoci-
mienlos lécnicos y especializados.

las translormadoras son aquellas cuyo propésito es el
desarncllo da las organizaciones, el «empoderamiento» y
la generacién de combios en el desarrollo de las comuni-
dades a las cuales pertenecen.

Los de servicio son aquellas cuyo propésito fundamental
es la provision directa de servicios sociales y de otros fipos.

Estas categorias son iles para distinguir el énfasis de las
aclividades de las ONGs y porlo tanto sus especificidades.
Enla practica se pueden dar combinadas, es decir, existen
ONG: que a hovés de un servicio concreto persiguen
transtormaciones globales o la obtencion de poder de las
comunidades y que o la vez, desarrollan un trabajo
altamente profesional.

Segun Bud Hall estas ONGs conslituyen distintos tipos
de redes con diversos propésitos. Existen redes de diferen-
les dimansiones geogrdticas, tuncionales, de fipos de
miembros y tormas de coordinacion.

Respecto de la dimensién geogralica pueden ser: nacio-
nales, regionales, continentales, mundiales, interregionales.

En la dimensién tuncional pueden tener como propésito:
El intercambio de resullados de investigacion, la difusion
de informacion sobre un tema especitico, movilizacion
para la accién transformadora, asesoria a gobiernos
nacionales o infernacionales, ganar visibilidad para nue-
vas areas de accidén o pensamianto.

Los tipos de miembros de las redes pueden ser individuos
u organizaciones, investigadores o activistos, profesiona-
les o voluntarios.

Las redes pueden ser promovidas por una agencia interna-
cional como las Naciones Unidas; ser parte 3@! un proyecto
de investigacion o el resuliado de varias pequeias institucio:
nes que se juntan; pueden formar parle de una agencia de
cooperacidn o ser una red ad hoc e independiente.

Existen también diversos tipos de coordinacién de una
red, pueden existir varios coordinadores/as, puede existir
un comité de administracién o una consultoria ad hoc.

la combinacion de estas o varias dimensiones dard por
resultado diferentes fipos de redes en relpcién o lo forr{\?
enque se fransmite la informacién, seginJan Ruyssenaars
las formas que adquieren las distintas redes se pueden
resumir en tres:

1 .- Redes red de pescar
2. Redes el Tiliritero.
3. Redes la Tela de Arana.

A continuacion explicaremos brevemente las caracteris:

ticas de cada una de estas Redes:

Caracteristicas de las redes red de pescar:

El modelo ideal de la «red de pescar», es aquella que no
fiene un centro y en la cual cada nudo estd vinculado con
todos los nudos que la circundan. La densidad de los nodos
va a aumentar con la frecuencia e intensidad de las
comunicaciones o inferacciones. las dimensiones del
modelo de la red de pescar va a depender del nimero de
personas (o instituciones) que conforman la red y su
dispersion geogrdfica.

En este modelo de red los vinculos entre sus miembros son
relativamente sueltos, pero existe una conciencia y una
experiencia acerca de la importancia de la misma. Esta
tiene una causa concreta y seria para todos los miembros.
Existe mds de un promotor de iniciativas, las cuales son
adoptadasy compartidas; las actividades necesarias para
completar el plan y la red se mantienen hasta que se ha
alcanzado sus objefivos. Si alguien deserta, produciendo
un hoyo en la red los espacios entré los nodos
automaticamente se cerraran de nuevo. Antes de la
iniciativay después de su realizacién la red puede estar en
un periodo de descanso o latencia.

Este tipo de red tiene una composicidén homogénea, sus

participantes son del mismo tipo. El sistema no es muy
jerérquico y es democrético, interactivo y dindmico. Algu-
na energia puede ser desperdiciada. Aunque es efectiva,
no siempre es eficiente, pero es bastante barata. El
periodo de accién no es muy prolongado. Cada experien-
cia exitosa lleva al deseo de seguir con la red en una aveva
oportunidad; las experiencias negativas llevaran a su
desactivacion.
Todas las sociedades contempor@neas tienen este tipo de
redes, siendo las mas comunes las redes fomiﬁores,
entremezcladas con redes de formas més insfitucionales.
En aquellos paises en donde la sociedad formal estd bajo
grave presidn politica, esta forma de organizacién infor-
mal ha surgido con fuerza. Para los grupos desfavorecidos
de las sociedades que estan trabajando en funcién de su
propio desarrollo, las redes, como parte de un movimiento
popular, son extremadamente importantes.

Caracteristicas de la redes Modelo Titiritero.

El modelo Titiritero es el modelo opuesto al anterior.
Implica una red jerérquica y centralizadg, unidireccional y
que es mantenida en actividad por las iniciativas de la
coordinacién central, localizada <arriba», el fitiritero que
mueve a los demas miembros de la red segdn su iniciativa.

1 1. «Networking in the Development Process», ANOVIB Paper. NOVIB,

Holanda. 1992.
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También comesponde a la imagen del arbol genealégico
patriarcal, donde se fraza la linea masculina de descenden-
cia de arriba hacia abajo. La informacién comienza arriba
y luego es pasada al siguiente nivel y luego al siguiente. Las
redes de documentacién suelen fener esta forma.

Este modelo es bastante rigido y tiene un modo vertical y
jerarquico de organizarse e implementarse. Las instrucciones
y las iniciativas se mueven desde el centro a la periferia. Los
productos necesarios para las actividades {informacion,
materiales, etc) se mueven en la direccién inversa, para servir
los infereses del centro. Los participantes de un mismo nivel
no tienen ningdn o muy pocos vinculos, a no ser que sean
conectados por el nivel superior.

Este modelo, si se cumplen todas las condiciones de funcionar
miento de dependencia y discipling, es efectivo y eficiente.

Caracteristicas de la redes modelo Telaraiia

Este modelo de red funciona normalmente con un equipo
central de administracién o secretariado con ramas provin-
ciales o municipales. Sin embargo,los nodos que forman
parte de la red son auténomos y normalmente mantienen
contactos en el mismo nivel, aunque los contactos con
niveles superiores e inferiores también se mantienen (siste-
mas de financiamiento, monitoreo, asesorias). Esta es la
forma que adoptan la mayoria de las redes internacionales
en las cuales se mantiene un cierto nivel de relaciones
jerdrquicas al interior de la red.

Las principales caracteristicas de la red telarafia son la
autonomia de sus miembros, la comunidad de metas, un
cuerpo directivo o secrefariado que responde a las instruccio-
nes de una asamblea general. El secretariado debe dar
unidad a las acciones, concretizando los conceptos y coor-
dinando las actividades para robustecer la influencia interna-
cional y la fuerza combinada con la cohesion de la red.

En este modelo es facil construir vinculos tanto horizon-
tales como verticales con miembros con disfintas posicio-
nes, pero que tienen los mismos infereses. En este sentido
el modelo es mds heterogéneo que los demés.

Las redes internacionales basadas en este modelo son
con frecuencia multifocales: En general, cada participante
encabeza una red nacional o regional y los miembros de
todas las redes locales forman una red internacional mas
amplia con su propio secretariado y cuerpo gobemante,
conformando una red de redes.

La primera y la tercera red estén conformadas de modo
mds cercano a las aspiraciones de las ONGs en relacion
a un funcionamiento democrético y horizontal. Un criterio
importante, entonces, para anclizar los redes de las
ONG:s es conocer la naturaleza de las mismas y defermi-
nar si estas redes son coherentes con sus objetivos y metas.

En resumen, las caracteristicas deseables de la estructura
organizacional de las redes de ONG:s serian las siguientes:
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* Ser asociaciones libres en las cuales los miembros
participan como iguales. En estas asociaciones se
intercambia informacién, servicios, medios, saberes efc.
asi como el desarrollo de estrategias y actividades perti-
nentes a los objetivos de la red.

* No ser organizaciones jerarquicas ni pertenecer a
individuos. Los participantes disefian y controlan en conjun-
to la agenda.

* Tener un secretariado pequerio y flexible para apoyar
la asociacién entre los miembros. Con frecuencia estos
secretariados son el <locus de la iniciativa» y el factor de
estimulacién central.

3. PRINCIPALES DIFERENCIAS ENTRE LAS REDES
Y ORGANIZACIONES INSTITUCIONALES.

Si comparamos las burocracias u organizaciones
institucionales con las redes, tal como las hemos descrito
hasta aqui, podemos observar y sefialar diferencias
importantes para la mejor comprensién y delimitacion de
una definicion cdnceptual de las redes.

las principales diferencias entre estos dos tipos de
organizacién estan relacionadas con los temas de autono-
mia, empleo, naturaleza de los contratos y sustentabilidad
sobre la base de estas condiciones. En las instituciones
burocréticas lo autonomia de las personas es précticamen-
te nula, el empleo es caducado por contrato y las tareas
y asignaciones no son determinadas por el empleado;

el lugar de funcionamiento en la sociedad ha side
formalmente establecido a través de canales y métodos
mds institucionalizados.

Por su parte, los miembros de las redes tienen mas
autonomia, sus métodos y status son menos formales. Los
dirigentes de las redes o el secretariado tienen menos una
funcién de empleadores y mas una funcién de supervisar
y coordinar. las redes, sin embargo, pueden adquirir
algunas de las caracteristicas de una organizacién burer
cratica y eventualmente transformarse en una de ellas. Sin
embargo, las redes son por naturaleza maés flexibles y
dindmicas. Ademas, se ha demostrado que las pueden
ejercer mds presion sobre los gobiernos, ?uncionorios de
la administracion piblica, parlamentarios, la prensa ete.
que las organizaciones formales.

Algunas de las principales caracteristicas de la estructure
organizacional de las redes estan siendo valoradas desde
el dmbito de las organizaciones formales, como deseables
para enfrentar las complejidades de una organizacién od
hoc a la «nueva sociedad». Estas caracteristicas son:

a) Maximizacién de la flexibilidad, con el fin de contor
con organizaciones altamente adaptativas.

b) Descentralizacién con el fin de acercar mas estrechar
mente las organizaciones a los flujos cambiantes de lo

realidad.
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¢) Facilitaciéon de la innovacion. Se ha verificado la
existencia de una significativa correlacién entre innova-
cion y frabajo inferfase organizacional. Las posibilidades
de innovacion aumentan cuando la organizacién trabaja
horizontalmente y crea espacios favorables al procesa-
miento de la realidad desde miltiples angulos.

d) Desarrollo de la participacién. Hoy se valora altamen-

te «el papel estratégico del personal» y se considera que
la variable humana resulta crucial para enfrentar con
minimas posibilidades de éxito, las complejas situaciones
que se deben enfrentar.
En sintesis enrelacién alos objetivos de las redes, ellos son
moltiples; la mayor parte de las veces combinan diversos
objetivos, siendo unos mas predominantes que ofros.
Puntualmente se pueden observar objetivos que van desde
la produccion de nuevos conocimientos, la identificacién
y potenciacion de experiencias significativas sobre el
tema, las acciones de lobby e incidencia parala formulacion
de politicas piblicas nacionales e internacionales, el
liderazgo académico, y el posicionamiento polifico en
esferas de poder de alcance internacional

Il. FUNDAMENTACION METODQI.()GICA Y OPE-
RACIONAL PARA LA EVALUACION DE REDES
Y CALIDAD DE SU IMPACTO.

Como se ha sefalado con anterioridad, las légicas de
configuracién, de accién y de produccién de las redes,
generadas en asociaciones como el CEAAL, contfienen
aspectos de gran singularidad y especificidad respecto a
ofro tipo de redes, como por ejemplo, las redes de acopio,
procesamiento y distribucion de informacioén.

Claramente, estas (ltimas poseen un cardcter mucho
mds instrumental, y su base operacional normalmente
descansa, casi exclusivamente, en su capacidad técnica
para procesar y distribuir informacién pertinente a los
usuarios de dichas redes.

En el caso de las redes del CEAAL, es evidente que sus
légicas de configuracién y produccion de conocimientos
para la accién, contienen componentes claramente
diferenciables de las anferiores. En lo sustantivo se trata de
un tipo particular de redes fuertemente condicionadas por
sus historias, por su articulacion sociopolitica, por los
escenarios donde se posicionan, y por el tipo particular de
producciones que se imponen como centro de su frabajo
asociativo.

Es por ello, que este capitulo de fundamentacion
metodolégicay conceptual de las redes, no arranca desde
un prisma meramente metodolégico-instrumental; por el
contrario se frata de situar las redes en los escenarios
tematicos, politico-educativos, y de articulacién con suje-
tos y movimientos sociales, donde se generan y donde les
corresponde desplegar su quehacer femdticopolitico.

En este sentido, estamos priorizando una aproximacion
de tipo sociohistérico al desarrollo de las redes, mas que

una aproximacién inicial de caracter metodologico. Se
trata en definitiva, de capturar a través de los escenarios
sociohistéricos planteados, los niveles de pertinencia que
presentan las redes del CEAAL, y de qué manera esfa
pertinencia se refleja tanto en sus escogencias temdticas,
en la delineacion y fijacion de objefivos, como asimismo
en sus estrategias de posicionamiento socio-politico y
educativo.

Con posterioridad a ello, entraremos a desarrollar un
segundo acdpite, que precisamente dice relacion con los
contenidos tedricoconceptuales que posibilitan la elabe-
racién e implementacion de disefios metodolégicos para
la medicién de calidad e impacto de las producciones de
las redes.

1. ESCENARIOS HISTORICO-OPERATIVOS DE
ACCION DE LAS REDES.

Se pueden distinguir varios escenarios de accién de las
redes, atendiendo no sélo al desarrollo institucional del
CEAAL, sino a pardmetros sociopoliticos, econdmicos y
culturales que se constituyen en formaciones socio-histéri-
cas complejas y de caracter predominante en determina-
dos contextos y paises.

la combinacién de formaciones socio-histéricas en un
determinado contexto responde a escenarios complejos y
diversos que aparte de contener formas de convivencia
social particulares, generan moltiples agendas de discu-
sion en el dmbito de lo piblico, en cuya discusion y
resolucién adquieren particular relevancia actoresy sujetos
sociales situados histéricamente, olros en construccion.

Asimismo, estos escenarios confienen formas diversas de
ejercicio de la ciudadaniay de la politica, muy vinculadas
a los elementos que definen los sustratos ideoclogicos
predominantes.

Este acdpite infenta dar cuenta, tanto de los escenarios
predominantes en los cuales se han generado y desarro-
llado las redes del CEAAL, como las agendas tematicas
que responden a dichos escenarios. Se trata ademds, de
identificar las formas predominantes del ejercicio de la
ciudadania y de la politica, y finalmente de recuperar los
paradigmas teérico-conceptuales que orientan la accién
de redes y centros.

Posteriormente, se tratard de observar de qué maneralas
redes del Consejo, y los centros y personas que adscriben
(o adscribieron a ellas), respondieron a los contenidos
centrales del debate piblicoy/o privado, circunscrito alas
respeclivas agendas.

Nuestro interés desde un punto de vista conceptual,
tedrico y metodolégico, es dar cuenta de la/las maneras
en que los respectivos escenarios y las agendas temdticas
que los definian, eran y son leidos por parte de los centros
miembros asociados al CEAAI, y en parficular de qué manera
la conformacién de redes temdatico-programaticas son conse-
cuencia de dichas lecturas. Es importante vislumbrar por
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ejemplo, si ocaso kas redes consfituyeron respuestas efica-
ces frente a determinados aspectos del debate contenidos
enlas agendas; o por el contrario constituyeron formas mas
bien pragmahicas, para confinuar haciendo mas de lo

mismo.

Finalmente se infenta sefialar, en qué medida las redes

recogieron en su momento demandas especificas de los
movimientos sociales o de la sociedad civil, o bien éstas
se constituyeron mas que nada en referentes de discusion
tedricoconceptual que buscaban enriquecer el debate, y
eventualmente aportar a procesos complejos de refundamen-
facién y reconceptualizacidn de las bases mismas de la
educacién popular.
Probablemente las respuestas se hallaran en un agregado
de factores en la linea de los planteamientos antes
levantados; para llegar a ello es preciso a nuestro juicio
dar una mirada de conjunto a escenarios y agendas que
vieron desarrollarse institucionalmente al Consejo.

Escenario fundacional

En esta primera fasefundacional la concepcion de
redes se encuenfra muy poco desarrollada, dado que el
funcionamiento de las ONGs, esta estrechamente vincula-
do a los principios de ftransformacién radical de la
sociedad, incluidos en las bases y fundamentos ideolégi-
cos de la Educacién Popularliberadora.

Se corresponde desde una perspectiva tedrico-
metodolégica, a las experiencias de concientizacién-
alfabetizacién {tradicién freireanal, y a las luchas sociales
y politicas en el campo y la ciudad de la década de los
sesentay parte de los setenta, atendiendo a las realidades
diferenciadas en los distintos paises del continente.

La perspectiva de frabajo de los pocos centros iniciadores
del CEAAL, se adscribe a los grandes proyectos de revolu-
cion y reforma politica, donde el papel protagénico le
corresponde al genérico pueblo, mas que al proletariado.
La concepcién de redes es ain muy difusa y esta sobrepa-
sada por los intercambios en funcién de las estrategias
politicas y proyectos de transformacién de la sociedad.

Seran los partidos politicos {en particular los de la
izquierdd fradicional), los que fijan y definen los grandes
temas de la, referidos a los procesos de concientizacién,
autonomia y participacion del pueblo y sus organizacio-
nes en los grandes cambios esfructurales que se proyectan.
Las ONGs carecen de la capacidad para colocar temas
y son, la mayoria de las veces, meros apéndices
instrumentales de los partidos.

Existe una visién bastante reduccionista del sistema de
educacién formal, el que tan sélo es percibido como la
base de los procesos de reproduccion de las relaciones de
dominacién de las sociedades burguesas. Igual cosa
sucede con las visiones acerca del Estado, el cual es
percibido como instancia central de dominacién burgue-
sa, concentradora de los poderes hegeménicos clasistas,
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y naturalmente al servicio irrestricto de los intereses del
imperialismo norteamericano.

No existe una concepcién mas depurada acerca de los
afributos y caracteristicas de la sociedad civil, dado que
se impone sin grandes contrapesos, ni alternativas concep-
tuales, la nocién de la lucha de clases como eje de las
fransformaciones sociales, econémicas y poliicas de las
sociedades.

En sintesis, la agenda piblica tiene un carécter de tipo
confrontacional, y responde a un espacio predominante-
mente localistarregional, basada fuertemente en la prose
cucién de cambios societales estructurales, y donde los
pocos cenfros independientes y ONGs se constituyen en
aparatos instrumentales de los partidos politicos de lo
izquierda marxista.

No hay gran desagregacion del debate piblico, y mas
bien por la via del reduccionismo y la categorizacién, es
la lucha de clases la que da cuenta en lo fundamental de
los procesos de transformacion de pueblos y sociedades.

Escenario contestatario a dictaduras y
autocracias .

Con el quiebre de los escenarios democraticos y de
transformacién socio-politica sustantiva, el accionar de las
ONGs y centros independientes asume, en la mayoria de
paises de la regién, una perspectiva politica que se
enmarca en la lucha contra las dictaduras militares, @
través de acciones confrontacionales y de sobrevivencia.

Se busca la recomposicién del sujeto popular medionte

experiencias solidarias de educacién popular a nivel de
base. Gran presencia de organizaciones populares, orgar
nizaciones de la sociedad civil, organismos de iglesia,
organizaciones de apoyo y trabajo social.

El eje de la accién de los centros y ONGs se desplazo
naturalmente hacia el problema de la defensa irrestricta de
los derechos humanos y la denuncia de sus violaciones; en
funcién de esto, se tejen asociaciones y redes solidarias

Simultdneamente, se configuran algunas redes, funde-
mentalmente sobre la base del principio de identidad y
comunidad de interés en relacion a las experiencias que
desarrollan. Su preocupacién es principalmente
metodolégica y de mejoramiento de propuestas de inter:
vencioén frente a comunidades que muestran rasgos maye
res de homogeneidad que de heferogeneidad.

El debate intelectual comienza a concenirarse en uno
revisién critica de los antiguos paradigmas de corte
marxista, en términos de Unica explicacién vélida de los
fendmenos y cambios societales. Se enfatizan fuertemente
los procesos de sistematizacién de experiencias, entend:
do éste, como la bsqueda de las resignificaciones que se
producen a.lo largo de un proyecto de desarrollo sociol er
una comunidad determinada. Resignificaciones que m.
chas veces apuntan a que las hipétesis estratégicas de lo:
Proyectos establecidas al inicio, varian sustancialmente e-:
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el correr de las intervenciones, y los sentidos de la/las
acciones son reinterpretadas {recodificadas) por los suje-
tos de la accién (beneficiariol. En lo sustantivo, hay una
revalorizaciéon de la vida cotidiana, de sus significaciones,
sentidos, y fortalezas para buscar caminos y estrategias de
sobrevivencia personal y comunitaria.

En este sentido hay mucha relevancia enlos procesos de
diagnésticorediagnésticos de los problemas que enfrenta
determinado proyecto y sus variaciones a lo largo de la
infervencion (proyectos y programas de desarrollo, de
educacién popular, efc.}frente a comunidades y sectores
escépficos de las soluciones totales y permanentes.

Como ha sido sefalado, es en este contexto, donde
comienza un proceso de revision critica de los marcos de
andlisis adscritos a los paradigmas marxistas clasicos. Asi,
por ejemplo, el cardcter protagénico y de vanguardia del
proletariado como sujeto motor de las transformaciones
estructurales de la sociedad, comienza a ceder paso a una
variedad de sujetos sociales nuevos y/o en construccién.

Por ofro lado los desafios de la contraccién econémica que
acompaiia a la instauracion de regimenes autoritarios, obliga
a las ONGs y cenfros, a desplegar gran imaginacion en la
busqueda de allernativas de propuestas y opciones de
sobrevivenciay produccién econdmica nuevas paray con los
sectores populares excluidos. Por efemplo, se enfatizan mucho
los programas de autoayuda, y aquellos que se enmarcan en
el naciente fenémeno del microemprendimiento. El rol de la
mujer como sostenedora econdmica del hogar, comienza a
fener un papel protagdnico, para esfas insfituciones altemati-
vas y contestatarias.

Este segundo escenario, es el contexto mds significativo
en el surgimiento, fortalecimiento y desarrollo de las
ONGs, y ciertamente también del Consejoy sus redes que
operan en espacios similares. Desde el punto de vista del
funcionamiento vy de la mantencion de su capacidad
operativa y presencial, debe mencionarse por una parte,
la voluntad politica explicita de estos Centros por la lucha
a favor de la democracia, y por otro lado, el decidido
apoyo financiero y técnico proveniente de la cooperacién
y solidaridad de organismos no-gubernamentales de Euro-
pa y Norteamérica. :

lo anterior no sélo posibilita un amplio grado de
movilidad y autonomia a las ONGs para el desarrollo de
sus actividades y proyectos, sino que ademds genera
fuertes vasos comunicantes entre los femas contenidos en
las agendas y prioridades temdticas de las agencias
donantes, con las de las ONGs del tercer mundo, y en
particular de América Latina. Esto va a generar importantes
consecuencias sobre la pertinencia y correspondencia de
las redes del Consejo, con los temas singulares y priorita-
rios del confexto socio-polifico y cultural de los paises
latinoamericanos.

Dado el contexto internacional y regional, la perspectiva

mediata de movimientos sociales, partidos politicos, ONGs,
centros independientes y redes, se concentré en la caida

de los gobiernos dictatoriales, y la consfruccién de las
nuevas formas de socialibilidad democraticas, donde la
recuperacion y perfeccionamiento de las democracias
salta como faro orientador de las acciones programaticas
y politicas.

En sinfesis, este escenario estd fuertemente marcado por
los procesos de contestacion y lucha frente a los modelos
y gobiernos autoritarios de la Regién. Desde el punto de
vista de la agenda tematica, movimientos sociales, entida-
des politicas, ONGs y centros académicos independien-
tes, levantan la cuestion de los derechos humanos como un
hito central.

Asimismo, las experiencias de educacién popular se orien:
tan al desarrollo de estrategias de sobrevivenciay autoayuda.
Efectivamente, éstas se erigen como las formas mas contes-
fatarias frenfe a las maltiples violaciones de los Derechos
Humanos, y se transforman progresivamente en vanguardia
de expresiones de civilidad masivas que confrontan la
impunidad en las cuales se tejié todo un sistema de represion
y conculcacién de los derechos ciudadanos.

Este constituye el escenario de consolidacion de una
multiplicidad de ONGs y de redes, en buena parte
favorecidas por la cooperacién y solidaridad internacio-
nal y es también, un compromiso politico por parte de
aquellos que con o sin cooperacion, estaban dispuestos a
enfregarlo todo por la recuperacion de la democracia.
El tema de la Democracia adquiere absoluta centralidad, y
ello favorece poliicas de arficulacién y alianzas miltiples.

Escenario de (negociacion) articulacion

Corresponde a un periodo de alianzas estratégicas a
nivel del movimiento popular y sus organizaciones las que,
en ciertos casos, actan como punta de lanza para el inicio
de los procesos de transicion democrdticos y de
profundizacién de las libertades civiles.

Se van dejando de lado los paradigmas rigidos, y se
comprometen acciones concertadas para lograr avanzar
en las recuperaciones democraticas y en el fin de las
dictaduras. Estas actividades, en general devienen a través
de una combinacién de elementos que incluyen desde
movilizaciones sociales de amplia mayoria; la presencia de
acciones insurreccionales en algunos casos y, finalmente,
acuerdos politicos amplios, donde no esta exento el prisma
geopolifico de las naciones més desarrolladas.

las acciones emprendidas por centros y redes estan
referidas no sélo al intercambio de experiencias significa-
tivas desarrolladas por ONGs y movimientos y organiza-
ciones sociales de base, sino también a escenarios méas
integrativos donde participan entidades ajenas a las
ONGs, en especial, organismos publicos locales, funda-
ciones externas, efc.

Este es un trazado que tensiona el dmbito del compartir
experiencias, y levanta el tema de la EFICACIA de la
intervencién, de la mejor y mayor racionalidad en la
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utilizacion de recursos escasos, en el tamafio de las
poblaciones mekas, en el grado de sustentabilidad de los
proyecios, y en las formas de replicabilidad y masificacién
de los mismos.

Hay una muy acentuada preocupacion por la validacion
de resultados y los impactos potenciales de la accién que
se suslrae de un corpus de conocimiento Gnico (saber
popular) e incorpora el tema de la GESTION, .como
indicador clave en el éxito o fracaso de determinados
proyectos.

En este contexdo, las redes amplian sus escenarios de
accién y fienden en menor o mayor grado a una
flexibilizacion tanto a nivel de sus asociados, como a nivel
de los métodos de accién social.

Desde el punto de vista de centros y ONGs, este
escenario podria visualizarse en ciertto modo, como un
salto cudlitativo para lograr a través de las redes, un
reposicionamiento mas visible y con coberturas regionales
e infernacionales.

Lo estrategia asociativista de redes, unaférmula novedosa
para reforzar los lobbys de agenciacion de proyectos
colectivos que sobrepasan las realidades locales y nacio-
nales y se inscriben en la vehiculizacion de temdticas que
no estan sélo en las agendas temdticas regionales, sino
también en las agendas temdticas internacionales.

Dos son los temas que cruzan la agenda pablica: los

programas de combate y emadicacién de la extrema.

pobreza; y la profundizacién de democracias sustantivas
a través del fortalecimiento de la sociedad civil y sus
organizaciones. Todo ello, enmarcado en la implantacién
sin contrapeso de los modelos econémicos neoliberales,
que por un lado generan brechas de exclusion importan-
tes, y por el ofro, reducen sustantivamente los margenes de
maniobra de los estados nacionales. Esta situacién, com-
promete frontalmente las formas clasicas de realizacion y
ejercicio dela politica, y abre espacios para la recreacién
de movimientos sociales con fuerte capacidad de lobby e
impacto publico [género, medio ambiente, derechos civi-
les, masificacion de la educacion, etc.).

los impactos y efectividad de las producciones de redes
y centros comienzan a ser medidos en su capacidad de
incidir sobre la formulacién y/o implementacion de politi-
cas piblicas. En este sentido, algunas redes y ONG:s,
logran efectivizar sus programas dandoles una proyeccidn
mayor a fravés de apoyos internacionales masivos {Progra-
mas BID/BM, efc), o bien, a través de acuerdos de
colaboracién y trabajo con entidades piblicas.

En sintesis, si bien es cierto que este escenario posibilita
un salto cudlitativo de algunas ONGs y redes en la
perspectiva de incidir en espacios publicos mayores,
colateralmente algunas ONGs y redes sucumben ante
estos cambios de escenarios, haciéndose muy dificiles sus
procesos de reconversién institucional.

El nivel de las propuestas adquiere mayor rigor dado que
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entran en campos de competencia dura con centros
especializados, universidades y consultoras técnicas.

En este escenario, se sienfan las bases para lo que
constituira el paradigma de la modernizacion y de lo
modernidad, en un espacio crecientemente globalizante

Escenario de (modernidad-
internacionalizacién) globalizaciéon

Este ultimo escenario corresponde fanfo a la fase actuol
de desarrollo de las sociedades latinoamericanas en un
contexto internacionalizado, como también a la
prefiguracién de fendencias matrices que parecen senfa
los vectores de las sociedades del siglo venidero.

En el centro del debate de ONGs Y centros que han
tenido a la educacién popular como su sustrato tedrico
metodolégico principal, se encuentran las miltiples y ricas
discusiones dirigidas a infentos de refundamentacién de lo
educacién popular como nuevo paradigma, con capoc
dad de inferlocucién e incidencia en los grandes debates
nacionales e infernacionales.

Se acenta la preocupacién por la calidad y eficacia de
las propuestas; se profesionalizan los cucjros técnicos
adscritos a centros y redes. Se procura medir la eficacia e
impactos reales de las intervenciones, y comienza a ponerse
el acento en la produccién de nuevos conocimientos,

Se abandonan las posturas clasistas definitivamente, y se
privilegia centralmente el tema de la ciudadania y el de lo
participacion de sujetos sociales informados y capacitados.

Hay una visién relativamente desvalorizada de las
estructuras politico-partidarias y, en particular, de las
formas de hacer politica. Se busca la transformacién
integral de los sujetos y por tanto hay una articulocién
creciente entre paradigmas de conocimiento diversos y
entre campos disciplinarios variados.

Se incorporan nuevos aportes educativopedagégicos y
de las ciencias sociales en general, a los intentos de
reconceptualizacién de la educacidn popular. Esto od
quiere gran vigor por la preeminencia del ambito cultural
en su sentido més lato, en particular, en la vida cotidiana
y en la modificacién creciente de las formas de conviven:-
cia social.

Aspectos tales como la afecfividad, lo sensorial, lo
actitudinal, el lenguaije corporal y los procesos de vido
interior adquieren gran relevancia como categorias expli
cativas de conductas y procesos sociales que afectan o
importantes grupos sociales.

La informatizacién de la vida cotidiana y los crecientas
procesos de automatizacién en la esferas de la produc
cién, replantean cuestiones sustantivas que aluden a los
calidades de vida posibles y deseables. Ello, sin duda
repercute centralmente en los procesos educacionales ac
su conjunto, y naturalmente en los aportes calificados y
validados de la educacién popular.




Los debates sobre el valory aceptacién de la diversidad,
el combate a las usinas de infolerancia y discrimina-
cién, ' 4y en general las posiciones frente a la moral y la
ética, constituyen hoy por hoy temas centrales del debate
y de las agendas piblicas.

Sin necesidad de hacer una apologia de la educacién
popular, no cabe duda que las practicas de esta concep-
cién anticiparon frecuentemente estos tfemas centrales del
actual debate publico, en suvaloracion cuasi-obsesiva de
la subjetividad de los sujetos, de los aspectos configurantes
de la vida cotidiana, de las relaciones interpersonales, de
los dmbitos de la participacion y autonomia de ciudade-
nos y organizaciones criticas, etc.

Todo lo anterior esta sustentado en una bisqueda e
implementacién osada de variantes mefodolégicas que
revalorizaban lo cualitativo por sobre lo cuantitativo, la
internalizacién de modelos etnograficos y de recuperacién
de historias de vida, los recursos dialégicos y participativos
en el disefo y ejecucion de programas y proyectos.

Esto explica en cierto modo que redes, centrosy ONGs,
no sélo estuviesen en condiciones de asumir buena parte
del debate en curso, sino ademas, de hacer un esfuerzo de
actualizacién, capitalizacién y validacién de aspectos
configurantes de la educacién popular que podrian ser
fuertemente repotenciados en los escenarios publicos
actuales. Tal y como ha sido sefalado en anteriores
acapites, es justamente este salfo de escalas, o de
cobertura de las acciones que se emprenden en el marco
de la educacién popular, lo que mayores grados de
dificultades y de tensiones provoca al interior de centros y
ONGs asociados al Consejo. Vale preguntarse entonces,
si no son acaso justamente las redes, la configuracion
funcional e instrumental adecuada para enfrentar los retos
de un debate globalizado que exige mayores niveles de
rigor técnico y fundamentacién teérica y politica.

Entendiendo que estos escenarios planteados, no se
corresponden rigida y mecanicamente ni a la historia de
centros y redes, y menos a variaciones tan decantadas
enfre momentos de reflexion y modificacion teérico-con-
ceptual, pensamos que son Utiles, sin embargo, para
explicar algunas de las pregunias ejes y dilemas que
atraviesan al Consejo.

Por tanto, parece oportuno no echar al olvido una
trayectoria histérica que ha sido muy répida, que ha
comprometido cambios brutales en nuestras sociedades, y
fomar en cuenta que el grado de asimilacién de estos
cambios no es igual para todos los paises, ni mucho menos
para todas las redes y centros que los conforman.

En este sentido, tal vez sea posible abordar el contexto
operativo de la calidad de los programas de infervencién,
atendiendo a los ejes temdticos planteados y a las
situaciones operacionales de los centros y sus produccio-
nes especificas.

En sinfesis, los escenarios actuales prefiguran tendencias
matrices del préximo siglo. La agenda publica esta cruza-
da por una amplia gama de temas nuevos y ofros
aggiomados, que en lo sustantivo dicen relacién con las
modificaciones en la formas de convivencia social.

La educacién popular hace importantes reflexiones en el
&mbito de su refundamentacién conceptual, y levanta
nuevas interrogantes que recapluran aspectos de la vida
cotidiana, de la cultura, de las formas de produccion y
circulacién de conocimientos.

Se busca decididamente nuevos lenguaijes y categorias

analiticas para comprender la magnitud y celeridad de los
cambios socioculturales, econémicos y politicos. Hay
recuperacién de identidades, se sobrevalora la diversidad
y las diferencias, y las redes se constituyen en ambitos
privilegiados de encuentro, reflexién tematica y produc-
cién de nuevos conocimientos.
Las ONGs adquieren una legitimidad internacional que no
habian conocido, expresada fundamentalmente en el rol
sustantivo que les cabe, en la vehiculizacién de temas
publicos internacionales que llegan a expresarse en la
forma de Foros y Cumbres Mundiales.

2. FUNDAMENTACION METODOLOGICA DE
UN DISENO DE MEDICION DE CALIDAD E
IMPACTO DE LAS REDES

El presente acdpite tiene por objeto discutir aspectos de
fundamentacién metodolégica que avalan la construccion
e implementacién de un disefio de medicion de calidad e
impacto de las redes del Consejo.

En ning0ncaso se frata de un disefio rigido, dada la gran
heterogeneidad en la configuracién y funcionamiento de
las diferentes redes del CEAAL. No obstante, creemos que
hoy algunos componentes metodoldgicos que si tienen
validez general, y como fales se pueden constituir en
vectores vélidos a la hora de intentar medir calidad e
impacto de las redes.

Este disefio preliminar sugiere un conjunto de indicadores
que infentan dar cuenta del impacto, efectos, eficiencia y
eficacia que las actividades y producciones de una red
provocan en un conjunto socioespacial determinado.

Ellos constituyen los parametros centrales asociados ala
gran mayoria de los procesos de evqluacién propios a
cualquier red, conjunto asociado de proyectos o produc-
ciones temdticas especificas, generadas por las activida-

des de la red.

12. ESTEVEZ, Francisco. Plataforma Insfitucional contra fa Discriming-
cién e Inolerancia, Fundacion IDEAS, Santiago de Chile. 1994.
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En eske senlido, se entiende la evaluacién como una
manera de verificor esa racionalidad, midiendo el cumpli-
miento -perspediiva de cumplimiento- de los objetivos y
‘metas previomente establecidos y la capacidad para
alcanzarlos. {Anderfgg. 20, 1984, asi como la identifi-
cacién de objetivos emergentes y efectos no-esperados.

La evaluacién de las acciones de las redes tematicas
cuyos efectos operan con frecuencia en el campo de la
accién educacional, cultural y/o politica, es decir, en el
- campo de los bienes simbdlicos- implica una alta presen-
cia de objefivos emergentes y efectos no esperados.

Proponemos por tanfo un modelo de evaluacién, en el
cual estos aspectos constituyan factores esperables, los
cuales seran evaluados considerando en qué medida o
senfido estos factores reformulan los obijetivos iniciales
para una nueva programaciény,/o plonificccién esfratégi-
ca. Se trata de un modelo de evaluacién que si bien utiliza
métodos y procedimientos cuantfitativos, inferpreta los
resultados y los tridngulos, con procedimientos cualitativos.

Lo constante en un proceso de evaluacién {a cualquier
modelo o disefio metodolégico por el que se opte} es, por
un lado, la pretension de comparar un patrén de
deseabilidad (imagen-objetivo hacia el cudl se orienta la
accién) con la realidad {la medida potencial en la cual esta
va a ser modificada, o lo que realmente sucedié como
consecuencia de lo actividad desplegada) y, por ofro
lado, la preocupacion por alcanzar eficazmente rc;s obje-
tivos planteados.

Evaluar es fijar el valor de una cosa, para lo que se requiere
un procedimiento mediante el cual se compara aquello a
evaluar respecto de un criterio o patrén determinado.

Se trata en definitiva de comparar los efectos de un
programa con las metas que se propuso alcanzar, a fin de
confribuir a la toma de decisiones subsiguiente acerca del
mismo y para mejorar asi la programacién futura {Weiss,
16, 1982]. Uno de los objetivos mas importantes de la
evaluacién consiste en descubrir alfernativas que optimicen
el logro de los objetivos buscados.

En resumen, en una perspectiva de trabajo en red, la
variacién de los objetivos y resultados esperados definidos
inicialmente, es un fenémeno bastante frecuente, en especial
si se comparan esfos objefivos -planteados por los responsa-
bles-de la coordinacion del rabajo de redes- con aquellos
emergentes a los que los usuarios de las redes, le asignan
mayor importancia o utilidad en los procesos de trabajo.

En todo proceso de evaluacién se debe determinar
sistemdtica y objetivamente la pertinencia, eficiencia,
eficacia e impacto de todas las actividades a la luz de sus
obijetivos, como una forma de mejorar las actividades
todavia en marcha y ayudar a la administracién en la
planificacién, programacién y toma de decisiones futuras

(ONU. 18, 1984).

a) la pertinencia se refiere a la correspondencia del
disefio y su formulacién, con los objetivos del programa o
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proyecto. Para ello, se considera fundamental la organiza:
cién racional de los recursos de los cuales se dispone para
la consecucion de determinados obietivos pre-fijados. En
este contexto el concepto de pertinencia incluye la gestion.
que es el elemento que viabiliza la concordancia v la
consecucién enfre disefio y objetivos.

No obstante, la pertinencia no tiene sélo una fundamen:
facién endégena al funcionamiento de una red, sino que
ademds y de manera muy fundamental, tiene que ver con
la consonancia cultural. Esto es que los objetivos no se
impongan de manera discriminante o dominante sobre
aspectos que son relevantes para los sujetos o grupos
sociefales. Los objetivos deben, en todo caso, expresar las
condiciones subjetivas y culturales de los grupos meta.

En los programas de desarrollo y acciédn social, estén o
no infegrados a una accién de red, la pertinencia de los
objetivos iniciales del mismo normalmente se define aten-
diendo a dos factores centrales:

- Lo investigacién o estudio diagnéstico y,
- la calificacién de la oferta institucional disponible.

Como es sabido, el nivel diagnéstico en lo sustantive
estd dirigido a recuperar objetivamente una cierta sitve:
cién inicial o sitvacion O, con el objetivo expreso de
permitir la comparacion entre éstay una situacion terminal.
asi como para identificar los rasgos sustantivos de una
determinada expresién cultural y sus manifestaciones. Esk
permite, la elaboracién de objefivos pertinentes. Lo antetior
también posibilita una calificacion de la demanda efectiva o
potencial de los sujetos o grupos a quienes atafie directomen:
fe una determinada problemdtica o eje temdtico.

En otros contextos ello conlleva a los conocidos estudios
sobre el estado del arte /o de la cuestion de la situacidus
problema, o ejetemdtico.

Hay muchas formas para lograr este nivel diagnéstico y
no es el caso entrar acd a describirlas. lo esencial en
funcién de una programacién estratégica o de un progra:
ma de accién, es lograr un conocimiento profundo de ln
realidad en que ellos deberdn actuar. Este es un ejercicio
radiogréfico que posibilita calificar demanda de maneta
ordenada, y focalizada de acuerdo a los intereses de
grupos y sectores multivariados.

Lo anterior implica que la consideracién del nivel diog
ndstico es esencial para la determinacién de los objetives
estratégicos y especificos en el programa de una red, puas
es la manera més calificada para la determinacién de
demandas existentes, estados de la cuestién, e intereses
obijetivados de los grupos y sectores sociales a los cuale:
estd dirigido el accionar de la red.

En relacion al segundo ambito, es decir, calificacién de
la oferta institucional disponible, éste se corresponde a I
ofra dimensién central de la pertinencia y estd referida «
la capacidad de la institucion, de los centros o redes, de
calibrar con exdctitud los niveles y alcances de la oferta i
que se dispone para deferminados usuarios, o para i



accién manifiesta en deferminados escenarios politico-
educativos. Para estos efectos, la medicién del nivel de
competencia (en el sentido de calidad)existente a nivel de
las redes supone contar con informacién fidedigna acerca
de los recursos [tanto tecnicos como fisicos) que ellas
pueden desplazar o disponer.

Una deferminacién pertinente de obijetivos requiere una
gran precision en relacién a las disponibilidades de
recursos existentes para poder dimensionar eficazmente la
oferta que determinada red o programa pondré a dispe-
sicion de sus usuarios. En otros términos, hasta dénde los
objetivos que contempla el programa o la programacién
estratégica tienen sustentacién sélida en relacion a dispo-
nibilidad de recursos y a la movilizacién de los mismos,
para el logro de los objefivos pre-establecidos.

b) Por ofro lado, la eficiencia se refiere ala minimizacién
de los costos de los insumos y a la maximizacién de los
productos del proyecto. En este contexto, se acerca mucho
mds a lo que se denomina uso dptimo de recursos escasos,
que si bien es un concepto preferentemente utilizado en los
cdlculos econométricos, no es menos cierto que es una
realidad que todo programa de alcance educacional,
politico, cultural, confronta a menudo. La eficiencia como
indicador de medicién y evaluacién también permite
comparar enfre programas de alto costo, y aquellos de
bajo costo, atendiendo en particular no sélo a la cobertura
del programa, sino especialmente al volumen (cantidad) y
calidad de los objetivos logrados.

Tal como se seAalara con anterioridad en los programas
de accién de las redes, es normal y frecuente atender la
consecucién de obiefivos emergentes, es decir aquellos
que no formaban parte de la planificacién original, pero
que para efectos de la calidad de produccién de lared es
importante y necesario asumirlos. Eneste sentido, el concep-
to de eficiencia en tanto indicador de producciones de redes
que trabajan en el campo de la produccién simbdlico-
cultural, de estructuracion de opinion, y de trasmisién y
circulacién de conocimientos, debe contemplar ajustes y
flexibilizaciones importantes, independientemente de la
mantencién de su validez como pardmetro de medicién.

la eficiencia, en los programas de accién social, y de
construccion y desarrollo de redes temdticas adquiere
cada dia mayor relevancia, en especial para las agencias
o entidades de financiamiento, las que buscan por todos
los medios optimizar el uso o ulilizacién de recursos
escasos que deben tener o lograr el mayor nivel de impacto
(medido en tanto cantidad-cobertura; como calidad-preci-
sion). Lo anterior en el entendido de que una accién
educativa, social y/o politica es de calidad, cuando es
culturalmente pertinente, socialmente relevante y personal-
mente significativa.

También para las redes, éste constituye un tema central
en el ambito de las evaluaciones y mediciones de impacto,
por cuanto uno de sus ejercicios permanentes es justamen-
te la distribucién de recursos hacia centros y actividades

prioritarias de la red, que se comprometen en acciones de
tipo educacional, sociocultural y politico. Donde el
pardmetro de medicién pudiera esfar constituido, en tanto
eficiencia, por la manera en que los recursos utilizados en
actividades especificas reditian al fortalecimiento del
conjunto de la red.

c) La eficacia en cambio, se refiere al grado en que se
alcanzan los objetivos del proyecto. Este indicador se
verifica desde el punto de vista de los programas que
estamos analizando, a un nivel de andlisis integrado para
la interpretacién de la informacion y permite evaluar de
manera combinada, los factores cualitativos y cuantitativos
que intervienen en el logro de los objetivos. La validacién
de esfe tipo de andlisis esta dada por la triangulacién de
las distintas fuentes de informacion.

En este campo adquieren relevancia los llamados resul-
tados esperados del programa, los que normalmente
debieran plantearse en términos secuenciales: logros mini-
mos, logros intermedios o parciales, logros totales.

Para efectos de indicar a priori logros y resultados, y por
tanto medir el nivel de eficacia de un programa, es
fundamental considerar al menos tres aspectos centrales:

-El conjunto de variables estructurales no-manejadas por
el programa.

- Lla complejidad socio-cultural y politica de los sectores
hacia donde va dirigida la accién.

- la decantacién y explicacion de errores.

En relacién al conjunto de variables estructurales no
controladas, los programas de las redes requieren de
fuertes andlisis de escenarios, tomando en cuenta tanto
plazos {corto-medianodargo), como escalas de la accion
{local, nacional, regional, internacional). las variables
estructurales no controladas por los programas son, por asi
decirlo, un dato de la causa, en particular en los complejos
ambitos en que la produccion simbdlica se mueve, en los
delicados procesos de articulacién de actores, y en las
perspectivas de posicionamiento temdtico-politico ala que
aspira el accionar de redes.

El trabajo de composicion de escenarios es complejo en
las disciplinas sociales, pero indudablemente que en los
(ltimos afios se han desarrollado un conjunto importante de
aproximaciones metodologicas (a veces fuertemente influi-
das por la biclogia y disciplinas afines), que suponen un
desafio real para los educadores y*profesionales que
participan en redes, en torno a la apropiacion de cierto
instrumental basico, a objeto de minimizar la distorsién
existente en este aspecto.

la recomposicién de escenarios puede consfituir un
recurso extraordinariomente Gtil a la hora de intentar
conocer causas y factores explicativos de operaciones ya
realizadas; no sélo a objeto de no repetir errores, sino mas
que nada para captar tendencias que pueden ayudar a
precisar mds la configuracién de los nuevos escenarios

donde las redes deberdn actuar.
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En relocion a la complejidad de los actores que consti-
tuyen el foco de infervencion de redes y programas, la
educacion popular fiene bastante terreno abonado en este
campo, toda vez que su metodologia fiende, de manera
permanente, a relevar la importancia tanto de lo subjetivo
como de lo cofidiano. Con ello se logra una lectura mas
compleja de los conglomerados sociales asi como sus
formas particulares de convivencia social. Esto es lo que se
debiera incorporar en funcién de las mediciones de
eficacia de los programas, dado que desde la lectura e
interpretacion cg actores complejos se podrd calibrar
mejor también, los logros y/o resultados esperados, asi
como los elementos aleatorios que afentan en confra de
una planificacién extremadamente rigida y poco eléstica.

la decantacién y explicacion de errores, debiera consi-
derarse como un indicador complementario a la medicién
de eficacia de un determinado programa. Ello, por la
sencilla razén que los errores constituyen una fuente de
aprendizaje muy importante para analizar la pertinencia
y readecuacién de obijetivos.

Cabe finalmente, hacer una distincién entre efectos e
impactos de un conjunto organizado de actividades en el
marco de un deferminado programa o proyecto.

d} Efectos son todos los comportamientos o aconteci-
mientos de los que puede razonablemente decirse que han
sido influido por algin aspecto del programa o proyecto
(Bond, 1985). En los programas desarrollados por las
redes, hemos visto que la circulacién de informacién, la
generacidén de nuevos conocimientos, las acciones de
sensibilizacion de opinién, y las capacidades de elabora-
cién de propuestas para la formulacion de politicas, son
objetivos recurrentes. En este contexto, los efectos y la
medicién de los mismos, no estan exclusivamente referidos
a relaciones de tipo linealcausal, sino mas bien a com-
puestos sinérgicos que actian de manera combinado
sobre ciertos campos de accién, en donde los efectos se
suman produciendo un impacto cualifativamente distinto a
la suma de los efectos parciales.

Los efectos esperados de un programa estan en esfe
sentido, inimamente vinculados a los objetivos del mismo,
y en particular a los objefivos especificos que suelen actuar
de manera combinada.

Hay que diferenciar objetivos de efectos. Los obijetivos
consfituyen la situacion {estado deseado) que se pretende
alcanzar con la realizacién del proyecto. Vale decir, se
ubican temporalmente antes de la realizacion del proyecto
y son fijados segin los valores sustentados -por sus
disefadores.

Los efectos constituyen resultados de las acciones llevadas
a cabo por el proyecto, y por tanto se verifican durante o
después del mismo. Segin sea el contexto de referencia de
los cambios buscados a los cuales se refieren los obijetivos,
estos se pueden clasificar de la siguiente manera:

- Objetivos que buscan cambios en los individuos a nivel
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de: sus posesiones (ingresos monetarios, efc); conducios,
actitudes; conocimientos; ideclogfas {imagenes, represen:
taciones, creencias,etc.)

- Obijetivos que buscan cambios en las relaciones
sociales: en la comunicacién interpersonal; en la coopera:
cidnrasociacion; en la participacién.

- Objetivos que buscan cambios en la infraestructura
fisica; social y cultural.

e Impacto: se define como un resultado del conjunto de
los efectos de un proyecto (ONU, 1984). la defermino
cién del impacto exige el establecimiento de obijetivos
operacionales y de un modelo causal que permita vinculat
el proyecto en conjunto de los efectos resultantes de su
implementacién. ' ' '

En el ambito del trabajo de redes, un modelo causal
lineal suele no ser adecuado para medir impactos, pues en
este caso, la medicidn de impacto se corresponde fundar
mentalmente al ambito de las sinergias, esto es, a un
conjunto de factores variables que se combinan y
refroalimentan reciprocamente para obtener determinados
resultados.

Es asi como los obijefivos listados mas arriba, se pueden
lograr por la combinacién de todos o algunos de los
niveles mencionados.

Las interacciones complejas son consustanciales al rabaye
en redes, y en este sentido los indicadores de impacio de ks
redes deberian no solo corresponder a los resultados o
efectos esperados de una accién determinada, sino también
debieran corresponder al logro de productosssintesis. Esto es,
a resultados que provienen de una confrontacién de ideas y
acciones, que si bien es cierto se corresponden a objetivos
previamente establecidos, no tienen una relaciéon unilineal
con ellos, sino que mas bien constituyen constructos que dan
cuenta de procesos inferactivos, donde la realidad moditicar
ble esta justamente sujeta a procesos confinuos y complejos
de logro de sintesis.

Dichas sinfesis no estan radicadas sélo en el ambito de
lo simbélico, sino también en el ambito de lo factual; es
decir, en efectos provenientes de un conjunto de elementos
que actian en campos de fuerza que normalmente
inferactuan de manera dialéctica, pero que en el plano de
los impactos se debieran corresponder a sintesis (de
produccién de conocimientos, de activacion politica, de
circulacién y apropiacién de informacién, efc.).

13. BRIONES, Guillermo. Evaluacién de Proyectos Sociales, PIE
Santiago de Chile. 1987.

14. MATURANA, Humberto. Desarrollo Humana y Capacitac
Santiago de Chile.




El logro de estos impactos normalmente se dan a través
de procesos sucesivos, o bien, a través de sintesis sucesi-
vas. Ello explica el

hecho de que el trabajo en red es en extremo delicado,
en parficular en lo que se refiere a la consecucién de
efectos temporales. Por ello toda medicion de impacto de
redes debe ser acotada a un espacio temporal: largo,
mediano o corto plazo.

En el trabajo enred, debieran al menos considerarse dos
dimensiones en relacion a indicadores de impacto:

-Impactos enddgenos: Es indudable que la explicitacion
y evaluacién de los procedimientos y estrategias
metodologicas utilizadas, tienen efectos significativos al
inferior de la red. Se generan ciertos modos de operar,
tanto el campo de la reflexion, como de la accién, que
singularizan y otorgan una cierta impronta al tipo de
funcionamiento de la propia red. Sus usuarios y miembros
pasan a constfituir cierta comunidad de pensamiento-
accién, con estilos de trabajo muy definidos que se van
construyendo colectivamente y que en definitiva, imprimi-
rén determinados sellos de calidad a las producciones que
se generan hacia el exterior.

Son las condiciones de satisfaccién de una red las que
configuran sus atributos especificos, y ello implica no tan
solo metodologias de trabajo compartidas, sino ademas
ciertos niveles estdndar de conocimientos y autoexigencias
productivas.

Los indicadores de impacto al interior de la red, son los
efectos de los procesos de construccion de sus actividades
y por tanto, responden a la manera como determinados
objetivos serdn alcanzados. En otras palabras, la apropio-
cién de estrategias metodoldgicas construidas colectiva-
mente para el logro de determinados objetivos, constituye
sin duda un indicador de impacto endégeno en un trabajo

de red.

- Impactos exdgenos: tienen que ver sobre todo con el
conjunto de efectos de las acciones de las redes en la
sociedad. La red potencia sus efectos fundamentalmente
en funcién de sus externalidades, esto es en funcién de los
valores agregados que tanfo sus miembros como sus
digsporas le otorgan a su accionar. En este contexto, lared
se constituye en un sistema de procesamiento permanente
tanto de informacién, de conocimientos, como de expe-
riencias significativos en su ambito de accién especifica.

Concordando que todo impacto es fundamentalmente
efecto de la accién de un programa, no es menos cierto
que en el caso de las redes, sus impactos se ubican en
campos polivalente y de lecturas sitvadas social y politica-
mente. Es por lo anterior, que el andlisis de contexto, en
tanto permite agudizar los conocimientos de escenarios y
suslégicas de funcionamiento, es fundamental a fa hora de
prefigurar impactos deseados o previsibles. las
resignificaciones que los grupos meta o grupos de inciden-
cia del programa asignan a determinadas acciones, son

las que en definitiva calibraran los efectos logrados.

Por ofro lado, la medicién de los impactos de un
programa determinado, también supone una vinculacién
aprioristica a un conjunto o sistema de hipodtesis. Este Oltimo
es el que efectivamente vincula los efectos de una accién
con un cuerpo tedrico establecido. Corresponde por tanto
a una suerte de apuesta de impacto, en el sentido que
dadas determinadas acciones es previsible que se produz-
can determinados efectos.

Como ha sido sefialado, no se trata de jugar puramente
con modelos causales, la accion de redes implica, nece-
sariamente, la fijacién de un sistema de hipétesis, que por
una parte oriente los trabajos propios de la red, y por la
ofra, se constituya en un referente de validacién de las
acciones emprendidas.

En este sentido el sistema de hipétesis se constituye tanto
comoreferente de orientacién de la accidén como parametro
de validacion de los efectos de la misma. La elaboracién
de unsistema de hipétesis estratégicas tiene gran importan-
cia para elevar la calidad de la planificaciéon estratégica
de la red asi como el nivel de conceptualizacion que
implican sus acciones.

También se suele definir a los efectos e impactos de un
proyecto o programa, en funcién de la jerarquia de
objefivos de los mismos. Esto es objefivos de corto,
mediano y largo plazo.

Por ejemplo, la capacitacion de extensionistas agricolas
constituye un producto intermedio para mejorar la calidad
del servicio de extensién [producto) que, a su vez, persigue
aumentar la produccién agricola (efecto). La finalidad
seria mejorar las condiciones de vida de los beneficiarios

de un piograma o proyecto (impacto), (Cohen & Franco,
1992).1

Por lo general los indicadores de Impacto, en especial
los referidos a Impactos exégenos, suponen un periodo de
latencia largo; es decir, hay que diferenciar entre impactos
inmediatos {por ejemplo, los de una accion o actividad
especifica), y los Impactos de un programa, los que por lo
general son medidos en un nivel ex-post, justamente con el
objeto de dejar decantar el conjunto multivariado de
efectos que una accién programética conlleva.

Por ejemplo los impactos educativos tfienen efectos
diferenciados en el corfo y en el largo plazo. Es importante
que la planificacién de las actividades de una red identi-
fique ambos niveles.

15. COHEN & FRANCO. Evaluacion de Proyecios Sociales, S. XXI

Editores. 1992.
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Ello perméte una validacién mas rigurosa, y compleja a
la vez, del conjunio de efectos producidos por determina-
das acciones emanadas de un programa concreto. Esto es
especialmente aplicable al trabajo enred donde, como ha
sido sefalodo, los efectos e impactos que su accién
produce, eskdn nomalmente combinados con efectos
provenientes de esferas distintas a las de su accionar.

En resumen, el impacto es consecuencia del conjunto de
los efectos de un proyecto o programa. En esfe sentido,
expresa el grado de cumplimiento de los objetivos respec-
to de la poblacién meta del proyecto. El impacto puede ser
medido en distintas unidades de andlisis: individuo o
grupo familiar, o en distintos agregados sociales {comuni-
fario, regional, local, nacional).

En sintesis, se ha propuesto un modelo de evaluacién de
la calidad y el impacto de las redes en base a cuatro
variables: pertinencia, eficiencia, eficacia y efectos; y en
base a dos épticas metodolégicas, la cuantitativa que sirve
de soporte a los modelos causales de explicacion y la
cualitativa que implica modelos sinérgicos de compren-
sion de los hechos en estudio. Se propone combinar
ambas aproximaciones, de modo de poder estimar y
comprender los impactos de las acciones de las redes, las
cuales por su naturaleza no son adecuados a simples
modelos causales. Tampoco censideramos recomendable
eliminar toda mirada de orden causal puesto que aporta
elementos de innegable valor para estimar los efectos de
un deferminado proyecto o programa. Lo que se propone
es confrontar los datos cuantitativos {causales) con informa-
cién cudlitativa que permita comprender los procesos que
llevaron a tales resultados.

lil. CRITERIOS DE SUSTENTACION
PARA UNA MATRIZ DE INDICADORES
DE IMPACTO Y CALIDAD DE LAS REDES

En este capitulo ofreceremos un conjunto de criterios
para sustentar la construccion de indicadores que permitan
estimary comprender el impactoy calidad de las redes del
CEAAL. Estos criterios han sido construidos en base al
andlisis realizado en los capitulos precedentes y con
especial énfasis, recogiendo los «afributos deseables»
para las redes expresados tanto por las personas entrevis-
tadas en este estudio, como en Ezs fuentes secundarias.

A. CRITERIOS DE SUSTENTACION PARA
ESTABLECER INDICADORES DE CALIDAD
E IMPACTO DE LAS REDES.

Los principales criterios de sustentacién de las redes del
CEAAL son los siguientes:

1. las redes, se consfituyeron como expresién de la
bisqueda de una nueva institucionalidad que promoviera
una genuina cooperacién horizontal, es decir, una forma
organizativa que permitiera el intercambio. Por lo tanto, un
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primer atributo deseable de las redes es que promuevany
permitan un fluido intercambio entre sus miembros.

2. Se han identificado elementos cuantitativos y cualita-
fivos asociados a la calidad de las redes. En términos
cuantitativos, se considera que el nimero de afiliados da
cuenta de la calidad de una red en términos de su
capacidad de convocatoria y de articulacidén y ademas,
en términos de la capacidad de autosostenimiento. Por lo
fanto, es deseable que las redes del CEAAL cuenten con
un nimero importante de afiliados y que sean capaces de
generar recursos econémicos propios.

3. El reconocimiento del liderazgo de la red en la
problemdtica que constituye su identidad, por parte de otras
redes e instituciones que trabajan en el mismo campo.

4. la capacidad de la red para influir en su campo,
posicionando temas a nivel del Estado y de la sociedad
civil; siendo capaz de «latinoamericanizar « la discusién;
desarrollando un discurso publico que busque la
inferlocucion con todos los agentes sociales y politicos;
alimentando discusiones y debates; y llegando a los
grupos de referencia: organizaciones sociales, politicos y
parlamentarios.

5. Constituirse en un espacio de pensamiento autbnomo en
el continente {especialmente frente a las politicas educativas)
de modo especial a través del desarrollo de investigacion
educacional y social en los centros afiliados a las redes. Es
deseable que las redes se constituyan en espacios de
influencia, circulacién y debate de la produccién de conoci-
mientos en relacidn a la temdtica que frabajan.

6. Es considerado un elemento de calidad el hecho de
que las redes le impriman a su quehacer una dimension de
racionalidad estratégica, que permita inscribir las iniciati
vasy acciones en un horizonte de sentido que posibilite la
consfrucciéon de posicionamiento e influencia. Esta
racionalidad permitiria o su vez, disminuir el «voluntarismo»
que se observa en el funcionamiento de algunas redes y
que ha sido evaluado como un obstaculo para el éxito de
las mismas.

7. la organizacién de redes segin intereses tematicos
parece ser una forma adecuada a tas nuevas situaciones
y escenarios que nos presenta el contexto.

8. La calidad es un fendmeno estructural, por lo tanto, las

formas organizativas deben ser congruentes con la con-
cepcién de calidad que se defina. Desde el punto de vista
organizacional es deseable una forma de red mas pareci-
da a la imagen de la «telaraiia» [ver: capitulo ).
En resumen, la redes del CEAAL deberian estar orientadas
por los obietivos de promover el intercambio, la circulacién
y la produccién de conocimientos para la accién entre los
afiliados con el objefivo de incidir en las politicas piblicas y
en la sociedad civil de los paises de la regién.



B. CAPACIDADES Y ATRIBUTOS

DE LAS REDES, EN LA PERSPECTIVA DE
FORMULACION DE INDICADORES

DE CALIDAD E IMPACTO.

A continuacién, se plantean un conjunto de capacida-
des y afributos para el andlisis de las redes, orientados a
la configuracién de una matriz de indicadores de calidad
e impacto de la produccion de redes. Estas capacidades
y atributos se presentan en la forma de categorias de
andlisis, estrictamente vinculadas a la tarea de construc-
cion de dicha matriz.

Todas estas capacidades y afributos, de una u ofra
manera apuntan a los aspectos de relevancia en el
funcionamiento eficiente y pertinente de las redes, por
tanfo, se constituyen en sus condiciones de safisfaccién y
son indicativas de sus niveles y formas de funcionamiento.
Estas categorias de andlisis contienen aspectos suscepti-
bles de medicién tanto en los niveles cuantitativos como
cualitativos a objeto de constituir indicadores ponderados
que permitan dar cuenta selectiva, de los niveles de
impacto y calidad de las redes.

Enofras palabras, queda sugerido un ejercicio metodolégico
subsecuente {Taller de Construccion de Matriz de Indicadores
de Impactoy Calidad de la Produccién de Redes) destinado
en primer lugar a jerarquizar, las capacidades y atributos
mapeadocs. Esto tiene gran significacién, por cuanto si bien
es cierto que no fodas las redes, contienen linealmente el
mismo tipo de capacidades y atributos, lo deseable es
establecer un campo matricial bésico, que se consfituya en
parametros obligados de evaluacién de calidad e impacto
de las redes.

Por ofro lado aparece conveniente, en funcién de los
objetivos del CEAAL, de sus hipdtesis de trabajo vy de sus
planificaciones estratégicas, jerarquizar las categorias plan-
teadas, a objeto de definir al menos dos niveles centrales de
cafegorias ponderadas que vienen siendo las condiciones
de satisfaccion del funcionamiento de las redes:

1. Categorias matrices: vélidas para todas las redes,
constituyen el comin denominador, mediante el cual las
redes debieran ver reflejados la calidad e impacto de sus
producciones. En ofras palabras constituyen los parametros
basicos de medicién de la calidad e impacto de la
produccion de las redes del CEAAL.

2. Categorias de valor agregado: son aquellas que por
su nivel de importancia, generan valores agregados a las
producciones de las redes y por tanto, permiten una
configuracién de la calidad e impacto de sus produccio-
nes con una proyeccion mayor.

Podria incluso pensarse que estas categorias de valor
agregado, aparecen en un estadio de desarrollo maduro
y consolidado de las redes, y no necesariamente al inicio
de la vida de las mismas. En este campo se estaria frente
a redes con proyeccién estratégica, cuyas producciones
rebasan con amplitud sus propios marcos.

3. Categorias especificas |a las diferentes redes): éstas
se refieren en lo sustantivo, a categorias de andlisis,
susceptibles de contar con indicadores de medicion de
calidad e impacto, que se ajustan y son propias de cada
una de las redes, y por tanfo no poseen la misma
ponderacion para todas. Asi por ejemplo, la Red de
Comunicacién Popular, deberia disefiar categorias espe-
cificas adicionales, que apunten a medir lo esencial de la
produccién de la red (produccién de materiales
comunicacionales, elaboracién de una Pedagogia de la
Comunicacién, efc.).

Cada una de las redes debiera capturar en este nivel de
medicién de calidad e impacto lo que es susfantivo a su
quehacer y produccién. Este necesariamente constituye un
frabajo de taller metodolégico cuyo producto final debiera ser:

- Matriz de indicadores (categorias matrices / categorias
de valor agregado), para todas las redes del CEAAL.

- Matriz de indicadores especificos (Categorias e
indicadores singulares) para cada una de las redes.

Estos son los criterios sugeridos, para tratar de ponderar
las capacidades vy atributos de las redes que se presentan
a continuacién; podria incluso darse el caso de una mayor
diferenciaciéon de jerarquias, a objeto de afinar los ejerci-
cios de mensura, que se supone son consustanciales a los
objetivos de una matriz.

En este orden, se sugiere asumir los andlisis triangulados,
que suponen una interprefacion cualitativa de la informa-
cién y datos cuanfitativos ponderados. Esto es deseable
toda vez que la medicién de calidad e impacto de la
produccion de redes si bien puede ser susceplible de
mediciones duras, también necesita un andlisis cualitativo,
justamente para dar cuenta cabal de la calidad de sus
produccionesy de los niveles y condiciones de satisfaccion
en las que desenvuelve su accionar.

Finalmente, este taller metodolégico de constuccion de
la matriz de indicadores de impacto y calidad de la
produccién de redes, supone un riguroso frabajo de
ponderacién y jerarquizaciéon. Esto supone asignar un
grado de importancia a una u ofra categoria, en funcién
de dejar definidas las condiciones de satisfaccién conspi-
cuas, sobre las cuales es posible justificar razonablemente
la continvidad de algunas o todas las redes, v allernativa-
mente aquellas condiciones de satisfaccién conspicuas
que son necesarias para la generdcién y desarollo
eficiente de nuevas redes.

A conlinuacién se presenta una bateria de categorias de
andlisis, que en lo sustantivo responden a los atributos y
condiciones de satisfaccién, trabajadas a lo largo de los
fres capitulos precedentes, y que constituyen vectores de
orienfacién para la construccion de la matriz de indicadores
de impacto y calidad de las redes. Se han agrupado en
tres tipos de categorias, atendiendo a los espacios y
objetivos donde estan dirigidos y a los niveles de produc-

cién que suponen:
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- De impacfo e incidencia en los espacios publicos
(posicionamiento politico de la red).

- De elaboracionconstruccidn de conocimientos {produacidn
tedricoconceptual /posicionamiento intelectual de la red).

- De organicidad y formas de funcionamiento (atributos
de institucionalizacién e identidad de la red).

CATEGORIAS DE IMPACTO E INCIDENCIA EN
LOS ESPACIOS PUBLICOS
(POSICIONAMIENTO POLITICO DE LA RED).

1. Capacidad de la red para incidir en la
agenda publica.

Es la posibilidad de las redes de asumir un rol visible y
profagdnico en los debates sustantivos que forman parte
de la contienda civico-politico cotidiana que establece los
rumbos y orientaciones en los destinos de los pueblos.

Esta categoria contiene implicita una capacidad de
liderazgo asi como un reconocimiento social del mismo.

Ademas, es un indicador de calidad de la red en el
sentido que muestra su dinamismo en la generacién de
ideas asi como su influencia, alimentando discusiones y
debates vy llegando a los grupos referenciales en la toma
de decisiones.

2. Capacidad de generar lobbys o

movimientos de opinién.

Semejante a la anterior, esta capacidad se refiere a las
maneras y formas de influir en ofros, especialmente a nivel
de los poderes facticos de la sociedad {empresariado,
militares, sindicatos, etc), y también de los poderes forma-
les (porlomento, gobierno, comisiones, ministerios, etc).

El efecto de esta capacidad de influencia debe ser la
creacién de algin fipo de movimiento de opinién que, aun
cuando no llegue a influir efectivamente en una modifica-
cién en la agenda piblica, si implica movilizacién y
generacién de opinién piblica.

Uno de los aspectos esenciales de las redes -en su
modema concepcién-es el de efectivizar CABILDEQ, esto
es el de generar espacios para que las corrientes de
opinién se expresen con fuerza ante los nicleos de
decisién de la sociedad, y logren con ello impulsar ideas
e iniciativas que sean recogidas, procesadas e
implementadas por las entidades de decisién politica.

3. Capacidad de incidir en Foros Internacio-
nales o Reuniones Cumbres.

La capacidad de las redes para influir con sus plantea-
mientos, ideas o conceptos en las discusiones-y en las
eventuales definiciones de politicas que de ellas surjan en
los grandes Foros o Cumbres a nivel internacional, en
donde el sector «no gubernamental» fiene una presencia
significativa.

et

Hoy por hoy, esfe constituye un pardmetro fundamental
para calibror la eficiencia y pertinencia de una red toda
vez que ha sido la incidencia de las ONGs en estas
Cumbres las que en buena parte han definido una legitimi-
dad y presencia mayores en los Foros Mundiales y en la
opinion piblica internacional.

Desde la éptica de construccién de indicadores de
medicion de calidad e impacto de las redes, es logico
considerar esta dimensién, como un aspecto esencial de
posicionamiento de ellas, en dmbitos de mayor visibilidad.

4. Capacidad de formacién de lideres de la
sociedad civil y politica.

la formacién de educadores populares adquiere tam-
bién el significado de formar lideres para una sociedad
civil que necesita fortalecerse en fodos nuestros paises.
Maés aln en esfe nuevo contexto de interlocucion de
maltiples aciores y de perseguir una decidida influencia a
nivel de la gestién poblica.

Es evidente que un indicador vélido para sopesar las
condiciones de satisfaccién de una red, lo constituye el
grado en que ella se convierte, de alguna manera, en
«fabrica» de formacién y proyeccion de lideres comunita-
rios y civiles. Esto de por si, es indicativo del nivel de
impacto y calidad del funcionamiento y de la produccion
de las redes.

5. Capacidad de incidir en propuestas de
modificacion legislativa.

Desde el punto de vista de la incidencia, €l espacio
legislativo es quizds el mas importante en términos de su
gravitacién en las vidas concretas de miles de personas.
Es por esto que resulta altamente relevante la capacidad
que las redes desarrollen para influir en este nivel.

En la practica y existencia de las redes, algunas de ellas
han sido capaces de gravitar de manera decisiva en la
configuracion y promulgocién de leyes que dicen directa
relacién con sus tematicas especificas y con los obijetivos
de ampliacién de libertades y de fortalecimiento de los
modos democréticos de vida en las sociedades latinoame-
ricanas.

Es por lo mismo, que un criterio decisorio en materia de
evaluaciéon de impacto y calidad de la produccion de las
redes, lo consfituye su capacidad de incidir en debates
destinados al mejoramiento de legislaciones restrictivas y
obsoietas. que por lo general van en contra de los intereses
de las grandes mayoria regionales.

6. Capacidad de realizacién de campaiias
de sensibilizacion de opinion publica.

o dice relocion, con los niveles de involucracion de las
redes en comparias, fanto a nivel nacional como interna-
cional. Esle parece un atributo importante de las redes,



justamente por la capacidad de establecer nexos mas alla

" de sus asociados. Tanto la generacién de camparas de
sensibilizacion, desde las propias redes, como el apoyo
a campanas desarrolladas por ofros referentes, puede
constituir un indicador importante al momento de medir los
impactos de la accién de las redes.

7. Capacidad de denuncia de violaciones y
conculcacién de derechos humanos y civiles.

Considerando el sustrato ético-politico, donde descansa
el accionar del CEAAL, nos parece éste un criterios de la
mayor significacién. Es mas, en la practica las redes han
demostrado su efectividad en el ambito de la denuncia de
violaciones de derechos humanos, proyectando acciones
de confrontacién y sensibilizacién social de importancia.
Nos parece que esfe constituye un escenario esfratégico.

8. Capacidad de generacién de conciencia
civica frente a temas que ataiien al conjunto
de la sociedad (campaiias).

Esta categoria se puede plantear en estrecha vinculacién
alos temas de profundizacién y fortalecimiento de sistemas
democréticos sustantivos. En este contexto, las propuestas
dirigidas a confrontar los temas de corrupcién, de preben-
das y de manejos ilegales de la funcién piblica nos
parecen atingentes a este criterio.

Asimismo, se corresponde a las propuestas tendientes a
mejorar la calidad de la participacion civica de la
poblacién, donde por eiempro, el tema de los gobiernos
locales y de las autonomias regionales puede tener mucha
significacién.

9. Capacidad y frecuencia de incidencia en
los medios de comunicacién de masas.

Esta categoria simple, de observar y medir a fravés de
indicadores, da cuenta de una de las condiciones de
satisfaccién mas importante de una red: su capacidad de
posicionar femas, propuestas y planteamientos en el
debate publico.

En este sentido, la presencia en los medios de comuni-
cacién de masas constituye un buen indicador de los
impactos de determinadas redes. Ello no siempre es facil,
ni posible; por lo mismo estd indicando un nivel de
implantacién de la Red de bastante significacién.

10. Capacidad de la red para levantar
proyectos alternativos a los proyectos
predominantes.

Este criterio no estd referido a los grandes proyectos
alternativos, sino al cardcter alternativo propios de las
propuestas, acciones y producciones de las redes en sus
respectivos campos temdticos. Es por lo demds un criterio

indicativo de las formas de incidir en los debates mass alla
de las redes, y es un buen parametro para ubicar la
produccién de la red en perspectivas de
reconceptualizacion y reformulacién tematicas atingentes
a los procesos de cambio societal, cultural y econdmico
que se estan viviendo.

Los proyectos y planteamientos alternativos de las redes,
en cierta forma fambién hacen alusién a los sellos y
caracteristicas especificas de determinadas redes frente a
ofras; inclusive esto se aplica con propiedad en los mismos
&mbitos temdticos donde confluyen mas de una red.

11.Capacidad de lared pararealizartrabajos
concertados con instituciones publicas.

En los tltimos afos ha habido un creciente interés en este
criterio de trabajoy se le ha otorgado particular importan-
cia. Esto ha representado un cambio cualitativo en el
accionar de las redes en los 0ltimos afios, y refleja una
infencionalidad de incidir en los espacios publicos, a
fravés de una participacién mas activa en la formulacién
e implementacién de politica sociales.

Por ofro lado, y de'manera creciente, la institucionalidad
publica aparece como un canalizador importante de
recursos, los que son centrales para lograr una diversificacion
de las fuentes de financiamiento de las redes. Todo:lo
anterior avala y oforgan una centralidad a este criterio, el
que fraducido en indicadores pertinentes, complementa
una visién de calidad e impacto de las redes.

En este sentido nos parece valido calibrar calidad e
impacto de la redes mediante la evaluacién de su nivel y
grado de arficulacién con entidades piblica.

12. Capacidad para la formulacién de pro-
puestas de politicas hacia la Cooperacién In-
ternacional.

Este consfituye un campo de creciente importancia y
exigencias para los trabajos en red. Hay una necesidad
manifiesta de generar disefios nuevos para las formas de
cooperacién internacional, donde las redes cuentan con
ciertas ventajas comparativas para formular propuestas
més eficientes y fluidas en el ambito de la cooperacion.

Lo anterior no esta referido a la obtencién de recursos
para el funcionamiento de la red, sino al nivel de inciden-
cia en el campo tematico donde la red actia, y donde se
supone debiera manejar criterios adecuados de sistemas
de cooperacién éptima, y definir criterios y prioridades
para los programas de cooperacién internacional.



CATEGORIAS DE ELABORACION-CONSTRUC-
CION DE CONOCIMIENTOS (PRODUCCION
TEORICO-CONCEPTUAL/POSICIONAMIENTO
INTELECTUAL DE LA RED).

1. Capacidad de producir materiales temati-
co educativos.

la copacidad de producir este fipo de materiales puede
ser indicativo de la calidad del frabajo de una red, en la
medida que se generen productos de carécter educativo
de alfo impacto tanto para los miembros de la red como
para sus actividades.

Mucha redes son reconocidas precisamente por su
capacidad de produceidn de materiales de apoyo, E)s que
debido a su calidad de uso miltiple, efectivamente cons-
filuyen un servicio inestimable para grupos y organizacio-
nes vinculados a la ella.

2. Capacidad de interlocucion valida con el
debate académico internacional (universida-
des, centros de investigacion, etc.).

La capacidad de produccién de conocimientos para la
accién de las redes y sus afiliados debera confrontarse
también con la capacidad de las universidades y centros
de investigacién en la produccion de conocimientos en el
&rea tematica que la red trabaja, como un procedimiento
interactivo de mutua influencia.

la legitimidad de las redes debe también afianzarse en
los espacios académicos tradicionales. Esto no constituye
simplemente un prurito para la confrontacién y validacién
de los aportes acumulados en la educacién popular, sino
que responde a exigencias de validacién de conocimien-
fos y practicas que son objeto de una calibracién teérico-
conceplual mds exigente.

3. Capacidad de gestiéon para la generacién
y fortalecimiento de centros de estudio y/ode
accion (ONGs).

Este indicador nos parece importante de considerar,
porque de hecho muchas redes, han incidido en la genera-
cidén de nuevos cenfros u Organismos no Gubernamentales
en el drea temdtica que les es propia, o bien en el apoyo y
fortalecimiento del accionar de centros ya existentes.

Esta puede ser una categoria muy operativa, que tiene
relevancia al momento de calibrar impacto de las redes en
el conjunto de los procesos de insfituciondlizacién de a
temdtica.

4, Capacidad de incidencia en los planes y
reformas educacionales formales.

Las redes latinoamericanas en el campo de la educacién
popular no pueden dejar de plantearse su incidencia en
este campo.
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Es indicativo de la colidad de una red, su capacidad de
elaborar esos vinculos e incidir en las politicas educacionales. Tal
como lo viene planteando el Consejo en su propuesta de
refundamentacion de la educacion popular, existen muchos
vinculos que restablecer entre estos dmbitos educacionales.

5. Capacidad de asumir liderazgos continen-
tales en tematicas especificas.

Hay redes que efectivamente, por la calidad e impacto de
sus producciones, se fransforman en referentes oEIigcdos
para cualquier accidn, sea esta de fipo académico-concep-
tual, o de accién, en determinadas fi)neos tematicas.

El reconocimiento a esfe tipo de liderazgo se puede
percibir a través de la calidad de sus producciones, a nivel
de su capacidad de convocatoria, a nivel del alcance
masivo de sus planteamientos.

Este es un indicador que también apunta a un nivel alto
de consolidacién de determinadas redes.

6. Capacidad de asumir y gestionar progra-
mas de erradicaciéon de la pobreza.

Apelando una vez més al proyecto estratégico del
CEAAL, y a sus compromisos ético-politico, nos parece que
de una u ofra manera todas las redes conjugan y orientan
su frabajo en lo perspectiva de incorporar fuertes compo-
nentes Je lucha contra la exclusién y la pobreza. Por lo
demés ello estd en los origenes del CEAAL, y hoy més que
nunca apunta a los vectores de Libertad e Igualdad, como
sustentos basicos de un desarrollo democrético de las
sociedades latinoamericanas.

En términos practicos, se frata de observar y medir, el
lugar y consistencia que los componentes de gestion y
erradicacién de la pobreza, son asumidos por las diferen-
fes redes, en especial referido a la calidad técnica y
politica de las propuestas de accién. Lo anterior conlleva
a la medicién de la calidad de la conceptualizacién de la
problematica, su focalizacién y los dispositivos
metodolégicos y politicos elegidos para la implementacién
de estos programas.

7. Capacidad para incidir en el mejoramien-
to y calidad de los espacios de igualdad y de
libertad en la sociedad Latinoamericana.

Esta categoria dice relacién con la forma en que las
redes se sitban frente a los problemas de discriminacién e
infolerancia en nuestras sociedades. Siendo estos compo-
nentes, limitantes efectivas a una real democracia, y un
desarrollo con equidad y participacién plenas, resulfa
inferesante, vislumbrar en qué medida los programas de
las redes, desde sus épticas especificas, asumen el tema
de las libertades en la sociedad.

Loanterior pensado, tanfoen términos de conceptualizacion



tedrico-metodolégica del problema, como, asimismo, de los -

dispositivos técnicos para posicionar el fema en el debate
académico-politico.

8. Capacidad de identificar, registrar, proce-
sar y diseminar experiencias significativas.

Uno de los atributos importantes de las redes, y que ala vez
se puede constituir en un indicador de medicidn de calidad
e impacto, lo constituye la capacidad de la red para
identificar experiencias significativas en su campo tematico.

Ello es parficularmente importante para las redes del
Consejo, por cuanto todas ellas se reconocen en su dindmica
y operatividad a través de las practicas, y a partir de alli la
construccidn y produccién de nuevos conocimientos.

En este sentido, los acopios que las redes puedan y
hagan sobre experiencias signi?icoﬁvas, constituyen un
valor agregado y una capitalizacién importantes del
frabajo de?o red, al tiempo que permite a su esfera de
influencia y llegada enriquecer sus conocimientos y base
de informacién sobre cuestiones de desarrollo practico.

9. Capacidad para levantar proyectos alter-
nativos a los proyectos dominantes.

Este criterio no estd referido a los grandes proyectos
alternativos, sino al caracter alternativo propio de las pro-
puestas, acciones y producciones de las redes en sus
respectivos campos temdticos. Es por lo demés, un criterio
indicativo de las formas de incidir en los debates mas alla de
las redes, y es un buen pardmetro para ubicar su produccién
red en perspectivas de reconceptualizaciones y
reformulaciones temdticas, atingentes a los procesos de
cambio sociefal, cultural y econdémico que se estan viviendo.

Los proyectos y planteamientos alternativos de las redes,
en cierfa forma también hacen alusién a los sellos y
caracteristicas especificas de determinadas redes frente a
ofras; inclusive esto se aplica con propiedad en los mismos
&mbitos tematicos donde confluyen més de una red.

10. Capacidad de apropiarse de conoci-
mientos universales y traducirlos o adaptar-
los para las acciones de sus usuarios.

Esta categoria esta referida al nivel de universalizacién
de la informacién y conocimientos manejados por la red,
y el grado en que éstos circulan a fravés de sus usuarios.

Cuando ademés hay un trabajo de adecuacién o
adaptabilidad de las necesidades especificas de los
asociados de la red, entonces estariamos frente a un valor
agregado que la red produce en su objetivo de manejar
in?ormocién, pertinente, confiable y actualizada. Siendo
la informacién mas local y especitica una contribucién
importante de la red, aparece consustancial a ellas un
manejo mas amplio de informacién y produccién de
conocimientos sobre el drea tematica que les compete.

11. Capacidad de generar grupos de trabajo
ad-hoc como externalidad de la red.

Uno de los aspectos que ha caracterizado el desempeio
de las redes, lo ha constitvido su capacidad de crear
grupos de ftrabajo adhoc, que si bien adscriben al
conjunfo programético de las redes, asumen trabajos
tematicos més especificos adscritos a la red o no.

Se dan casos en que la constitucion de grupos de trabajo
sin una vinculacién orgénica ala red, potenciany posibilitan
de manera més eficaz, la concurrencia de actores e institu-
ciones comprometidas con el campo tematico de la redes.

Nos parece que un indicador que refleje el grado en que
las redes intencionan este tipo particular de trabajo, puede
aporfar a una visién de conjunto de impactoy colicf;d de
las mismas.

12. Capacidad para integrar problematicas
culturales heterogéneas.

Este criterio o categoria de andlisis, apunta a levantar
indicadores capaces de medir los niveles de integracién
cultural heterogéneos; es decir por ejemplo, la capacidad
de la Red de incorporar en sus trabajos temdticos, visiones
particulares, como la perspectiva éica, o incluso pers-
pecfivas valéricas pertenecientes a subculturas que partici-

" pando en la reflexién y produccion temdtica de la red,

pueden tener visiones y enfoques culturales diversos.

Inversamente, esta categoria propone calibrar calidad a
fravés de la apropiacion de heterogeneidades y no de
aplicaciones unilineales o de enfoques analiticos tnicos.

13. Capacidad de prefiguraciéon de nuevos
escenarios y generacion de nuevos progra-
mas o redes.

Alo largo de este trabaijo, se ha insistido bastante en la
capacidad de prefiguracién de escenarios de accidn por
parte de las redes. En la medida en que éstas se asumen
como una suerte de observatorio de practicas, pensamien-
tos, reflexiones y elaboracién de propuestas, la compren-
sién de escenarios posibles de accién es muy importante.

Ellotiene particular relevancia enla dimensién de formulacién
de politicas, elaboracién de propuestas e incidencia parala
foma de decisiones. En este campo es importante la capaci-
dad de andlisis de las redes para posicionarse en contextos
posibles, entregar sefiales y orientaciones plausibles a sus
asociados y de esta manera, no quedarse al margen de la
discusion y reflexién que les compete.

lo anterior es posiblemente indicativo, a través del
andlisis de escenarios y de las perspectivas de evolucién
de los movimientos y organizaciones sociales y de las -
précticas de la educacion popular.
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: ‘ﬁfATEGORlAS DE ORGANICIDAD Y FORMAS DE

~ FUNCIONAMIENTO (ATRIBUTOS DE

i INSTITUCIONALICION E IDENTIDAD DE LA RED)

1. Capacidad de procesamiento de
informacién util para la accién.

Se refiere a la capacidad de las redes para producir,
obtener y/o adaptar, analizar y difundir informacién
pertinente para las actividades de sus afiliados.

Una de las exigencias mayores de las octuales redes, es
la de ser capaz de seleccionar la informacién {abundante)
para que ella sea efectivamente dfil a las précticas y acciones
de sus asociados. la sobre sofuracién de informacién
incorporada a las bases de datos de las redes, no consfituye
un parametro de eficacia, ni menos de eficiencia.

2. Capacidad de movilizacién y captacion
de recursos econémicos.

la calidad e impacto de una red estd cada vez mas
vinculada a la calidad de la gestién de la misma. En este
sentido, en un contexto de recursos limitados por parte de
la Cooperacién Internacional, el desafio de producir
financiamiento para el sostenimiento de las redes es una
condicionante del momento actual.

Todas las redes estan en la obligacién de desarrollar
estrategias de financiamiento. El grado de éxito de dichas
estrategias es indicativo de la calidad de su gestién.

De lo anterior se deriva que un indicador necesario en
la medicion de la calidad e impacto de las redes, lo
consfituye su sustentabilidad de recursos, lo que implica
abrir un abanico amplio de ofertas de produccién y
servicios, susceptibles de interesar a una cartera significa-
fiva de clientes potenciales.

3. Capacidad para levantar programas de
formacién y capacitacion para sus asociados.

Queda en evidencia que una red que no emprende un
desafio de calificacién de sus cuadros operativos, proba-
blemente también denota el bajo nivel de apropiacion de
sus producciones por parte de sus propios asociados. Esta
categoria aparece con mucha fuerza en el caso del
CEAAL. El Plan FEP, su consolidacién y proyecciones
podria constituir un buen ejemplo, de la preocupacion del
Consejo por elevar las capacidades profesionales, teéri-
coconceptuales y metodoﬁbgicos de sus asociados.

4. Capacidad de interlocucién con
referentes ajenos a la red.

Esta categoria estd referida, creemos, a un nivel de
maduraciény consolidacién de una Red, e indica que ella
es capaz de sostener de manera mas o menos permanen-
te, relaciones de frabajo con referentes ajenos.
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Estas relaciones pueden darse tanto al nivel operacional
[programas de accidn conjunto), o bien a nivel de la
interlocucién y reflexion femética de tipo tedrico-concepr
tual, metodolégica y politica. Alternativamente, un criterio
que apunte a niveles incipientes de consolidaciéon de una
red, probablemente va estar muy ligada a sus formas
autérquicas de accién, y sus planteamientos mas
auforreferidos al accionar propio de la red.

5. Capacidad democrética de renovacion
de liderazgo al interior de la red.

Esta categoria apunta a una medicién mas endbégena de
la calidad del funcionamiento de las redes. Es evidente, en
el caso del Consejo, que la no renovacién democrética de
liderazgos, durante un buen tiempo, generé tensiones y
exclusiones que limitaron el accionar de algunas redes; por
lo mismo, limitaron su capacidad de impacto y de absor-
cion de nuevos asociados, centrosy referentes temdticos.

6. Capacidad de profesionalizacion supe-
rior de sus miembros en instituciones de alto
nivel académico.

Si bien es cierto, esta categoria tiene que ver con lo
capacidad de las redes de formar y capacitar a sus
asociados, en este caso el criferio para la matriz de
medicién de impacto y calidad del trabajo de las redes,
estd mds dirigido, a aquellos niveles de zormocién super
rior. Hay redes, que incluso llegan a materializar conve-
nios formales con planteles universitarios diversos, interesa-
dos en la temdtica especifica de la red.

7. Capacidad de la red de manejar bases de
datos comprehensivas de su temdtica especifica.

la posibilidad de medir a través de indicadores ésto
categoria, es depor si, muy imporfante en la configuracion
y funcionamiento moderno de las redes. Las Bases de
Datos, constituyen el Centro de Acopio de la Informacion
producida por los usuarios de la Red, y también por otros
centros y referentes tematicos pertinentes. Al tiempo que
son las Unidades Operativas generadoras de espacios de
articulacién, en la forma de conferencias electrénicas,
correo electrénico, boletines, etc.

la utilizacién de ofras bases de datos, también se
constituye en un indicador de calidad en el funcionamiento
de redes, y genera. ademas condiciones propicias para
mejorar los esfudios y propuestas de accién que se
emprenden.

8. Capacidad de contar con infraestructura
y tecnologia para la comunicacion.

La existencia de tecnologia e infraestructura adecuada
entre los miembros de una red, es condicién necesaria
para su buen funcionamiento. Al tiempo que permite una




comunicacion conlfinua entre sus miembros, abarata costos
operacionales, en la medida en que es posible disminuir
la frecuencia de viajes y encuentros de frabajo, siendo
éstos reemplazodos por una fluida comunicacién. los
equipamientos e infraestructura debieran ser materia de
una importante inversion de las redes, al tiempo en que
ademés se constituye en indicador de satisfaccion y de
adecuado funcionamiento.

9. Nivel y calidad de la circulaciéon de
informacion inferna de la red (boletines y ofros).

La calidad de la Informacién procesada v circulada a
fravés de los drganos de difusion propios de la red,
constituye un dispositivo clave tanto para mantener las
articulaciones propias a la red, como para dar mayor
visibilidad a sus producciones. Si bien es cierto, los
boletines han constituido tradicionalmente la cara visible
de la Informacién contingente de la red, hoy en dia se
busca diversificar los medios de circulacion de la informa-
cién, atendiendo a propésitos especificos.

Asi por ejemplo, la circulacion de separatas al inferior de
revistas de alta circulacion, es uno de los tantos recursos
utilizados para lograr una mayor diseminacién de informa-
cién, estudios, y propuestas de accion.

10. Capacidad de articulacién con las
organizaciones sociales de base.

Nos parece un criterio extraordinariamente importante al
momento de medir calidad e impacto de las redes.
Justamente porque ellas surgen, en su gran mayoria, con
un mandato de potenciar los trabajos a nivel de la
sociedad civil y sus organizaciones sociales. En este
contexto, éste ademas aparece como un criterio estratégi-
co para el Consejo, en la prevencion de consolidar redes
exclusivamente a nivel académicorintelectual.

Nos parece que el objetivo de potenciar las préacticas de
las organizaciones sociales, y procurar impactar en los
movimientos sociales, hace de ésta una categoria signifi-
cativa para componer la matriz de indicadores de calidad
e impacto de las redes.

11. Capacidad para articular trabajos con-
certados con instituciones privadas con y sin
fines de lucro.

A diferencia del criterio anterior referido al grado de
articulacién con entidades piblicas, acd se trata de
vislumbrar hasta dénde las redes han sido capaces de
involucrarse en frabajos concertados con entidades de fipo
privado. Ello, nos parece de pertinencia desde frabajos
asociados con enfidades del tipo fundaciones privadas,
como también sectores del empresariado particular.

Una vez mds aca no sdlo esta planteado un criterio que
apunta a una mayor visibilidad, amplitud e impacto de los

trabajos de las redes, sino ademds a la exploracidn de
recursos alternativos en el campo tematico y de accidn que
les es propio.

12. Capacidad para realizar consultorias,
evaluaciones y asesorias a entidades
externas a la red.

Vinculado a los criferios que apuntan a determinar la
capacidad de gestidén de las redes, nos parece que un
indicador valido del nivel de profesionalizacion y calidad
de sus productos lo constituye precisamente, su capacidad
de realizar consultorias, asesorias y evaluaciones, en
proyectos y programas correspondientes a sus campos
femdticos y de accidn especificos.

Ello estaria dando cuenta ademas, de un alto nivel de
prestacién de servicios a enfidades externas a la red,
constituyéndose en un indicador de calidad y de presencia
en un dmbito mayor.

- 13. Existencia de mecanismos de validacion
de las producciones especificas de la red.

Enrealidad, los mecanismos y dispositivos de validacién
de las Producciones de la Red, comprometen al conjunto
de la Matriz de Indicadores de Calidad e Impacto que
surge como producto de continuidad al trabajo que se
presenta. '

No obstante, en la actualidad existen algunos mecanis-
mos de validacién de las producciones de las redes, los

ue se debieran incorporar en un ejercicio de ponderacion
ae las categorias deseables para constatar las condicio-
nes de satisfaccién en el funcionamiento de las redes.
Aspectos fales como existencia de registros, procesos de
diagnéstico o estados del arte de las cuestiones tematicas,
disefos de evaluaciones parciales utilizados, trabajos de
sistematizacion, efc. son dispositivos que dan cuenta del
nivel de rigor con los cuales las redes estan autoevaluando
su frabajo.

14. Capacidad de elaborar planes estratégi-
cos de trabaijo.

La elaboracién de planes estratégicos aparece como ofra
autoexigencia que el Consejo y las redes asociadas se han
impuesto. En este sentido, la existencia o no de eflo constituye
en la practica un indicador interesante, al momento de
calibrar la capacidad de trabaja planificado de las redes.

Por otro lado esté dando cuenta, del grado en que las redes
se mueven a fravés de hipdesis estratégicas, y de que
manera ellas se corresponden a un cuerpo tedrico-conceptual
definido. La racionalidad estratégica en el accionar de las
redes, estd puesta en la mira en esla categoria de medicién
de calidad eimpacto, y constituye un componente importante
en la dindmica actual de redes tematicas y de acciédn.
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15. Capacidad de incluir las subjetividades,
sensibilidades y la vida cofidiana de sus
miembros, en la construcciéon de la red como
comunidad. '

Es sumamente importante poder contar con una gprecio-
cion cudlitativa de las formas en que las redes asumen las
subjetividades y la cotidianidad de sus grupos miembros,
y las personas que forman parte de ella. ’

Justamente, ello va en la linea de recuperacién de un

apel tribal de las redes, en el sentido de constituir grupos
Eumcnos que no sélo producen conocimientos y propues-
tas de accién, sino ademds y muy especialmente, confor-
man agregados humanos que comparten preocupacio-
nes, problemas y logros.

.El nivel de cohesién interna que una red puede eventual-

mente lograr estd estrechamente vinculado a esta catego-

ria, por lo que debiera estar presente en una matriz de
indicadores de impactoy calidad del frabajo de las redes.

16. Capacidad de funcionamiento orgénico
a través de una secretaria general y otras
instancias de coordinacién.

Ello estd basicamente referido, a la capacidad de las
redes de aportar a un funcionamiento orgénico del Con-
sejo, en el entendido en que hay un nivel de coordinacién
central base, y un trabajo mas independiente de las
propias redes. Ademds, seria inferesante calibrar, en qué
medida la Secretaria Generaly ofros érganos de direccién
potencian el frabajo de redes, e inversamente en que
medidas estas colaboran para una.conduccién comparti-
day coordinada. '

17. Capacidad para redefinirse en la accién en
sus proyectos e incluso en su existencia como tal.

Esta categoria apunta centralmente a las modificaciones
que se producen en el accionar de la red, tanto a nivel de
sus concepciones tedrico-metodolégicas, como sus formas
de funcionamiento. Y la manera en que estas modificacio-
nes se expresan en la realidad, y son capaces de producir
reorienfaciones en sus proyectos y lineas de accién.
Incluso, es posible medir la capacidad de la red para
redefinirse completamente, por ejemplo, ampliando, redu-
ciendo, o reorientando su campo tematico.

18. Equidad de género al interior del trabajo de
las redes, tanto por liderazgo como porel enfoque.
Una de las caracteristicas importantes en la definicién
del perfil del CEAAL, lo constituye la no discriminacidn, y
la apropiacion del enfoque de género en todas sus

producciones. Por ello, esta categoria se constituye en un-

pardmetro de medicion de calidad insustituible, y comin
para todas las redes.

No se trata aca sélo de la participacion de mujeres- e
el conjunto de los trabajos de las redes, sino que muy -
especialmente de que manera el enfoque de Géners
afraviesa el quehacer de las redes, su posicionamiend
piblico, y su perfil tedrico-conceptual. :

19. Capacidad de las redes para trabajar
sin discriminaciones, incorporando
diversidad cultural e intercultural.

En la perspectiva def funcionamiento de un Consejo que
apoya redes no discriminantes, la apropiacién de la
interculturalidad aparece también como una categoria
para la medicién de calidad e impacto de las produecier
nes de gran importancia.

Ello es particularmente valido en relacion a los atributos
de latinoamericanizacién de las producciones de las redes
y el relevamiento que ellas hacen de los componentes
étnicos de nuestras sociedades.

20. Capacidad de las redes de incidir en el
mismo CEAAL. .

Es decir, cudnto de las tematicas de las redes, influyen
en la redefinicién de estrategias orientadas a eliminar la
fragmentacién, y a potenciar un pensamiento colective
que sea asumido como plataforma comin de
posicionamientoy de peril institucional.



SINTESIS

En sintesis, las categorias propuestas en el presente
acdpite, tienen como findlidad, servir de base para la
construccion de una  MATRIZ DE INDICADORES DE
CALDAD E IMPACTO DE LA PRODUCCION DE REDES,
en el entendido que todas y cada una de ellas son
categorias que deben ser adecuadamente ponderadas y
jerarquizadas atendiendo a los obijetivos especificos de
cada redy a los objetivos generales y rumbos estratégicos
planteados por el Comité Directivo del Consejo.

En este contexto, cabe resaltar, que la configuracién,
idiosincrasia, y formas de funcionamiento de las redes
adscritas al Consejo tienen su impronta, y cierta particula-
ridad que las ubica en un campo en disputa, lo que implica
que son realidades en permanente y continua construccién
y desarrollo.

Es evidente que un salto cualitativo se ha producido en
el seno del quehacer ceaaliano, toda vez que manifiesta
una preocupacion creciente por repotenciar sus produc-
ciones a la luz de parametros de medicién mas exigentes.

Parece ser que hoy es el momento de dar un gran paso
en la direccién de K] articulacién con todos los actores
sociales, con todos los referentes de pensamiento y
produccién de conocimientos, con toda la bateria de
practicas formales e informales existentes, y en definitiva,
es la hora de autoexigencias mayores en la perspectiva de
lograr dimensionar en mejor forma, los verdaderos impac-
tos del quehacer del Consejo a fravés de sus redes, y
propender, efectivamente, a una calidad de sus produc-
ciones, compctibles con escenarios crecientemente exi-
gentes y rigurosos en la evaluacion de productos de alta
calidad. Ello asuvezimplica, un nivel de interlocucién mas
estrecho y a veces confrontacional, con un mundo que
durante mucho tiempo fue esquivo a los componentes de
las redes del CEAAL Yy a los centros que en él militaban.

Este es un esfuerzo valeroso y desafiante, que no sélo
compromete al Consejo de Educacién de Adultos de
América Latina, sino a una enorme comunidad de organi-
zaciones e instituciones, que anhelan tener parametros
simples, eficaces y pertinentes para poder medir el grado
de logro de sus acciones.

Queda en evidencia que estamos mas alla de la mera
medicién de impacto por cobertura de llegada, o por
eficiencia en el uso de recursos escasos.

Las propuestas planteadas implican un necesario esfuer-
zo de perfilar la presencia de las redes en nuestras
sociedades.

Concluimos este trabajo, en la esperanza que los
acapites desarrollados sirvan en verdad para avanzar en
la dificil tarea de lograr redefiniciones teérico-conceptuar
les a la luz de ciertos parémetros medibles y reales de lo
que ha sido el accionar y evolucidn del CEAAL.
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" PEDAGOGIA Y GOBIERNO

DE LA CIUDAD:

ENTREVISTA A ANTANAS MOCKUS,
ALCALDE MAYOR DE SANTAFE DE BOGOTA

ANTANAS MOCKUS NACIO EN BOGOTA,
COLOMBIA, EL 25 DE MARZO DE 1952 (43
ANOS).
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DIJON, FRANCIA, 1972), BACHILLER DEL LICEO
FRANCES LOUIS PASTEUR (BOGOTA, 1969).

FUE RECTOR (1991-1993), VICERRECTOR
ACADEMICO (1988-1991) E INSTRUCTOR
ASOCIADO DEL DEPARTAMENTO DE
MATEMATICAS (1982-1988) DE LA FACULTAD
DE CIENCIAS DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL
DE COLOMBIA. HA PARTICIPADO EN VARIOS
TRABAJOS DE CARACTER INVESTIGATIVO EN
TEORIA DE LA EDUCACION Y ENSENANZA DE
LAS CIENCIAS. FUE MIEMBRO FUNDADOR DE
LA SOCIEDAD COLOMBIANA DE
EPISTEMOLOGIA Y ES MIEMBRO DE LA
SOCIEDAD COLOMBIANA DE MATEMATICAS.

SUS PRINCIPALES PUBLICACIONES SON:
REPRESENTAR Y DISPONER: UN ESTUDIO DE LA
NOCION DE REPRESENTACION ORIENTADO
HACIA EL EXAMEN DE SU PAPELEN LA
COMPRENSION PREVIA DEL SER COMO
DISPONIBILIDAD (1988); TECNOLOGIA
EDUCATIVA Y TAYLORIZACION DE LA
EDUCACION Y LAS FRONTERAS DE LA ESCUELA
(1994, COAUTOR). TAMBIEN ESCRIBIO
DIVERSOS ARTICULOS SOBRE TEMAS
ACADEMICOS, EDUCATIVOS Y ESCOLARES.

- fario.

Entrevista realizada por
lola Cendales y jorge Osorio

legé a ser Alcalde Mayor de Santa Fé de Bogotd, el
segundo cargo de importancia en Colombia, mediante
eleccion popular.  En los comicios realizados el 30 de
octubre de 1994 obtuvo 492.033 votos (64%), mientras
que el candidato del partido liberal, Enrique Pefalosa
Llondofio, logré 229.798 {30%) y el conservador Carlos
Moreno D'Caro 20.608 votos (2%).

Antes de 1988, los alcaldes no eran elegidos por
vofacién sino designados directamente por el Presidente
de la Repiblicay, en la casi totalidad de los casos, eran
hasta de la misma colectividad politica del Primer Manda-
Hasta ese momento tenian mas importancia la
trayectoria y la influencia politica que cualquier ofra
consideracién. El Alcalde Mockus no tiene antecedentes
de participacién en actividades politicas o partidistas. Su
vida se ha desarrollado exclusivamente en torno a la
academia y se le recuerda especialmente como profesor
y como rector de la Universidad Nacional.

Para aspirar a este segundo cargo del pais inscribié ante
la Registraduria Nacional del Estado Civil un plan de
gobierno que se fundamenta en la formacién civdadana:
Cultura Civdadana, Medio Ambiente, Espacio Poblico,
Progreso Social, Productividad Urbana y legitimidad
Institucional.

Su «campana» fue considerada como atipica para las
costumbres electorales el pais porque no tuvo ninguno de
los ingredientes tradicionales en este campo. No hizo
concenfraciones masivas invitado o acompafado por
lideres politicos. Su publicidad fue catalogada como
minima y, en general, las reuniones se realizaron en
auditorios académicos, donde expuso sus tesis y progra-
mas. Su gobiermo se caracteriza por la planificacién de
la accién y por el cumplimiento de las metas de las seis
prioridades establecidas en su plan de desarrollo «Formar
Ciudad». Ha puesto especial atencién a la educacién de
los ciudadanos y el cambio de actitudes y costumbres
frente ala ciudad, sin descuidarlas obras materialesy otras
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realizaciones que tienen como objetivo mejorar la calidad
de vida y el progreso de la capital. Integré su equipo de
gobierno con una combinacién de técnicos y académicos
que se identifican con sus propésitos.

El periodo de Antana Mockus como Alcalde Mayor
comenzé el 12 de enero de 1995 y se extendera hasta el
31 dediciembre de 1997. También esla primera vez que
el Alcalde, de acuerdo con las nuevas disposiciones
consfitucionales, puede ver revocado su mandato por la
ciudadania en caso de no cumplir con las propuestas de
su plan de gobierno, plasmadas en el plan de desarrollo.

- ¢C6mo explicaria usted a los lectores latinoa-
mericanos el que un Alcalde use un pito?

A.M.: En un sentido, el pito representa el universo de los

unos lenguaijes relativamente privados que permitan la
solidaridad en la familia, en el lugar de trabajo. la
sociedad necesita muchos lenguajes que generen vinculos
mas allé del trabajo. Esta gramética comin, busca cons:
truir lo pablico. Me gustaria tratar este mismo tema desde
ofro lado.

Ademés de la especificidad de lo publico, que esté
relacionado con las tensiones que se generan por las
funciones que debe supervisar el gobierno, hay una
jerarquia entre lo piblico y lo demas, que queda recogido
en una moneda que produjimos hace unos meses, para el
proceso de planificacién local. Fue una moneda que se
enfregaba a la gente a la entrada de grandes reuniones
junto con un papel para que pusiera una idea; un sistema
de seis pares de uiias donde la gente clasificaba su idea,

signos, de sefales que debe existir al

ko do | i | el lugar donde queria que se invirtiera
lado de IO que h|0 'g?nte ama t‘)e_ LA SOCIEDAD NECESITA su moneda, segin las ideas del plan
|uego dela zanahoria, y que proba de desarrollo. Pero el mensaje de esta
blemente ayude a organizar mas tan- MUCHOS LENGUAJES accién estd basado en una épfica
to el orden social como su cambio; yo QUE GENEREN ViNCULOS muy secular, es un esfuerzo para que
e”*'eadQ que*cuc.md.of |U§9° ‘con lo | MAS ALLA DELTRABAJO. | o gente_reconozca la superioridad
anahoria, estoy invirtiendo el meca- . . : :
iism i dY invi lI n ocr C ESTA GRAMATICA COMUN,| d¢ ble-n colectivo y del ofro recurso,
© cldsico de aquel que cree que en particular el privado [y los infereses
la zanahoria es sélo zanahoria. BUSCA CONSTRUIR privados). Todo eso, como lo ven, es
les explico un poco, un experimen- LO PUBLICO. absolutamente viejo en términos de
fo con autistas, en los afos ‘60, me ciencias sociales, pero lo que importa

impacté mucho: estaban estimulando una serie de nifios de
guarderia de 4 afios, y a la mitad del experimento se
introduce una sola frase que dice: los marshmallow son
nubes... y esa sola frase transforma, multiplica por dos o
por tres el poder de estimulo que fiene la entrega de los
dulces. Entonces practicamos: el juego con el lenguaie,
incluso utilizando algo tan primario como el pito desarro-
llamos un lenguaje que invita a la gente a conocer y a
entender que el cambio social es un cambio en las futuras
generaciones, de asociacién, de apropiacion, de sefia-
les, de simbolos. No me permito hacer esto sélo en el plano
de la ilustracién de-una teoria, mas bien es el resultado de
la casualidad después de haber sugerido el afio pasado
que los objetos como el agua estan cargados de mucho
simbolismo. El agua es demasiado pacifica, en cambio el
pito ayuda mds.

- Desde su posicion habitual ¢cémo definiriael
sentido de lo puUblico, que es un tema viejo en
la pedagogia y que vuelve a ponerse actual?

A.M.: En el plan de gobierno inscrito el afio pasado,
junto con la candidatura, hablaba de la necesidad de
construir o generar el reconocimiento compartido de
sefiales comunes por parte de la ciudadania; el ser
ciudadano significa no sélo poder votar sino tener la
autonomia contractual. Ser ciudadano significa
culturalmente poder fener un lenguaje comin con sus
conocidosy con sus pares en tanto que desconocidos, usar
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es que la gente articule significados compartidos y recursos
publicos.

Ayer tuve una reunién con empresarios, donde se decia
que hacia el futuro cada vez mas los recursos serdn los
simbélicos, como la moneda que ustedes tienen en sus
manos. Son los recursos més raros porque fienen la
facilidad de reproducirsey de circular asombrosamente
alta. No podemos desprendernos de’ ellos, tienen
nuUMerosisimos riesgos.

- ¢En su pensamiento educativo y también en
su enfoque del gobierno, ¢cémo articula la
biusqueda del orden, que se asocia con el
sentido antiguo de buen gobierno y los dere-
chos de diferencia, o dicho de otra forma: Ud.
se considera un Alcalde de la ilustracién a
finales del siglo XX?

A.M.: Si, confio en la autorregulacién, creo que el dia
en que los bogotanos seamos capaces de hacer fila para
tomar el autobus, ese dia habré una probabilidad de tener
un indice de homicidios de la mitad o el tercio de lo que
hoy dia tenemos; creo que la autorregulacién ciudadana,
es un elemento fundamental. Creo que hay que trabajar en
el Estado para que el Estado no sea indispensable.
Entiendo perfectamente que se han presentado en décor
das anteriores acercamientos muy fuertes en perspectivas
a veces neoliberales. Pero digamos algo que nos diferen-



cia de los neoliberales: fenemos la confianza que mas allé
del mercado econémico hay un mercado simbélico. Creo
que la economia de los signos esta todavia por terminar de
estudiarse, porque sabemos de ella todavia muy poco, y
aunque a este lema estamos llegando muchos sacrilegos
si se quiere, es un ftema tremendamente interesante,
ademds que conecla <por dentro» con la economia
material.

- ¢Como identificaria este enfoque desde la
pedagogia?

Ustedes han visto que en mis textos sobre la pedagogia
hay un énfasis muy fuerte en ética comunicativa, en
discusién racional, en el soporte escrito de la discusion
racional. Evidentemente desde que me meti mas al mundo
de la gestién, tengo una conciencia enorme que la

- ¢En su propuesta de educa-
cién civdadana, cudles son las
bases que se han propuesto a
nivel pedagégico?

EN LA RELACION
PEDAGOGIA-POLITICA LO
| QUE ES MAS INTERESANTE

comunicacién no sélo liene soporte
en lo escrito. De algin modo, al revés
ando explorando todo un movimiento
que viene desde la Facultad de Artes,
donde yo defendi que ademés de la

AM.: Un 86% de los ciudadanos ES CONSTRUIR LA préctica habia otros requisitos muy
entrevistados por una empresa de POLITICA. PUES exigentes en la fotmaf:lon de profeso-
sondeo, afirmé hace unos meses que EL LENG ' res de Are, en términos de produc
estaria dispuesto a ser corregidos por L LENGUAJE TIENE cion textual. Y lo que me respondian
mimos, ese es un indicio hacia la CIERTO CURSO QUE NO- ellos era que muchas veces un gesto
receptibilidad de la gente a un esque- ENTUSIASMA MUCHO, eCs mejor thz un texto czrgurgenctigdo.
ma que no es autoritario ni violento, onserve 10dos €sos anos de discu
cunc?ue al mismo tiempo la misma PERO ES COMO UNOs sién fuerte una confianza enorme en
ciudadania presiona con estas medr HILOS CONSTRUCTORES procesos pedagégicos relativamente

das. Sino se ha estudiado los cuentos
de hadas, no se puede entender que
la gente espere actuantes definidos,
actuantes fuertes, que son para hoy,

DE LA POLITICA
QUE VALE LA PENA
VOLAR DESDE ADENTRO.

abiertos, con una finalidad sélo esbo-
zada y que se va precisando en el
curso de todo el proceso. Y aunque
pase ahora nueve meses concentrado

como la pofenciacién de un mandato.
Con los mimos actuando en las calles se vive un mandato
noautoritario: diga usted hacia dénde debemos ir. la
gente plantea: diganos hacia dénde corremos. En la
relacién pedagogia-politica lo que es mas interesante es
construir la poliica, pues el lenguaie fiene cierto curso que
no entusiasma mucho, pero es como unos hilos constructo-
res de la politica que vale la pena volar desde adentro.
Anoche le proponia a los concejales de la ciudad, que en
vez de intrigar con obras para luego tratar de convertirse
en personas legitimadas ante la comunidad, como gesto-
res de ciertas obras en la mismisima comunidad, explora-
ran olras maneras de presentarse con las obras, o sea que
el funcionario renunciara a decir: yo consegui esta obra'y
dijera «todos participamos», <todos vimos la asignacién de
recursos», <las metas genéricas que la administracién
manej6 y han surgido ofras diez». Yo les propuse que
hiciéramos una rifa de las 40 obras més grandes, si a
algun concejal le toca una chiquita y si a ofro le toca una
grande, después de la rifa cada concejal se nombra
padrino de la obra y la defiende, le hace seguimiento.

Estoy seguro que la ciudadania lo entenderia, y lo
interpretaria como un sintoma de madurez, de una transi-
cién hacia ofra manera de hacer politica. Parte de los
funcionarios se entusiasmaron. Ofros estan evidentemente
muy renuentes, sienten que es llevar la burla hacia ellos
mismos a unos extremos intolerables.

en el puro mejoramiento de la
«racionalidad instrumental», con la finalidad de generar
planes de inversion minimamente racionales, estoy conciente
que sobre la base de una cuadricula muy cartesiana en
términos de planeacién, es posible producir mejoramien-
tos que desconfiguran un poquito esa visién cuadriculada
que hay en torno al planeamiento, pareciéndome de todas
maneras, que son indispensables. Hay una tensién entre la
técnica y el arte. Unos ponen la mesa, otros la rayan, la
frabajan, otros la pulen del trabajo de los que larayan: otra
manera de plantearlo es que la jugada anticartesiana
adquiere un méximo sentido cartesiano.

- ¢Y hacia dénde piensa Ud. que nos llevaria
esta propuesta?

A.M.: Creo que el resultado tiene distintas caras. Una es
una reciente complicidad con personas que estan a mitad
de camino: el artista, el sacerdote, dénde no se sabe si se
juega con la cultura o son los mas agobiados herederos de
una serie de fradiciones, que fienen que mantener vivas.
Veo una especie de didlogo permanente, entre por lo
menos dos grandes tradiciones culturales: una centrada
més en lo visual, la ofra més centrada en lo antiguo. Esto
se deja frasladar a los contrastes entre el Antiguo Testamen-
toy el Nuevo Testamento. Esta transicidn, decisiva para la
Historia de la Academia, significé la reautorizacién, bajo
distintas precauciones, de la reflectacién visual en el
Antiguo Testamento.
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- ¢En su gestion, aparte de discutir con sus
planificadores y gestores, cémo lo hace para
relacionarse con los nifios y los j6venes?

A.M.: Hay un principio muy elemental de sinceridad que
puede variar un poquito en términos de la disponibilidad
animica de tomarse absolutamente en serio cada relacién
de comunicacién. Yo creo que la comunicacién es muy
parecida al contacto entre los cuerpos y la sinceridad de
la caricia, de la no distraccién en la caricia, hay secuen-
cias bien formadas, por utilizar una expresion que viene de

la matematica. El intercambio de frases, el intercambio de -

caricias, entonces es como una especie de responsabili-
dad interior por la riqueza de la

la ofra economia, ésta de la significacién, la multiplicacion
de los sentidos, o sea que cuando trabaije sobre cuadros
productivos y de efectividad, no tema hablar de procesos
donde en cada cosa que se hiciera, por mas sencilla que
fuera, tocara una pandereta, o pudiera ser leida como la
accién racional econémica del sentido comin, o como
registro de algo erético, de algo mistico.

- ¢En el campo de la educacién popular, muchos
hanllegado ahora ala gestion. Estan enlas juntas
administradoras locales, algunos estan como mi-
nistros, otros han llegado al parlamento. Desde
su experiencia qué le diria a estos educadores-
politicos?

conversacion.

Hay cosas interesantisimas que se
manifiesian en conversaciones como
ésta, por ejemplo, shasta dénde es mi
deber simplemente resumir cosas que
son evidentes? En la conversacién se
entreverd algo que para uno mismo
tiene una cierta novedad, volver a decir
los cosas, puede parecer, a secas,
seguramente distintas, y cada resumen
como éste es, en cierfo sentido, Unico.

- ¢Silo colocaran en la encrucija-
da de formar un equipo de ase-
sores de tres personas: un esté-

YO CREO QUE
LA COMUNICACION ES
MUY PARECIDA
AL CONTACTO
ENTRE LOS CUERPOS
Y LA SINCERIDAD
DE LA CARICIA,
DE LA NO DISTRACCION.
EN LA CARICIA,
HAY SECUENCIAS
BIEN FORMADAS

A.M.: Bsicamente yo les diria que
mientras uno estd en el plano de
educar, el vector que lo puede orien-
far @ uno es comunicarse honrada-
mente, y de algin modo basta con
gue usted asuma infensamente ser
vector en contrq, especiclmente al
prinsipio. Yo recuerdo la primera vez
que hice autoevaluaciéon como do-
cente, mi jefe me recomendd que
cambiara el texto, por ofro menos
crifico, y ahora me arrepiento de
haberle hecho caso, ahora estaria
orgulloso de esa autoevaluacién. Si
el educador se comunica honrada-

tico, un economista y un policia,
qué tarea la asignaria a cada uno de ellos?

AM.: Muy facilmente contestable, no siendo yo econo-
mista, es un elemento todavia muy importante en la vida
social. Mandaria al policia descansar como linea base,
sol y vacaciones y cierta disponibilidad para casos
extremos, cuando los adultos fracasen. Con el esteta
tendria muchos lios, porque seguramente diria aqui el
esfeta soy yo. Lo que mas he admirado han sido los estetas:
les diria que llevaran la carrera de generacién y sentido,
como actualizacion de elementos sumamente fundamenta-
les, sencillos, que todo el mundo entienda. Llevaria esas
carreras a fal punto que todo el mundo tuviera que tomar
marianina, una droga de Colombia que se expende
cuando uno viaja en bus, por la montafia y hay muchas
curvas, para no marearse. El economista tendria una farea
de gestién, de perpetuar un grado dllo de estabilidad
macroecondmica; para de algin modo sentirme en contras-
te, yo meteria al economista para que allle pidiendo més
recursos y demostrando que en el plano mismo de la
economia, la inversion puede ser benéfica, sobre todo para
los actores econdmicos débiles y para todo el mundo, y
ademés ayudando a una cierta organizacién en términos de
intervenciones muy puntuales,en el sentido de aprovechar
tendencias. Pero fundamentalmente estaria infroduciendo

mente, puede producir cambios en el otro, 0 en uno mismo.
jAgarrarse de ahi, y luego atenerse a las consecuencias!
Es muy frecuente -digémoslo asi- que la politica saquee
nuestras esferas de personas orientadas hacia la comunico-
cién honrada, o hacia cierto desinterés o cierta accién
generosa y usualmente colocada ante los dilemas clésicos
més importantes de la ética de la conviccidn o la ética de la
responsabilidad.

Uno de los dilemas claves para el educador que se mete
en este camino, es o no pensar en el futuro, o confiar
estipidamente en que ser consistente es el Unico salvavidas
y la Onica garantia que uno tiene de un futuro, pero que no
se puede predecir exactamente. Pero es un futuro interesan-
fe, es un futuro que corresponde al hecho de que la
sociedad necesita cosas distintas sin que uno necesaria-
mente se proclame distinto. Hay de algunos peligros
complejos: el peligro de que a uno se le suba a la cabeza,
el grado de diferencia que puede tener con otro. No
puedo terminar y hacer tachar el pasado diciendo cosas
muy parecidas a las que decian aquellos que uno miraba
de lejos. En mi caso yo creci con tres adultos, todos con
formacién académica muy intensa, y todos arficulandose
en el mundo desde ese espacio académico, casi como
elemento bésico de su identidad. Enfonces, en cierto
sentido, aunque quisiera confaminarme, no me imagino



contaminado, porque la idea misma de contaminacién es
local. Todas las contra-posiciones son puramente locales:
pero finalmente ninguna de esas contraposiciones puede
eliminar la co-pertenencia al género humano. Quisiera
subrayar que comprender el organismo social es como
entender lo siguiente: si estos son los dedos del pulgar y el
indice de un mismo cuerpo social, cuando hay una tensién,
cvando la oposicion pelea conmigo, que es tan parte de
la sociedad de Bogotd como yo, entonces nuestra capa-
cidad de aprender se entiende en el sentido de agarrar
algo. Creo mucho en que el conflicto se puede hacer fértil,
creo incluso en el desplazamiento de ejes de conflicto por
ofros conflictos, sean politicos o no. Creo que es una
mutacion de la intervencién politica muy grande, de algin
modo sostener que algunos de nosotros sacados de nuestro
contexto, podemos ayudar a catalizar esa mutacién.

Hay una nueva paradoja en la politica: hay que esfar
dispuesto permanentemente al suicidio politico. Yo conoci
a Alcaldes que leian las encuestas y nada més. Yo las miro
como miraba las calificaciones en la escuela, eso quiere
decir que les doy bastante importancia, pero me da
bastante vergiienza dedicar mucho tiempo de mi mente a
esto. De todos modos, en la escuela aunque me gustaba
sacar buenas notas, estaba siempre convencido de que
habia mucho mas allé de lo que se reflejaba en mis notas.
Habia otras complicidades con mis maestros, ofros ele-
mentos mas sustantivos en los cuales pararse. Incluso dos
afos de mi vida me alejé de toda actividad académica.

- ¢Y ahora le pasa lo mismo con la gestion?

A.M.: No, si la gestién es en si misma asumida de ofra
manera. Es como si uno frente a un tablero electrénico
fratara de decir «si yo pusiera un cable de aqui a allg, y
estos dos polos, que parecian distintos, los acerco...efc.»
Este ejercicio puede ser hasta delicioso.
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LA EDUCACION
PARA LOS DERECHOS HUMANOS,
SUTRANSVERSALIDAD E INCORPORACION
EN LOS PROYECTOS EDUCATIVOS

DOCUMENTO

Jorge Osorio

«Sobre las relaciones de la escuela con la cultura y la ética
es casi fan escandaloso escribir como callar».

{Jacques Lesourne, «Educacion y Sociedad.

Los Desafios del Afio 2000a).

‘Under the table and dreaming’.
[Dave Matthews Band).

* [Conferencia pronunciada durante el Seminario Nacional sobre la Educacion
para los Derechos Humanos en Chile, organizado por el Foro de Entidades de
Educacion en Derechos Humanos, Santiago, octubre, 1995.)

** Secretario General del Consejo de Educacion de Adultos de América Latina
{CEAAL), Miembro del Directorio de la Fundacion IDEAS.
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I. INTRODUCCION O PRIMERA
APROXIMACION A LA AGENDA.

1.- Propésito de la exposicién.

El propésito de esta exposicién es presentar una propuesta
tematica para la elaboracién de una Agenda de la Educa-
cién para los Derechos humanos (EDH) relacionando sus
contenidos consus posibilidades de desarrollo enlaescuela,
através de la consiruccidn de proyectos educativos desde los
centros o establecimientos educacionales. Prefendemos pre-
sentar, a través de una visién sintética, un andlisis de las
contradicciones o tensiones que encuentra la EDH en el
proceso de su incorporacién en el curriculum escelar. Vamos
a poner especial atencién a las tensiones que se ocasionan
en los procesos de integracién transversal de la EDH en los
proyectos educativos de centro, tal como la sistematizacion
de las experiencias las ha identificado. Estos propésitos nos
llevaran irremediablemente a considerar la EDH vis a vis las
polificas educativas en curso en la regién y los contextos
polificos postautoritarios.

2.- Sentido de la elaboracion

La elaboracién de una agenda piblica de la EDH es una
preocupacién cada vez mas universal, en la medida que
sus contenido son debatidos practicamente en todo el
Occidente. Es un debate de carécter teérico y también
fiene implicancias practicas tanto a nivel de las politicas
generales de educacién como de sus enfoques pedagégi-
cos y curriculares. Se trata de generar argumentos y
metodco-logias, capaces de darle a los derechos humanos
una visibilidad plena en el curriculum y un reconocimiento
argumentado, por parte de los actores del proceso educa-
fivo. Este reconocimiento deberia conducir a la-aceptacién
de la EDH como una educacion deseada, conveniente,
buena y necesaria para la escuela.

de una agenda.
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3.-Tensiones y disensos en la elaboracién de
la agenda para la EDH.

En este proceso de elaboracion de la agenda de la EDH,
se han manifestado diversas perspectivas y opiniones, a
nivel de la politica de los gobiernos y de las propuestas de
los movimientos de derechos humanos y de las organiza-
ciones no-gubernamentales de educacién.4 No existen
consensos plenos, y, en varios paises de nuestra region,
este debate estd generando tensiones, que han conducido
a los responsables de las politicas educativas a silenciar
las deliberaciones, o bien a reducir la presencia de las
lemdticas de los derechos humanos en las iniciafivas
formales que impulsan los gobiemnos. Esta situacién ha
ocurrido principalmente en los paises que viven transicio-
nes de regimenes autoritarios a regimenes democréticos,
donde la incorporacion de los derechos humanos en el
curriculum escolar ha producido confrontaciones entre los
gobiemosy los partidarios del anterior régimen autoritario,
que ven en esta iniciativa educativa una especie de
institucionarlizacién de la critica al régimen pasado a nivel
del curriculum escolar. Por lo general, los sectores de la
derecha en nuestros paises desconfian de la EDH realizo-
da en la escuela, pues la consideran potencialmente un
factor de politizacién de la educacién.

4.- Las ONGs y la agenda.

Por estas razones, entre ofras, la agenda de la EDH ha
venido siendo trabajada mas activamente por las organi-
zaciones nogubernamentales. Esto ha traido consigo un
avance en el dmbito de la sistematizacion critica de
muchas experiencias locales, en la elaboracién de guias
de aprendizajes, de texios de estudio y de materiales
didacticos en general.

Sin embargo, la débil sintonia que han tenido las
propuestas de la EDH en los ambitos gubernamentales no
han enmudecido a los principales promotores de la EDH
de la regién, y por diversas vias (sea en el campo escolar
o en la educacion popular de nifios, jovenes y adultos), se
han ido gestando nuevas experiencias y una reflexion mas
sistematica, orientadas a refundamentar el valor de la EDH
en contextos de transicién democrdtica.

La participacion en diversos proyectos de EDH, realiza-
dos en contextos culturales diferentes, nos ha permitido
desarrollar enfoques comparativos de andlisis. Sin embar-
go, tanto o mds importante que lo anterior, ha sido el
contacto que hemos tomado con algunos protagonistas de
los actuales enfoques pedagbdgicos, llamados técnicamen-
te criicohermenelficos, que consideran la educacién
como una accién éticocultural transformadora y a los
educadores verdaderos practicos reflexivos,4 que deben,
para realizar adecuadamente sus fareas profesionales, desa-
rrollar capacidades de sistematizacion y de investigacion
critica, sobre sus propias practicas y sobre las condiciones
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negativas del entomo en el cual éstas se organizan (violen
cias, discriminaciones, pobreza, etc). Trabajar la EDH, en el
marco de esfe enfoque, nos ha llevado a ratificar a ésta come
una estrategia de accion educativa que adquiere su pleno
senfido en cuanto se desarrolla como una pedagogia
valoral, y, de esa manera, confribuye a la construccién de
una neomodemidad educativa.

5.- La agenda de la EDH y el debate actual
sobre politicas educativas.

El debate acerca de la agenda de la EDH, en confextos
de una dificil fransicién democrética y de una ambigua
modermizacién econdémica, nos exige replantearnos el serr
fido que estan teniendo actualmente, en nuestra region, las
discusiones acerca de las politicas educativas. Tenemos la
impresién que paulatinamente se va atenuando el enfoque,
lamado por alguncs, productivista, que hace descansar
toda la reforma educativa en su intencién de crear capaci
dades de competitividad en el marco de la transnacier
nalizacién econémica y de la necesaria reconversion pror
ducfiva que ella exige a los paises de la region.

Desde hace unos meses, en los foros internacionales, se
esta reponiendo la idea de que la cuestion central de la
politica educativa no es sélo de carécter instrumental
{odecuaciéon de la educacion o los requerimientos de
nuestro capitalismo tardio) sino un asunto relacionado
principalmente con el sentido, la orientacién y la calidad
ética de la educacion.

Paulatinamente se estd produciendo una mayor cercania
entre los enfoques que ponen el acento en la necesidad de
modernizar la educacién en un sentido instrumental {mode-
randose y haciéndose menos fotalistas) y las visiones que
plantean la necesidad de reconceptualizar pedagbdgicamente
la llamada redistribucién social de las responsabilidades en
la educacion actual. Més alld o més acé- de la identificacion
de la crisis de la educacién como una crisis de gestién del sistema
educaciond, la crisis se nos estd comenzando a plantear, a

1) Ver, BASOMBRIO, Carlos, «Educacién y Civdadania: la Educacién para los
Derechos Humanos en América Latina, CEAAL, Santiage. 1991; MAGENDZO,
Abraham y otros, «Educacién Formal y Derechos Humanos en América Lotina:
Una Vision de Conjunto, Presidencia de la Repiblica, Bogold. 1993.

{2} Entre estas organizaciones debemos destacar al Insfituto Peruano de Educa:
cion para los Derechos Humanos y la Paz, al PIIE (en Chile), at Servicio Paz y
Justicia {Uruguay}, a la Red de Educacion para la Paz y los Derechos Humanos
del Consejo de Educacién de Adulios de América Latina [CEAAL).

{3} En nuestro arficulo «El Educador como précticorreflexivo y fa Investigacion
Educativa en América Latina, en la Piragua N%9, CEAAL, Santiago. 1994,
hemos sefialado varias de estas influencias: Henri Giroux, Stephen Kemis,
Willed Camr, Michael Appel, Donald Shén, Humberto Maturana, Peter Maclaren.
Junto a ellos es preciso destacar la importancia que, en estos enfoques de EDH,
ha tenida la revaloracién del pensomiento de John Dewey, Hanna Arent, Emst
Bloch y de nuestro propio Pavlo Freire.

14) Ver, MEJIA, Marco Radl, Educacion y Escuela en el Fin de Siglo, CINEP,
Bogotd, pp. 159y ss. 1995.




todos, como un verdadero y legitimo interrogatorio acerca
del sentido de la educaciony de la necesidad de establecer
esferas poblicas (estatales y nogubemamentales) que
dinamicen las fareas sociales y éticas que tiene la educacion.

6.- Responsabilidad social y
sustentabilidad ética en la educacién.

Larealizacion de la EDH supone un enfoque interpretativo
de la complejidad publica de la educacién; no sélo por
la interrelacién que tienen los distintos niveles del sistema
educativo escolar, sino, porque, ésta se refiere, en un
sentido amplio, a un conjunto de dmbitos y de practicas
que estan fuera de la escuela.

En el pasado reciente, algunos textos han empleado el
concepto de sociedad educativa para acentuar la idea de
una responsabilidad activa de los comunidades y de la
sociedad civil en la safisfaccién de las necesidades de
aprendizaijes de los individuos y de los colectivos, crean-
dose, de esta manera, las condiciones para una verdade
ra sustentabilidad educativa del desarrollo humano.

Desde la perspectiva de una EDH podriamos hablar de
un concepto de sustentabilidad ética de la educacion,
para indicar las capacidades y competencias necesarias
que deben adquirir hombres y mujeres, a fravés de
procesos de formacién confinua, en la escuela y fuera de
ello, para practicar de manero eficiente los deberes y
derechos propios de una ciudadania democrética.

Estos conceptos de sociedad educativay sustentabilidad
relacionan los deseables sentidos de mutualidad y recipro-
cidad que deben estar presentes en los procesos educati-
vos. Sin embargo, la nocién de sociedad educativa no
debe asumirse como un concepto idealista, que en ella
confluyen dindmicas de confrontacién y de disputas cultu-
rales, pues se expresan particularmente en la organizacién
y seleccion de los saberes y contenidos que se promoveran
en el curriculum ‘escolar. En este sentido, la EDH exige
desarrollar una préctica educativa dirigida a crear las
capacidades necesarias para habilitar, a las personas y a
los actores sociales, en el ejercicio de sus legitimas
oportunidades y derechos. Asi como para fortalecer los
recursos simbdlicos y educacionales que les permitan actuar
en la sociedad con capacidad de influencia, fransformarla
o reorientarla, haciendo valer democrdticamente nuevas
ideas y proyectos. La EDH tiene como horizonte de sentido
un orden social que es consecuencia de una consfruccién
dinémica de acuerdos y de negociacién argumentada de los
disensos; que admite transformaciones, intervenciones
innovadoras, el pleno desarrollo de sujetos autdnomos y la
resolucién pacifica de las controversiasy de los conflictos que
se ocasionan en esfa dindmica social.

7 .- Interrogantes acerca del curso de las
politicas educativas predominantes.

En la construccion de la agenda de la EDH es decisivo
entender que la discusién acerca de las politicas educati-
vas es primariamente éfica y luego disciplinar. Tal como lo
hemos sefialado, el desafio crucial es sentar las bases de
proyectos educativos integradores de las diversas dimen-
siones del desarrollo humano, que hagan  éficamente
sustentables la ciudadania democrética. Para la EDH esto
significa reconocer la importancia de promover una agen-
da pedagégica cuyas coordenadas sean las posibilida-
des de la comunicabilidad humana; de la construccion de
lo comin y de sus sentidos, a través de una reflexién
pedagdgica argumentativa y creadora de nuevos horizon-
tes de senfido e intencionalidad ética.

Al respecto, existen algunos interrogantes fundamentales
que debemos planteamnos: zcudl es la densidad ética y
cultural de los cambios que estan en curso a nivel de las
politicas educativas de la region?. ;Qué sentido de lo
comin tiene Ja educacion en la construccion de una nueva
modernidad o modernidad critica, de una economia justa
e integradora, de una democracia participativa y susten-
tada en una civdadania activa, de una cultura de
tolerancia y de respeto a los grupos émicos, de una cultura
nosexista y no discriminatoria?. 3Puede conducimos a
esta densidad éfica sélo una mirada instrumental centrada
en la modemizacién de la gestién del sistema educativo
como tema absoluto de la agenda?. ‘

{5} Usamos la expresion de Gadamer, en GADAMER, Hans Georg, Verdad y
Meétodo, Vol.|, Sigueme, Salamanca, p.48 y ss. 1993.
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Il. CONTEXTOS Y
DEFINICIONES DE PARTIDA.

1.- La pertinencia de la EDH como educacién
ética y la construcciéon del sentido de lo comin.

El desarrollo de la agenda de la EDH, debe sostenerse en
larealizacién de una sistematizacién tematica de los saberes
pedagdgicos que la EDH ha acumulado baijo las dictaduras
y durante las transiciones democraficas.

Uno de los temas principales de esta experiencia
acumulada, y que se debe reflejar de manera directa en
la agenda de la EDH, es su definicion como educacién
ética o valoral. la revaloracién de la dimensién ético-

- comunicacional en los procesos educativos ha conducido
a que la EDH plantee como algo central la cuestion de la
construccion de lo comin en la sociedad, en un contexto
donde la tendencia se dirige hacia un individualismo

exacerbado, ala una apatia politica, aun distanciamiento -

de los ciudadanos con respecto de la gestién pdlifica
profesional y al descrédito, en varios paises de la regién,
de las organizaciones politicas, como consecuencia de la
corrupcién y de la influencia del narcopoder.

Es, precisamente, la necesidad de realizar una reflexion
pedcgogtcc acerca de las posibilidades de construir el
sentido de lo comin,© lo que nos lleva a subrayar la
importancia de la EDH: los derechos humanos se manifies-
tan como una oportunidad civilizatoria para establecer un
acuerdo éfico, con proyecciones pablicas, que puede
llegar a darle un sustento éticocultural a la democracia,
en la medida que todos los ciudadanos|as) reconocen el
repertorio de valores contenidos en los instrumentos inter-
nacionales de los derechos humanos y se comprometen a
hacerlos valer bajo cualquier condicién.
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2. Potencialidades y tensiones de la
incorporacién de la EDH en el curriculum escolar.

Enfender la EDH como una modalidad de educacién
valoral, exige plantearse los recursos simbdlicos con que
cuenta la EDH frente a la escuela y la sociedad, pero,
también, los dilemas y fensiones, que tienden a presentarse
cuando se prefenden incorporar transversalmente los dere-
chos humanos en el curriculum escolar.

Dado que esta incorporacion se pretende a través de la
implementacién de proyectos educativos en los centros de
ensefanza, tal como se viene planteando, en diversas
reformas educativas en el mundo, debemos colocar nues-
tra mirada en la dindmica institucional, técnico-
metodolégica, profesional y cultural que se manifiesta en
los procesos de elaboracién de estos proyectos educati-
vos. Esta estrategia de incorporacién de los derechos
humanos implica una serie de potencialidades, pero
también dificultades y resistencias.

Enla construccién de proyectos educativos aparecen, con
méxima visibilidad, las inercias de la cultura escolar, los
micropoderes actuantes en la escueld’y la, por lo general,
fatigada capacidad de los educadoreslas) para innovar,
invesfigar e intervenir de manera crifica y transformadora su
propia practica y la vida de la escuela en general.

{6) SALVAT, Pablo, «Hacia una Nueva Racionalidad:a Tarea de Construir un
Paradigma Basado en los Derechos Humanos, en Magendzo, Abraham {Editor),
sSuperando la Racionalidad Insirumental?, PIE, Sanfiago. 1991.

(7} Ver, BALL, Stephen, «la Micropolitica de la Escuela. Hacia una Teoria de la
Orgomzccton Escolar», Paidés, Barcelona. 1994; MOCKUS, Antanas y ofros,
«Los Fronteras de la Escuelar, Sociedad Colombiana de Pedogogm Bogotd.
1994; VASCOMONTOYA, EIo1so «Maestro, Alumnos y Saberes. Investigacion

y Docencia en el Aula», Magisterio, Bogold. 1 1994; FLOREZ, Rofae!, <Hacia una
Pedogog:o del Conocimiento, McGraw-Gill, Bogota. 1994.

{8} GARRETON, Manuel Antonio, «Hacia una Nueva Era Polifica. Estudios Sobre
las Democratizaciones», FCE, Santiago, pp. 159 y ss. 1995; OSORIO, Jorge,
«Nofas Sobre la Polfica de los Derec S?»os Humanos en Chile, En: Osorio, Jorge
y Goallén Gustavo (Editores), Derechos Humanos, Democroc:a y Desarrollo en
América latina, Bogotd. 1993.




3.- Resistencias del contexto politico a la
incorporacién de la EDH en la escuela.

Otro aspecto clave que se debe tener en cuenta para
analizar las posibilidades de una educacién éfica o
valoral incorporada a través de los proyectos educativos
de centro, es la consideracién del marco contextual donde
se pretende que se desarrolle esta estrategia. La elabora-
cién de proyectos de EDH en los centros de ensefianza
exige un ambiente global facilitador y una iniciativa central
que los anime y favorezca, asi como un clima cultural y
politico que los valore.

En varios estudios sobre las fransiciones de los regimenes
autoritarios a los regimenes democraticos, se sosfiene que la

llamada «cuestién® de los derechos humanos se ha referido

mds a los asuntos «pendientes» que provienen del pasado
autoritario (justicia, reparacion, verdad), que alacreacion de
bases culturales e insfitucionales para una nueva politica de
derechos humanos. Sobre este segundo aspecto no se ha
producido un debate piblico acerca de cudles deberian ser
las iniciativas estatales. Lo més relevante ha sido la incorpo-
racién de los instrumentos internacionales de los derechos
humanos en los ordenamientos constitucionales y una aproxi-
macién timida o discontinua, segin el pafs, a la considera-
cién de la importancia de la EDH en el sistema escolar.

Cada vez que la tendencia ha comenzado a orientarse
en este segundo sentido, a través de iniciativas piblicas o
no-gubernamentales, la emergencia de acontecimientos
simbdlicos o judiciales (juicios a militares, violencias,
debates sobre cuestiones ético-culturales polémicas para
la derecha) ha colocado a estas iniciativas en paréntesis.
Esta sifuacién debe alertarnos acerca del peso que fienen las
repercusiones simbdlicasy politicas del pasado autoritarioen
las orientaciones de la EDH a nivel escolar y en la seleccién
delos contenidos de derechos humanos que se debe ensefiar
en la escuela. Lla EDH, y ofras acciones culturales, que por
su cardcter y contenido, resguardan la memoria histérica de
las violaciones de los derechos humanos, ocurridas durante
el régimen militar, son percibidas por los actores politicos
como un factor conflictivo y que «despierta» desencuentros
profundos entre los ciudadanos.

4.-La experiencia europea de post-guerra
(educacién y memoria).

En el contexto europeo-de la post guerra, la EDH ha
tenido una orientacién muy marcada hacia temdticas tales
como la recuperacién de la memoria histérica de los
genocidios nazis y la reparacién de los dafios ocasiona-
dos por el régimen de Hifler, a través de acciones
simbélicas y de recordatorios civicos. '~ Sin embargo, la
experiencia europea muestra una orienfacién hacia una
educacién propositiva, que se ha dirigido, tanto hacia la
promocién de la participacion ciudadana en las institucio-

nes democréticas, como a la creacién de una opinién
publica respetuosa de los derechos humanos. Como bases
de una vida democratica sana y auténtica. Estas orienta-
ciones han tenido una sistematica repercusion en el sistema

“de la ONU que, a través de la UNESCO, ha generado

una amplisima literatura sobre EDH'y promovido la respon-
sabilidad de los estados en ‘la incorporacién de la
ensefianza de los derechos humanos en el sistema esco-
lar. 11 Efilésofo aleman contemporaneo Theodor Adormo
llegé a sostener que <la exigencia de que Auschwitz no se
repita es la primera de todas en la educacién», y que <hasta
tal punto procede a cualquier ofra que no creo deber ni poder
fundamentarla... {pues) cualquier debate sobre ideales de
educacién es vano e indiferente en comparacién con éste:
que Auschwitz no se repitas.

5.- Tres sentidos fundacionales de la EDH.

Recapitulando lo-que hemos sostenido, debemos plan-
tear que una EDH fiene tres significados fundacionales:

En primer lugar, la EDH es una accién cultural necesaria
para conservarten nuestros paises la capacidad ética de
conocer y comprender sus historias recientes. Debe ser un
proyecto educativo orientado a la creacién de condiciones
culturales y simbélicas que nos acerquen al ideal de que
«nunca mas» se produzcan violaciones sistematicas de los
derechos humanos como las que vivimos en-el pasado. En
este plano, la EDH debe entenderse como una pedagogia
de la memoria, no sdlo como una fuente de recordatorios,
sino como  una pedagogia proposifiva en el orden de los
valores, dirigida a construir, desde el aula misma, persona-
lidades que asuman los valores y las actitudes necesarios
para hacer de los derechos humanos un horizonte éfico
infransable.

9) YERUSHALM, y ofros, €Usos del Olvidos, Ediciones Nueva Vision, Buenos Aires.
1989; ADORNO, Theodor, «la Educacién después de Auschwitz», en CONSIG-
NAS, Amorortu, Buenas Aires. 1993; HELLER, Agnes y FEHER, Ference, <Memorio
y Responsabilidad, en £l Péndulo de la Modemidad, Peninsula, Barcelona, 1993;
ABEL, Olivier (Editor), «E! Perdén. Quebrar la Deuda y el Olvidos, Catedra, Madid.
1992; LAFER, Celso, La Reconstruccion de los Perechos Humanos. Un Didlogo con
el Pensamiento de Hannah Arent {capitulo V1), FCE, México. 1994.

{10} Ver UNESCO, <Esbozo de una Estrategia de Orientacion y Marco de
Accion para una Educacién para la Paz, los Derechos Humanos y la Democra-
cia», Documento UNESCO-OREALC, Santiago, abril, 1994.

(11) ADORNO, T., nola 9, p.80.
{12)Ver, CANIVEZ, Patricio, «sEducar o Cidadao®s, Papirus, Campinas. 1991



En segundo lugar, la EDH debe desarrollarse en la
perspectiva de asumir los nuevos requerimientos culturales
y ciudadanos de la época postautoritaria. los confradic-
forios procesos de modernizacién econémica vy la dificil
consolidacién de una institucionalidad plenamente demo-
crética son los nuevos contextos de la accién educativa
para el respefo y promocién de los derechos humanos. En
este sentido, la EDH debe presentarse como una bisqueda
argumentada de nuevos sentidos para la politica, que
coloque de relieve valores como la solidaridad, la toleran-
cia, la participacién ciudadana y otros. La EDH debe ser
entendida como una temdtica cuya razén de ser estd en
contribuir a la construccion de una ética civil que vertebre
y otorgue senfido o la reconstruccion de la politica
democratica.

Por tltimo, la EDH debe plantearse como una orienta-
cién pedogogtco comprensivayy critica, capaz de desarro-
llar en los diversos dmbitos sociales del aprendizaje, en
particular en la escuela, capacidades de juicio critico, de
deliberacién creativa, de resolucion pacifica de los conflic-
tos, de tolerancia, de no discriminacién, de parficipacién
ciudadana. Esta accién educativa debe realizarse para
dar sustentabilidad éfica a los procesos de construccion
democratica, ala vez que debe desarrollar competencias
ciudadanas en los jovenes y en los adultos, que les
permitan un pleno ejercicio de sus derechos individuales y
colectivos de ciudadania.

Iil. ASPECTOS PEDAGOGICOS POLEMICOS DE

LA AGENDA DE LA EDH.
1.- Educacién élica, pedagogia de la autonomia

y ciudadania moral.

Hemos sostenido que la EDH es una educacién ética o
valoral; es decir, una educacién orientada a conseguir la
ciudadania moral.

2Qué es la ciudadania morale

Siendo la superacién de toda forma de vasallaje y
dependencia el test de la modernidad critica, la ciudadania
moral es el basamento de esta modernidad critica, en cuanto
significa la ca Apocidod de las personas de asumir su propia
aufonomia. '“ De este modo se puede afimar que la
ciudadania moral es la condicién de sustentabilidad de una
sociedad que aspira a basarse en opciones éficas.

Segun estos criterios, educar para los derechos humanos
es una accién realizada por individuos y colectivos con
sentido de responsobilidod publica. la EDH es, en eska
linea, una inversidn en corresponsabilidad social que
debe realizar el sistema escolar, en la medida que
prefende desarrollar, en los nifios y j6venes, saberes que
les permitan establecer, de manera auténoma, relociones
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diclécticas entre los valores generales que se aprenden en
la escueda y sus consecuencias précticas.

Una orientacion de mucha potencialidad para la EDH es
articubor su horizonte de infenciones con la idea pedagdgica
de autonomia. El desarrollo de la agenda de lo EDH debe
plantearse qué implicaciones tiene esta perspectiva. Por lo
pronto, digamos que, en el dmbito polifico, «autonomia»
significa la capacidad de los sujetos para ser reconocidos
como personas, sujetos de derechos humanos y capaces de
asumir perspectivas universales que transciendan su particu-
laridad y situacidn concreta de vida. En el dmbito moral,
«autonomia» significa la capacidad de los sujetos de asumir
esta universalidad, usando sus competencias comunicativas
para justificar normas de accién, a través de actividades
deliberativas que manifiesten juicios criticos. En el ambito
pedagdgico, «autonomia» significa desarrollar capacidades
de autorrealizaciony la potenciacion de actitudes dialégicas
y deliberativas, en un doble sentido: en el infersubjetivo, que
supone una éfica dialdgica; y en el infrasubjetivo, en el que
el sujeto se ;regunto por sus propios proyectos de realizacién
humana. !

2.- Plataforma pedagégica basica de la EDH.

Tomando en cuenta estos predicamentos la EDH es una
educacién ética o valoral cuya plataforma programética
basica podemos describir asi:

la EDH promueve el desarrollo humano vy la participa-
cién de los ciudadanos(as), de modo que éstos|as) apre-
cien, comprendan y profundicen los valores del modo de
vida de la democracia. Esto significa que la EDH se
concibe como una educacién de la realizacién personal,
orientada hacia la elaboracién por parte de los sujetos de
criterios morales auténomos, en el sentido que hemos
sefialado en los parrafos anteriores. la EDH supone:
potenciar la capacidad de orientarse con autonomia,
racionalidad y cooperacién; esto significa promover:

13) CORTINA. Adela, «la Etica de la Saciedad Civil», Anaya, Madrid, pp.25
yss. 1964,

{14;: CORTINA A, nata 13, pp.17 y ss.

{15} CAMPS vidlorio, dos Volores de fa Educacién», Anaya, Madrid, pp.78 y
s 1994,

16y CORTINA, Adelo, Etica Aplicada y Democracio Radical» Tecnos, Madrid,
140 yss 1993

| IAAOSORC. jorge, *Enfoques Pedagagicos y Etico-Politicos de lo Educacién en

Desechos Humonos: Construyendo la Transversalidadsen Revista Tarea N® 35,
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-la autonomia personal,

“a construccion de criferios argumentales para la resolu-
cién de los conflicios,

1o apertura a lo reciprocidad y al respeto de la
diversidady de las diferencias que existen en la sociedad,
desarrollando comgonomientos tolerantes, no sexistasy no
discriminatorios. ! 4

3.- Debates sobre educacion ética.

Estos planteamientos estan generando debates muy signi-
ficativos relacionados con un tema que tiene, en la reflexion
pedagogica, una extensa hayectorial 7: ses posible ense-
fiar los valores?, avale la pena ensefiar la virtud®.

Es muy oportuno situar estos debates tal como se dan en
la actualidad, en el marco de las discusiones regionales
sobre politica educativa. la versién predominantemente
instrumental de la modernidad, que ha sido analizada por
diversos autores, <V ha tendido a orientar la educacién
hacia unos modelos donde lo mas importante es la
adquisicién de competencias técnicas. Variados enfoques
de modernizacién educacional han estado fundados en
esta pretensién de tecnificar los procesos y la gestion
educativas, a la vez que orientar los resultados del
aprendizaje hacia habilidades y competencias instrumen-
tales. Esta fue la intencién de muchas reformas desarrollistas,
que restringieron la educacién a una dindmica adaptativa
a los requerimientos de la modernizacién material, sin
valorar adecuadamente la especifi<idad del acto educa-
fivo en cuanto acto de carécter cultural, ético y pedagégi-
co, y las consecuencias que tiene esta definicién en las
tareas de reorganizar la institucion escolor y definir su
proyeccion en la formacién valérica. los enfoques
desarrollistas han estado acompafiados por «éticas del
frabajo», «éticas de competitividad», «ticas de la eficien-
cio y del planea-miento», « éticas populistas o nacionalis-
tas», cuyas retoricas han sido estudiadas en detalle por
varios andlistas de las politicas educativas de nuestra
region.21 El andlisis de la relacién existente entre ética y
reforma educativa es una materia pendiente entre nosotros.

la ensefianza valoral y de las virtudes piblicas ha
quedado postergada por las reformas educativas realiza-
das bajo el enfoque restringido de las modemizaciones
técnicas. En este enfoque tecnicistarinstrumental, mas im-
portante, que la solidaridad o el respeto de los derechos
humanos, es la habilidad de saberse situar bien social y
laboralmente y la trama escolar consiste en crear las
apfitudes para que el nifio o el joven vaya tejiendo la red
de relaciones y habilidades que le permitiran conseguir tal
propésito social.<4 Se frata de formar para el trabajo,
pero sin cuestionar el sistema de relaciones sociales que se
dan en la produccién y en los empresas. El plano

curricular, se tiende a configurar como una yuxtaposicién
de disciplinas autosuficientes, que reducen los conocimien-
fos cientificos a fragmentos desarticulados y comparti-
mentados, cerrados en si mismo e incomunicados con las
demds dreas del saber. la ensefianza se reduce a un
didactismo de contenidos y predomina el «magistro-
centrismo». A lo mas, se plantea la bisqueda de una
educacién activa donde el educador es un agente decisivo
de la planificacién del «deshielo» {usando la expresion de
lewin]. La ensefianza-aprendizaje se organiza en forma de
una programacion detallado y sistemética, orientada por
objetivos precisos y cuantificables, con metas escalonadas y
patrones de desempefio verificables. El método se reduce a
procedimientos tacticos en el aula y predominan la llamadas
evaluaciones objetivas.

4.-Racionalidad instrumental cara a cara la
educacién ética.

De verdad no serd posible desarrollar la EDH, en
perspectiva de una modemidad critica, en un marco
donde lo més prepanderante es sélo consfituir individuos
técnica y socialmente diestros, formados para actuar
orientados Unicamente por una racionalidad instrumental
miope.<¥ Si este tipo de educacién se hace dominante,
los ideales de autorrealizacion, avtonomia y reciprocidad,
que hemos identificados como constituyentes de una EDH,
irdn quedando en el vacio, restdndose posibilidades para
reconstruirla educaciény la razén en un senfido neomoderno
o critico; donde la educacién rescate el sentido pleno de
la formacién, <4 es decir, formacién del caracter, de la

{18) Ver, BARBA, Bonifacio, «Educacién para los Derechos Humanos o los
Derechos Humanos como Educacién Valoral, Universidad de Aguascalientes,
Aguascalientes. 1994; MEJIA, Marco Radl y RESTREPO, Gabriel, «Formacion
para la Democracia en Colombia», Instituto para el Desarrollo de la Democracia
luis Carlos Galan, Bogotd.1995; HOYOS VASQUEZ, Guillermo, sEtica
Comunicaliva y Educacion para la Democracias, en Revista lberoamericana de
Educacion N7, OF!, Madrid. 1995.

19} Ver, TOURAINE, Alain, «Critica de la Modemidads, FCE, Buenos Aires.
1994.

{20) Ver, RATINOFF, Luis, «la Crisis de la Educacién. El Papel de fas Retéricas
y el Papel de las Reformas», en Revista latinoamericana de Estudios Educativos
N% 3y 4, México. 1995.

(21) CORTINA, Adela, nota 16, p.212.
{22} CORTINA, Adela, nota 16, p. 213.

{23) Gadamer identifica este sentido pleno de formacién {bildung] como un
elemento constiftutivo del humanismo medemo junto al juicio critico, el gusto y el
sensus communis. Ver, GADAMER, Hans Georg, «Verdad y Métodor, vol.i.

Sigueme, Salamanca, pp. 38 y ss. 1993.
{24) CORTINA, Adela, nota 16, p. 218.
Lo Sragee @



autoestima y de la busqueda de la realizacién humana en
un sentido universal.

Asumir este sentido pleno de la formacién humana
significa que la educacién adopte, como estrategia, la
construccion de las capacidades para que los sujetos del
proceso educativo, constituyan su identidad desarrollan-

do un sentimiento de pertenencia y responsabilidad comu-

nitaria. Este concepto de la formacién humana se funde-
menta en la idea de que los individuos se socializan y
aprenden en el dmbito de una comunidad, que los nutre
culturalmente. Lo EDH no es viable sin esta referencno auna
comunidady a sumemoria; referencia compleja si recono-
cemos que la memoria de la comunidad, en nuesfros
paises, es fanto fuente de identidad y reconocimiento
comin, como de recordatorios contradictorios, que hacen
referencia a dafios ain no reconocidos, ni sancionados,
ni olvidados, ni perdonados.

Cuando planteamos una posicién critica a fos enfoques
técnicorinstrumentales que han orientado las transformacio-
nes educativas en la regién no estamos negando el valor
delos saberes técnicos. Reconocemos que el saber técnico
es un patrimonio de la humanidad y que deben ser
ensefiados cada vez con més rigurosidad y con el apoyo
de didacticas atractivas y eficientes. 3Cémo dejar de
transmitirlo si él constituye un factor de superacién humana
y de desarrollo material2. Sin embargo, squé impide que,
junto a la transmisién de los contenidos acumulados por la
ciencia y la técnica, la escuela haga lo mismo con la
historia del sufrimiento humano y de las violaciones a los
derechos de las personas, educando en la necesidad de
respetar criferios éticos universales, exigibles socialmente
en razén de valores compartidos?.

5.- EDH y memeoria histérica: las tensiones del
olvido, del perdén, de la justicia y de la verdad
en la educacion.

Es preciso que en la agenda de la EDH se asuma la
tematica de la memoria histérica, en cuanto tema cultural
y ético relevante en nuestra sociedad. Aceptarlo es unreto
para la EDH, pues la pone en contacto con los temas
propios de una ética de la pérdida, del perdén y de la
verdad. 5Cémo debemos trabajar estos temas desde la
EDH para que no nos dejemos llevar casi fatalmente por
el vértigo que se provoca en una relacién sorda entre la ira
de un sujeto violado y el orgullo de los que se creen
vencedores? Esta es un interrogante de primer orden para
la educacién en tiempos de transicién democratica post
autoritaria, sin embargo, no estamos en condiciones de
saber cudl es la capacidad de procesar estos dilemas
éticos desde la escuela. Sin dudas, este es un test de la
propia competencia de la escuela y de los educadores
para trabajar, desde la transversalidad tematica de la
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educacién ética o valoral, los dilemas que plantea la
memoria de las violaciones de los derechos humanos y la
construccién de estrategias pedagégicas para enfrentar la
discusién de situaciones humanas limites, como son la
tortura, el asesinato politico y la desaparicién forzada.
2Serd mucho pediré sDeberemos conformarnos con una
EDH mas liviana y més distante de estos temas duros de la
ética de los derechos humanos? zSeré preciso tomar més
distancia del tiempo autoritario para aspirar a un consenso
mayor sobre la necesidad de desarrollar una ensefianza
acerca de la violacién sistemética de los derechos huma-
nos ocurrida en nuestros paises durante los regimenes
autoritariose

El dilema pedagégico-cultural que planteamos no es una
cuestion sencilla, pues sabemos que las éticas que se
proponen asumir, Como fuente de sus ofirmociones, eltema
de la recuperacion de la memoria del periodo autoritario,
fienden a ser ambiguas. En algunos casos, se desarrolla
una légica estadocéntrica, que define como una priori-
dad, el resguardo del orden politico recuperado, prome-
viendo la reparacién oficial, <l perdén y la justicia sélo en
la medida de lo posible. En ofros casos, la légica se
susfenta en la necesidad de curar el dolor de la pérdida'y
de la violencia, a través de la sancion judicial absoluta de
los victimarios.

En la primera situacién ha prevalecido un recurso
publico a la reconciliacién entre victimas y victimarios, en
base al conocimiento de la verdad, supeditandose la
sancién y la justicia a razones de estado y a las trabas
judiciales generadas por el orden preexistente y que el
régimen pos-autoritario ha aceptado no remover (no fensar
las relaciones del gobiemo civil con los militares, existencia
de leyes de amnistia dictadas durante el régimen militar,
por ejemplo). En la segunda situacién, lo que prevalece es
una postura que alienta, sin importar los plazos, una
constante accién |und|co, ética e internacional, orientada
a reaccionar criticamente frente a todos los acuerdos
politicos que pudieran conducir a leyes de amnistia o de
puntofinal, Asi como en la primera logica los test principales
son el resguardo del orden politico, la gobemabilidad
institucional, la reconciliacién con las fuerzas armadas v la
consolidacion de los acuerdos generales que han permitido
la transicion democrética, en la segunda légica, el test.

{25} Se podia indagar en las posibilidades que otorgan los plomeomienlos de
Alistair Macintyre que presenta como «Efica de la Pérdida» la forma como se nos
ha deshecho el quehacer moral. Ver: MACINTYRE, A, «Tras la Viruds, Critica,
Barcelona: 1987. Unandlisis de este pensamiento en THIEBAUT Corlos, «Cabe
Avistoleless, Visor, Madrid. 1988.



principal es impedir ka impunidad de los violadores de los
derechos humanos.

E! desencuentro de ambas légicas explica la precariedad
de una accién educativa orientada al resguardo critico de
la memoria reciente y ka persistencia de una distancia ética
que impide que fengan éxito los llamados generales a la
reconciliacién. Estos intentos fallidos de buscar un consen-
so acerca de las forma mas adecuadas para resguardar
la memoria de las violaciones de los derechos humanos
conlleva el riesgo de mirar la historia méas como un fracaso
que como una fuente de aprendizaijes histéricos. Por esta
razén, la EDH no deberia restarse al desafio de tefundar una
pedagogia de la memoria, que sea un impulso para
recuperar, en la cultura de nuestros paises, la actual inferio-
ridad fragmentada, a fravés de estrategias de reconstruccién
de las historias individuales afectadas por la violencia v el
dafio, que, reconociendo la pérdida de un mundo originario
experimentan la posibilidad de recrearse y emanciparse 6
en las nuevas posibilidades de la historia.

6.- La enseiianza de las virtudes piblicas.

En suma, frente a la interrogantes planteadas al inicio de
esle apartado, queremos sefialar que una agenda de la EDH
debe reconocer que si es necesario ensefiar las virtudes
piblicas. Méas ain, la EDH debe recuperar activamente este
viejo tema aristotélico: para Aristételes, las virtudes son
cudlidades, una-especie de segunda naturaleza, que no
conforman Unicamente una racionalidad, sino, ademds, una
peculiarforma de sery convivirconlos demas, un sentimiento.
La modernidad basada en la racionalidad instrumental hizo
inviable esta teoria, al fragmentar razén y sentimiento,
argumentoy virtud, compartimentando las distintas dimensic-
nes del quehacer humano (polifica, moral, estética). 2’ la
educacién moderna se fracturd y perdié el ideal de formar en
la préctica de las virudes de manera experiencial. Conside-
r6 la construccion del bien como un imperativo externo,
resultado de la légica del deber absoluto. Se centré en los
deberes definidos externamente al sujefo y se hizo conservar
dora, normativa en exceso, disciplinaria y autoritaria.

7.- La educacién para la civdadania como
formacién ética. '

La ciudadania no se refiere sdlo a un atributoformal del que
son poseedores los ciudadanos|as). Mas propiamente es una
cudlidad de la democracia. Existen ciudadanias débiles y
ciudadanias participativas. El test de la calidad de toda
democracia estd en el vigor de su ciudadania. La ciudadania
no solo es una realidad politica, también nos refiere a un
proceso de inferrelacion social y comunicacional. La ciuder
dania procesa acuerdos y moviliza sus energias en direccidn
ainteresesy a hacer prevalecer influencias. Toda ciudadania

vigorosa deberia tender a construir «empowerments.

Desde la pedagogia, el concepto de ciudadania debe
enfocarse también como un proceso de formacién éticay
de consfruccion de esferas piblicas ciudadanas, como
cimientos de la democracia.?8 la agenda de la EDH
debe identificar a las escuelas como esferas poblicas, que
requieren reconstituirse a partir de valores democraticos, lo
que implica reconocer un reto educativo de gran importan-
cia para los educadores|as).

Siguiendo esta misma perspectiva de andlisis, al consi-
derarse la escuela como una estera piblica, capaz de
desarrollar sentido crifico, reciprocidad entre sus actores y
democracia interna, la EDH es un contribuyente a estos
objetivos, al promover un proceso educativo, a través del
cual los alumnos(as) pueden llegar a experimentar
autbnomamente sus relaciones con los demas, dentro de
un sistema complejo y contradictorio. 4 La escuela debe
adoptar como principios organizadores el lenguaie ético,
la formacion valoral y el desarrollo de la capacidad
auténoma de los sujetos si opta por participar responsable-
mente en la construccién de la ciudadania democréti-
ca.30 Este planteamiento es altamente significativo para
la escuela, pues le exige desarrollar, desde ella misma,
tanto un discurso de criica como un discurso de las
posibilidades de una educacién ciudadana eficiente para
la consolidacién de la vida democrética.

8.- La EDH como formacién para la delibe-
racién, para la practica de la reciprocidad y
del respeto a la diversidad.

Lo EDH tiene que construir conocimientos que permitan
universalizar las experiencias de los sujetos y sus relaciones
parficulares con la sociedad general. No estamos por una
educacién ética transmisora de deberes y normas exter
nas; nuestro desafio es desarrollar una educaciéon de

26} CAMPS, Victoria, «Virtudes Piblicas», Espasa Calpe, Madrid, pp.17 y ss.
1990. :

{27) GROUX, Henri, <a Escuela y la Lucha por la Ciudadania», Siglo XXI,
México, p.23. 1993.

{28) GIROUX, H, nota 27. p:36.

{29} En el proceso educativo desarrollado en la escuela los valores se construyen
afianzando la propia autonomia bajo la mira de los punios de vista de los demés
reciprocidad). Sobre la ensefiabilidad de los valores en cuanlo femdtica
consfituyente del saber pedaggico ver, FLOREZ, Rafael, ¢Hacia una Pedagogia

del Conocimientos, nota 7, pp.95 v ss.
{30) GIROUX, H, nota 27, p.137 y ss.
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valores que sea capaz de posibilitar la deliberacién, a
partir de situaciones problematicas y controvertidas para
los alumnos|as), que serdn el contexto en el cual éstos
relacionaran lo valérico general y las actitudes y acciones
particulares. ‘

la EDH entendida como una préactica deliberativa
deberd desarrollarse con un sentido pedagégico integral,
que prevenga que la ensefianza se reduzca a un asunto de
buenos procedimientos, desatendiendo el andlisis de los
contextos culturales y sociales originarios de los alumnos(as)
y donde la EDH debe intervenir. Tener en cuenta estos
aspectos llevard a que la accién educativa se manifieste
como:

-una formacién para la reciprocidad,
- una formacién para el respeto de la diversidad,

-una formacién que promueve la expresién de los deseos
y anhelos de cada unola) de los participantes del proceso
educativo.

Por lo anteriormente sefialado, la EDH debe estar
fundada en unaracionalidad pedagégica menos tecnicista
que la predominante, mas abierta a la complejidad, a la
infegralidad, a la interculturalidad y o la esperanza; una
racionalidad comprensiva, deliberativa, més publica, a
través de la cual el educador actia menos como un operador
y mas como un mediador o un hermeneuta, capaz de
producir, desde el proceso de ensefianzaaprendizaje, una
habilidad compartida de educadores y alumnos para formu-
lar buenas preguntas.

No estamos tratando de redefinir, por la via de una EDH,
la importancia politica y pedagégica de la educacién
ciudadana, sino de verfebrar en la practica educativa
misma la democraciay el aprendizaje, en el marco de un
fundamento ético y de promocién de deseos (esperanzal).
Sin embargo, positivamente, la educacién ciudadana es
una forma de practicar una politica de la diferencia, que
acepta y reconoce la importancia del otro y la necesidad
de desarrollar un terreno comin (educativo, politico,
cultural, lingiiistico), que vincule el concepto de diferencia
con un lenguaie ético compartido, por ejemplo, el de los
derechos humanos.2 ! En estos procesos, el educador
debe actuar como un profesional reflexivo, un actor ético,
cuya maestria general deberia encontrar su razén de ser
en su propia coiaocidod de formar ciuvdadanos (as)
democrdticos|as). 2 Atn mads, encontrar su razén de ser
en su capacidad de formar sujetos de deseos, es decir, de
certidumbres creadoras, siempre relativas, construidas
desde el senfimiento, desde las virtudes y desde la
accion. :

IV. PLATAFORMA TEMATICA BASICA PARA LA
INCORPORACION DE LA EDH EN LOS
- PROYECTOS EDUCATIVOS.

1.- Definicién de un «modelo» de EDH.

Lla EDH, en cuanto una educacién ética basada en la
construccién argumentada y auténoma de  valores y
virtudes piblicas; se distancia de toda pedagogia que
pretenda desarrollarse a través de la exigencia de deberes
imperativos, dictados externamente a los sujetos. El «mode-
lo» de EDH que hemos venido planteando «afirma que a
fravés de la razén y del didlogo podemos determinar
algunos principios de valores que puedan guiar la conduc-
to de todos nosotros ante situaciones concrefas que
supongan conflictos de valores»®“. los componentes
fundamentales de este «<modelo» serian>:

a) El desarrollo de la critica como instrumento para
analizar la realidad que nos rodea y para determinar todo
aquello que no nos parece justo y queremos cambiar.

b} El reconocimiento de la alteridad, que nos ha de
permitir salir de nosofros mismos para poder establecer
una relacién respetuosa y solidaria con los otros {recipro-

cidad).

c) El respeto a la Declaracién Universal de los Derechos
Humanos, que seria un referente para el andlisis critico de
la realidad cotidiana.

d} Estos componentes se deberian expresar en una
especie de plataforma de la transversalidad.

dentificary reconocer los contenidos de esta plataforma es
una tarea preliminar, que debe llevarnos, luego, a definir la
EDH como una temdtica ransversal, pero visible, dentro del
curriculum.

2.- Componentes pedagégicos basicos de
la transversalidad de la EDH.

Definida la EDH en el espacio de la educacion ética o
valoral, queremos proponer los, que a nuestro enfender,
son los principales componentes pedagdgicos de una
plataforma de la transversalidad de la EDH:

a} Necesidad de la construccién de un pensamiento
moral auténomo, justo y solidario en los alumnoslas), que
tome en cuenta el conocimiento de los propios intereses,
el conocimiento empético de los demas y la adopcién del
didlogo como estrategia de resolucién de conflictos.

b} Necesidad de la adquisicion de competencias
dialégicas que permiten el acuerdo justo, la participacion
democratica, la construccién de normas de convivencia
que regulen la vida colectiva.
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c) Apertura de los alumnoslas) al compromiso de una
comprensién critica de la realidad personal y social.

d) Conocimiento sistematico de los contenidos juridicos,
histéricos, culturales y politicos de los derechos humanos
que tengan relevancia para el desarrollo de la participa-
cién ciudadana y el desarrollo del juicio critico.

e} ‘Reconocimiento y asimilacién de aquellos valores
moralmente deseables y construccion de formas de com-
portamiento voluntariamente decididas y coherentes con el
juicio moral que se realiza.

3.- Pensar la transversalidad de la EDH
desde su instancia ética.

La transversalidad de la EDH en el sistema escolar debe
construirse temdtica y curricularmente desde una instancia
ética: la categoria «derecho humano» rasciende su significa-
cién juridica y positiva. Los derechos humanos son principal-
mente categorias éticas en cuanto expresan valores basicos
y deseos de realizacién humana.

Esta dimensidn éfica de los derechos humanos tiene fres
funciones en su educabilidad y que nos parecen decisivas
para entender su fransversalidad en el curriculum escolar:
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a) Funcién o factor de orientacion en las declaraciones
y normas positivas particulares.”

b) Funcién o factor de «proteccion» de las exigencias
inherentes a los derechos humanos: la dimensién ética de
los derechos humanos plantea la exigencia del reconoci-
miento politico y de proteccién juridica. Por ejemplo, que
un norma positiva los reconozea; que de dicha norma
derive la posibilidad para los sujetos de derecho de
atribuirse como facultad ese derecho fundamental; que las
infracciones de esas normas legitime a los ofendidos para

{31} Ver, GENEYRQ, juan Carlos, da Democrocm Inquietas: DURKHEIM, E. y
DEWEY, . Anthropos, Barcelona. 1991

(32) Ver, BLOCH, Enst, <E! Principio Esperonz'o' Madrid. 1977.

33) MARTINEZ, Miquel, <la Educacion Moral. Una Necesidad en las Socieda:
Aﬁsglu&oleg Y) %emocrohcos' en Revista lberoamericana de EducacionNe7, OF,
adri

{34) Seguimos las propuestas de Marfinez, nota 33, p. 35y ss.

{35) Este enfoque lo tomamos de VIDAL, Marciano Y SANTIDRIAN, Pedro, Etica
Social y Politica, Ediciones Paulinas, Madrid.198
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pedir de los ribunales de justicia el restablecimiento de la
situaciony la proteccion del derecho subjetivo, utilizando,
si fuese necesario, el aparato coactivo del Estado.

¢) Funcién o factor de critica-utopia ante las condiciones
sociales de los derechos humanos. Esto significa: frabajar

para hacer que los derechos humanos pasen del recono-

cimiento formal al dmbito real de su ejercicio; liberartos de
una lectura individualista restrictiva; abriflos hacia un
enfoque cultural y pedagégico, colocandolos como ejes
de la cultura politica y no sélo como manifestaciones
juridicas formales; fortalecer el principio de integralidad
de las tres generaciones de los derechos humanos {los
derechos civiles y politicos; los derechos sociales, econé-
micos y culturales; y los derechos del desarrollo, de la paz,
de los pueblos, del medio ambiente, de los nifios, de las
mujeres, de los grupos discriminados). 30

V. LA EDH, LA CONSTRUCCION DE LA
TRANSVERSALIDAD Y LOS PROYECTOS
EDUCATIVOS.

1.- Dimensiones de la construccién
transversal de la EDH en los proyectos
educativos.

La EDH noes, entonces, una asignatura o area curricular,
sino una dimensién educativa global que impregnara
todas las areas y que se desarrollard a lo largo y ancho del
curriculum, en virlud de su caracter de educacion valoral
que exige un desarrollo curricular transversal.

Esta transversalidad de la EDH debe ser construidaenlos
proyectos educativos considerando la existencia de cuatro
dimensiones interrelacionadas:

a} Lla primera dimensién, se refiere ala capacidad de los
centros para tomar decisiones consensuadas acerca de los
contenidos de los derechos humanos que se van a ensefiar
en los disfintos niveles del sistema escolar. Esta toma de
decisiones supone un proceso de deliberacién, reflexion,
andlisis, definiciones y acuerdos, que deben hacerse
explicitos en el proyecto educativo del centro.

b} La segunda dimensién, se refiere a la necesidad de
que los participantes del proyecto educativo creen y
desarrollen procedimientos de trabajo, de relacién, de
programacidn, que sean coherentes con las definiciones
que se han realizado en el campo de la EDH. No sélo a
nivel valoral, sino también credndose dispositivos pedagéd-
gicos que permitan el desarrollo adecuado de las tareas
que se han establecido en relacién a la EDH.

c) la tercera dimensién, se refiere a la necesidad de
especificary documentar la EDH en los proyecios curriculares
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endos niveles: en el nivel de los contenidos de las disciplinas -

o dreas curriculares {especialmente a nivel de los contenidos

actitudinales) y en el nivel de las ensefianzas transversales.

d) La cuarta dimensién, es de indole metodologicay se
refiere a que toda EDH, en cuanto educacién ética, deba
desarrollarse en una relacién dindmica con los problemas
de los alumnos (as), en el contexto globalparticular de su
experiencia personal y social. Son, precisamente, estas
problematicas, asumidas en tales contextos, las que impuk
san la emergencia, en el curriculum, de otros temas
transversales: medio ambiente, viclencia, educacién para
la paz, educacién sexual, educaciéon de los consumidores
las), no sexismo, discriminaciones, interculturalidad.

2.- Justificacién de la EDH como educacién
transversal en el curriculum,

En referencia particular a la EDH, debemos sefialar que
su justificacion como tema transversal en el curriculum
responde a tres criterios, que igualmente podrian ser test
para ofros temas que aspiran a la transversalidad:

a) Sus contenidos hacen referencia a problemas y
conflictos de gran trascendencia universal y frente a los
cuales es urgente una toma de posicién personal y
colectiva;

b} Sus contenidos son relativos a valores y actitudes, y a
fravés de su desarrollo curricular, se pretende que los
alumnos(as) elaboren sus propios juicios criticos ante los
problemas y conflictos y fortalezcan su autonomia moral y
pedagégica, es decir, adoptando frente a ellos actitudes
y comporfamientos basados en valores racionales y libre-
mente asumidos;

¢} Sus contenidos se han de desarrollar denfro de las
disciplinas o dreas curriculares, redimensionando y
confextualizando dmbitos temdticos relacionados con la
realidad y con los problemas de la sociedad; dandole un
valor préctico, o de reaccidn ciudadana, respecio a la
comprensién y fransformacién de la realidad negativa.3

{36} <Los temas fransversales... contribuyen de manera especial a la educacion
en valores morales y civicos, enfendida ésta como una educacién ol servicio de
la formacién de personas capaces de conshuir racionol y auténomamente su
propio sistema de valores y, a pattir de ellos, capaces fambién de enijuiciar
criticamente la realidad que les ha focado vivir e intervenir para ransformarla y
mejorarlor{MEC, «Temas Tronsversales y Desarrollo Curriculars, Madrid. 1993).

[37) Ver, GONZALES LUCINI, Ferando, «Temas Transversales y Educacion en
Valores», Anaya, Madrid. 1994.
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Estas afirmaciones nos permiten concluir ofros dos
planteamientos claves:

- En el disefio del proyecto educativo es fundamental
conectar coherentemente la definicion de los contenidos
de educacién ética o valoral que se van a ensefiar [y en
particular la de los contenidos de la EDHY, los contenidos
actitudinales de las disciplinas ‘o areas curiculares y el
iratamiento metodolégico de los temas ransversales.

- la educacién éfica o valoral, por ende la propia EDH,
poseen un cardcter globalizador e interdisciplinario, por
fanto ha de ser una ensefianza presente en el conjunto del
proceso educativo. Ha de ser una responsabilidad de toda
la comunidad educadora y ha de formar parte explicita de
las programaciones de todas la éreas curriculares.®” la
transversalidad de la EDH no es sindnimo de acciones
ocasionales, espontaneas o desarficuladas del conjunto del
proceso curricular. Ella supone la definicién de objetivos,
contenidos, secuencialidad y metodologias especificas en
el marco de la dindmica globalizadora que se desarrolla a
fravés del curriculum.

38) Ver, TORRES, Jurjo, «Globalizacién e Interdisciplinariedad: E Curriculum
Integrodo» Morata, Madrid. 1994..

(39) Para una contextualizagion de estos dilemastensiones ver: OTANO Luis y
SIERRA, Luis, <El lugar del Centros, en Cuademnos de Pedagogia, N°227,
Barcelona, 1994; GONZALES LUCINI, Fernando, <Temas Transversales y Areas
Curriculares?, Anaya, Madrid. 1995; TORRES, Jurjo, nofa 38; MEJIA, Marco
Radl, «la De (s} Construccion. Como Ayuda para una Nueva Cultura Escolar. O
Como no Hacer el PEl Como Tarea» [inédito), Bogotd. 1995; ALVAREZ,
Alejandro, <Proyecto Educativo Institucional: Respuesta de la Escuela a una
Nueva Epocas, en Prefextos Pedagégicos N%2, Sociedad Colombiana de
Pedagogia, Bogotd. 1995; ALVAREZ FERNANDEZ, Manuel, <El Proyecto
Educativo de Centro», Comunidad de Madrid, Madrid. 1993; COLL, Césary
ofros, «Los Contenidos en la Reforma: Ensefianza y Aprendizaje de Conceptos,
Procedimientos y Actitudes,» Aula XXi-Santillana, Madrid. 1992.
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V1. DILEMAS-TENSIONES EN LA CONSTRUC-
CION DE LOS PROYECTOS EDUCATIVOS Y SUS
REPERCUSIONES EN LA DEFINICION PRACTICA

DE LA TRANSVERSALIDAD DE LA EDH.

La incorporacién de la EDH en los proyectos educativos
exige que nos planteemos los dilemasensiones que tien-
den a presentarse en el proceso de concrecion curricular
delos temas transversales. 4" Podemos sefalar los siguien-
tes dilemastensiones: :

1 - Los temas transversales {la EDH} han de confluir,en un
proyecto global, sin negar lo que cada uno fiene de
especifico. No es posible considerar cada tema fransver-
sal de manera aislada pues se da una visién sesgada de
ellos y se desestima el principio globalizador.

2.-Los centros deben, a través de su proyecto educativo,
determinar el sentido que sus miembros le dan a la accién
educativa, y definir las prioridades de su accién didactica,
fomando en cuenta E: condiciones del entorno vy la
frayectoria del propio centro.

3.- En la construccién del proyecto educativo el equipo
docente debe abordar cémo se van a desarrollar los temas
transversales (la EDH) y se deberia llegar a un acuerdo en
torno a ello.

4 - Para la incorporacién de los temas transversales (la
EDH) se precisa de adecuados procedimientos de trabajo
y de una estructura organizativa que haga viable, en los
centros, un proceso de investigacién escolar y de innova-
cion pedagégica.

5.- Para realizar estas tareas, el centro debe abrirse al
intercambio de experiencias, a la asesoria de instituciones
de apoyo {piblicas y no-gubernamentales}y a la participa-
cién en redes de innovacién.

6.- la elaboracion del proyecto educativo exige un
andlisis del contexto y la determinacién de finalidades
educativas. Estas acciones deben propiciar deliberacio-
nes acerca de la idenfidad educativa. del centro y su
relacion con los temas transversales.

7 - El proyecto educativo debe plasmar curricularmente
los femas transversales; esto implica plantearse la adecua-
cion de los objetivos generales de cada etapa curricular.
Silos objetivos de los temas transversales estan expresados
en capacidades se debe identificar aquellas que pueden
contribuir, en mayor medida, a adquirir los aprendizajes
que se hubiesen propuesto con carécter prioritario.

8.- Al tomar decisiones de secuencia y organizacién de
los confenidos de cada disciplina o area curricular, se
definiran criterios no sélo pertinentes para ellas sino
también para los temas transversales.

9 - El caracter global de los temas transversales requiere
asimismo acudir a diferentes ambitos de conocimientos;

@ Lo %mya(l,

esfo puede permitir que uno u .offo tema fransversal sea
utilizado como eje temdtico de carécter globalizador de
los contenidos de una unidad didéctica, de un bloque
fematico varias unidades) o de toda la programacién de
un drea curricular. '

10.- la educacién transversal es compleja y dificit de
practicar, si no se resuelven las fensiones provocadas al
proceder a la distribucién por cursos de los contenidos
correspondientes, de modo de llegar a una secuencia de
los mismos ajustada ol desarrollo de las capacidades de
los alumnos{as) de cada curso o nivel. '

11.- Desde el punto de vista metodolégico, la finalidad
de las ensefianzas fransversales es contribuir a una forma-
cién que integre el desarrollo cognitivo y afectivo de los
alumnos(as) y la formacién éfica o valoral. La metodologia
delas educaciones transversales (la EDH} debe desarrollar-
se a fravés de experiencias que ofrezcan situaciones de
participacién, que permitan la deliberacién, asumir res-
ponsabilidades y plantearse ante la resolucién de conflic-
fos. El profesorado debe capacitarse para desarrollar la
educacién para la autonomia moral y pedagégica de los
alumnos(as) con perspectivas mas criticas e interpretativas
que las que habitualmente maneja.

12.-La educacién fransversal exige plantearse los espacios
y los tiempos que requiere para su desarrollo en el curriculum,
lo que tiende a generar tensiones en relacién al orden
establecido en cada uno de los centros (salidas fuera del
espacio escolar, periodos de frabajo superiores a los ordina-
rios, investigacién participativa, participacién en foros ciudo-
danos, etc).

13.- la educacién transversal exige la definiciéon de
criterios para la seleccion y produccién de materiales
didacticos que contribuyan al desarrollo de los proyectos
educativos de los centros. -

14.- la evaluacién de los temas transversales implica
plantearse la estrecha vinculacién de estos femas con la

-ensefianza de actitudes, valoresy procedimientos. La pregun-

ta por la evaluacién de las educaciones transversales nos
lleva a formulamos la misma pregunta respecto a los conte-
nidos de caracter actitudinal presentes en el curriculum 3Se
puede evaluar el aprendizaje y la ensefianza de las acfite-
des?. 5Cémo se hacen esfas evaluaciones?. Si entendemos
la evaluacién como un proceso de recoleccion de informo-
cién para ajustar la ayuda pedagdgica (no como un proceso
de calificacion expresada en una nota) si se pueden evaluar

(40} DOLZ ROMERO, Maria Dolores y ofros, «la Respuesta Curricular» en
Cuadernos de Pedagogia N°227, Barcelona, p.17. 1994.
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las actitudes. la evaluacién, en estos casos, debe ser
formativa, lo que significa que debe ayudar al profesor{a) a
planificar la préxima intervencion y ajustarla mejor a las
necesidades detectadas en los alumnosias).

15.-La educacién fransversal adquiere concrecién curricular
solo cuando se verifica como précfica educativa en el aula.
Para ello, es preciso fransformart las decisiones globales a
nivel de los temas transversales en proyectos de aula. En el
aula se produce la accion de precisar qué, cémo'y cudndo
ensefar y evaluar los temas fransversales, desde cada
disciplina o area curricular y para cada grupo.

16.- La EDH debe desarrollarse de manera arménica
junto a los ofros temas transversales asumidos en el
proyecto educativo. Cada tema transversal puede estable-
cer, en principio, un mapa conceptual propio, lo que
implica reconocer tanto su especificidad en la manera de
definir y trabajar su <objeto» de estudio, como una
relevancia distinta de cada tema transversal, segin el
contexto social y escolar donde se desarrollala educacion
transversal. En cada uno de estos contextos, las situaciones
problemdticas y la sensibilidad colectiva tendrén relaciéon
mas directa con unos femas que con ofros. Por tanto, los
proyectos educativos estaran fambién més ligados a unos
femas fransversales que a ofros.

17.- En la educacién bésica los temas transversales
pueden ser (tiles para dar un enfoque globalizador a los
distintos confenidos, o para la bisqueda de conexiones

y la proyeccion que se le asignd a la educacion éf
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para actuaciones interdisciplinarias en la educaciéon me-
dia. Sin embargo, las apuestas posibles son multiples y
todas pueden ser vélidas en la medida que respondan a
una reflexién accesible a todo el equipo docente y se
lleguen a acuerdos préacticos que den coherencia al -
frabajo de todos y de cada uno; dejando campo abierto
a nuevas reflexiones, ligadas probablemente a
insatisfacciones, demandas externas, conflictos internos o
al procesamiento de las propuestas ministeriales.

18. Los temas transversales (la EDH) requieren un trata-
miento didéctico prolijo. La infegracién de temas transver-
sales en el curriculum no sélo afecta la seleccién y
organizacién de los contenidos, sino también al modo en
que fales contenidos se aprenden. Es preciso fener en
cuenta que el proceso didactico en relacién al dmbito de
lo racional, en el que se incluye el conocimiento y el
aprendizaije de los contenidos llamados conceptuales, es
distintfo del adecuado para abordar el mundo de la
subjefividad, en cuyo dmbito se encuentran los contenidos
llamados actitudinales.

((41) Ver, CARR, Wilfred, «Calidad de la Ensefianza e Investigacion-Accions,
Diada, Sevilla. 1993; ELLIOT, John, «El Cambio Educativo Desde la Investigacion

Acciéne, Morata, Madrid. 1993.
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19. Cada centro debe asumir la estructura més adecuada
para promover la innovacion educativa en relacion a lostemas
fransversales y lograr que los distinfos procesos innovadores
vayan configurando un modelo de actuacidn coherente, con
sentido de globalidad, al mismo fiempo que dando respuestas
reales a las prioridades y lineas planteadas por los proyectos
educativos de los cenfros. La innovacion debe asentarse en
una estructura organizativa del centro que la haga viable, que
asegure la implicacién del centro en su desarrollo y que se
preocupe que sus resultados se incorporen al modo de
trabajar del centro (Ver, Otano, Luisy Sierra, Jordi, <El ]ugordel
centro», referencia en nota 3())

VIl. COLOFON (¢O APENDICE?): I.A
CONSTRUCCION DE LA EDH Y LOS DEBATES
PARADIGMATICOS EN EDUCACION.

1. Sentido y oportunidad de los debates
paradigméticos.

En el primer apariado de esla conferencia hemos definido
la EDH como un tema de la modermidad critica. Quisiéramos,
para concluir, profundizar el significado de esfe planteamien-
fo, entendiendo que uno de los temas més relevantes y
decisivos de la reflexion pedagégica, en medio de la
encrucijada universal que vive la educacién, es el de la
reconstruccion del conocimiento, de la ética y de la propia
modemidad educativa en el marco de paradigmas crificos.
Hemos sefialado que la EDH debe aspirar a ser un proceso
contribuyente de una modernidad educativa erifica. Pensamos
que la tarea de generar condiciones profesionales,
mefodoldgicas y éficas para el disefio de proyectos educati-
vos en los cenfros abre un espacio para incorporar
iransversalmente la EDH en esta perspectiva. Sinembargo, no
podemos olvidar que el estado de la apropiacién de los
actuales debates paradigmaticos por parte de sus practican-
tes (los educadores) es débil.

No obstante, creemos que esta condicion adversa, no es un
obstaculo para seguir potenciando la capacidad de
autoinvestigacién de los educadores(as), como una condicién
fundamental para el desarrollo de los proyectos educafivos. En
ofros conlextos, los temas de la reflexibilidad del profesor{al
como factor de calidad de los procesos educativos, la
formacién de los maestros{as) como précticos reflexivos y el
mejoramiento de la calidad del trabajo del profesor a través
de la investigacién-accion, estan en los primeros lugares de la
agenda de la renovacién pedagégica.#4 Aspiramos a que
suceda lo mismo en nuestro pais. Sélo de esta manera, la
consfruccion de proyectos educativos  seré una contribucién
al andlisis de la cultura escolar tradicional y a la bisqueda
creafiva de los nuevos horizontes que la escuela debe
plantearse en cuanio insfitucién mediadoray reconstructora de
conocimientos, de aprendizaies, de valores.

@ YLow %ﬁaﬂtap

2, Perspectivas paradigmaticas en
discusién.
En los debates que se desarrollan en nuestra regién, se

pueden identificar dos grandes perspectivas paradigmdticas
criticas en relacién a estos desafios :

a} La primera se refiere a la educacion como reconstruc-
cién de la modernidad. En este enfoque, lo mas importante
es la creacién de condiciones de equidad, la preocupe-
cién por los resultados de los aprendizajes efectivos, la
demostracién de competencias tedricas y practicas y de
valores consensualmente asumidos por la ciudadania {por
ejemplo, los derechos humanos) y la promocién de actitu-
des éticas que permitan que todos(as) puedan convivir en
democracia. Se pretende que las personas tengan traba-
jos dignos y con pleno dominio de los conocimientos y las
habilidades que exigen los frabajos modermos, con plena
participacién en la discusién de las cuestiones piblicas
que afectan a todos{as).

Esta visién implica una nueva manera de considerar los
conocimientos oforgados por la escuela. No son vistos
como simple reproduccién, sino como una reconstruccion
efectiva y significativa a partir de los conocimientos
disponibles en los alumnos|as). Se trata de una reconstruc-
cién de conocimientos en que son inseparables las capa-
cidades técnicas y cognitivas, las actitudes y valores y las
competencias relacionados con el uso del lenguaje. Se
pretende una activa insercién de los participantes del
proceso educativo en las «comunidades discursivas de
argumentacién concretamente situadas», a través de ac-
ciones concientes y responsables. Es una educacién que
implica el saber, la accién y la emocién. Por (ltimo, este
enfoque se plantea la necesidad de practicar una hermeneitica
{es decir, un enfoque metodolégico global de interpretacion,
contextualizaciény validacion de los conocimientos pedagéd-
gicos) que reinterprefe las posibilidades. emancipatorias de
la educacién.

b} La segunda perspectiva se refiere a la educacién para
una modernidad crifica {o neomodernidad). En este enfoque,
la educacion asume un papel activo en la generacién de
aprendizajes individuales y colectivos. Busca potenciar el
desarrollo cognitivo, practicomoraly expresivorestético, para
asegurar el dominio de las diversas situaciones que se
presentan en la vida social. La educacién es una proyeccion
de horizontes culturales, relacionales y de expresividad,
realizada desde la dindmica de las experiencias vividas y

{42) En la presentacion de estos modelos paradigmaticos seguimos a OSORIO
MARQUES, Mario, «Conhecimmento e Modernidade em Reconstiugaor, Unijui,
fjui. 1993.



desde la totalidad del aprendizaje humano. Personas y
colectivos diversos se confrontan en un didlogo de apren-
dizaje, en que, cada uno, a su modo, amplia sus
posibilidades humanas. Lla escuela, més que por su
estructura institucional, se define por sus aspectos creado-
res propios, por su actuacién piblica y solidaria y de
servicio a la comunidad humana donde se desenvuelve.
Toda la dindmica de la accién escolar se deriva de un
proyecto educativo que la anima, la impulsa, la organiza
y la conduce. Las perspectivas pedagégicas se validan no
sélo por su contenido infrinseco, sino también por la forma
consensual en que se construyen y se expresan, como
resultado de un proceso de elucidacién discursiva, a base de
los mejores argumentos y los mas préximos posibles a las
condiciones ideales. El aprendizaje se concibe como una
construccion colectiva asumida por grupos  especificos,
actuantes en la dinamica amplia de la sociedad.

No existe la reproduccién mecénica de contenidos, ni
se trata de llegar sdlo a conseguir soluciones frente a las
cuestiones éticas, cientificas o técnicas que han sido
formuladas como problematicas: se exige que los resulta-
dos esperados integren un proceso vivo y original de
construccidn de conceptos; construccion siempre ligada a
las experiencias de los que participan en el proceso
educativo. No existe el método Unico y definitivo. Los
métodos se crean en funcién de las situaciones cambiantes
y de los momentos diversos en que ocurren los aprendiza-
jes. Los aprendizajes significativos no son organizados en
funcién de ser verificados en ejercicios mecdnicos o en
exdmenes patronizados, sino que se promueven en direc-
cidn a conseguir nuevas competencias comunicacionales
en los campos de la cultura, la vida social y la expresion
libre. Por lo mismo, la evaluacidn debe ser puesta en la
logica de una verdadera sistematizacidn de las experiencias
educativas, en cuanto construccién de una dindmica
investigativa infegradora de un andlisis referido a todo el
proceso educativo. Los contenidos curriculares se relacionan
y se organizan en forma confinuada, articulandose con ofras
estructuras comunicacionales més propias de la moderniza-
cion y de la globalizacién de las comunicaciones.

3. -Implicancias de los debates
paradigmaticos en la EDH.

2Qué sentidos tiene el debate paradigmdtico universal,
actualmente en curso, en una practica transversal de la
educacion éfica (la EDH)2. 3Qué implicancias para la
redefinicién de los roles profesionales de los educadores(as)
posee la aperfura del debate educativo hacia estas cuestio-
nes paradigmaticas? sEs posible derivar de estos debates
paradigmaticos algunas nuevas orientaciones para la préc-
fica de la EDH y para la actuacion de los educadoresias)
y de las escuelas?

El reto tedricopractico de proponer la EDH como una
temdtica de la modemidad critica, en el marco de los debates
paradigmaticos actuales, nos plantea un programa pedagé-
gico, que da sentido al repertorio de dilemas y tensiones que
se producen en la construccion de la transversalidad de la
EDH en los proyectos educativos:

- La EDH, en primer lugar, debe pensarse desde una
estrategia hermenéutica. Esto nos remite a la dimension de
la necesaria lectura que el educador debe realizar de los
micro y macros mundos de la educacion y de la sociedad.
Significa interprefar los sentidos de las practicas de los
participantes del proceso educativo. Exige infercomunicacion
enfre profesores(as) y alumnos(as). Impulsa el examen de
los limites de nuestras acciones de derechos humanos {o
valéricas, en general) vis a vis alos Otros y al poder. Desde
esta perspectiva, la EDH se desarrolla como una educa-
cién comprensiva de todas las practicas y dimensiones
presentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, pero
también comprensiva de los «mundos» de vida de los
sujetos del proceso educativo. Trata de revelar el sentido del
mundo de lovivido, de los conflictos y tensiones que ocasiona
la violencia, la discriminacién o las violaciones de los
derechos humanos. Hace una lectura de lo real, en busca de
horizontes y novedades que abran a los sujetos a una
reflexién critica acerca de los desafios de un nuevo actuar
ético, comunicativo, polifico, estéfico.

- En segundo lugar, la EDH debe pensarse desde una
dimensién crificoreflexiva. Esta dimensién debe generar
en la EDH una bisqueda intencionada del sentido que se
le quiere imprimir a las acciones, a fravés de procesos
reflexivos que produzcan deliberaciones, esclarecimientos
y emancipaciones. Produce una confrontacion practica
con el mundo de los valores y con los planos de coordina-
cién de la accién colectiva. Obliga a realizar un andlisis
del sistema de actores sociales, en el cual se despliega la
educacion. Introduce una reflexion acerca del sentido del
actuar politico y de la construccién de la ciudadania
democratica.

- En tercer lugar, lo EDH debe pensarse desde la
dimension instrumental. Esta se funda en una racionalidad
técnica, que nos permite infervenir en. procesos positivos.
En este plano, la EDH debe realizar una formacién en
técnicas y estrategias de infervencidn en conflictos, campar
fias y acciones de defensa y promocién de los derechos
humanos. Debe conducir a los alumnos(as) a conocer las
reglas formalizadas de los derechos humanos, los proced-
mientos juridico-positivos disponibles para la actuacion a
favor de estos y las informaciones provenientes del sistema
infernacional.
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APRENDER A ESCUCHAR EL SILENCIO:
IMPLICANCIAS PARA UNA PEDAGOGIA
DE LOS DERECHOS HUMANOS

Habia tierra en ellos, y

cavaron.

Cavaron y cavaron, y asi

su dia se agotd, y su noche. Y no alabaron a Dios,
quien, segin oyeron decir, permitia todo esto

quien, segln oyeron decir, conocia todo esto.
Cavaron y no oyeron mds:

no se hicieron sabios, ni compusieron cancién alguna
ni lenguaje de ninguna clase.

Cavaron.

Vino una quietud, y vino una tormenta

y vinieron todos los océanos.

Yo cabo, 10 cavas y el gusano también cava,
y los canticos de alli dicen: ellos cavan

Oh alguien, oh nadie, oh ti:

sAdénde fue, sin no fue a ninguna parte?

Oh 14 cavas y yo cavo, y yo me cavo hacia i,
y en nuestro dedo el anillo nos despierta.

Paul Celan.

* Investigador de[' PIIE, Sanfiago, Chile.

. Abraham Magendzo*

MI APERTURA

Me dispongo, con cautela pero con decision; conrecato
pero con determinacién, a escuchar el silencio. Soy un
escuchador que me inicio en el escuchar asi como el pintor
que da pinceladas provisorias, manchando el lienzo con
colores incoherentes que paulatinamente se irdn combi-
nando en una composicidn que adquiere sentido y que
transmite trasciende -de la fuerza interior de los significa-
dos- una multiplicidad de sentidos. Mi sentido dltimo, es
impulsar a nuestra sociedad chilena a escuchar el silencio en
la reparacion. Mi comprensioén de escuchar el silencio la
comparto con el propésito exclusivo de abrir el silencio. No
prefendo, de manera alguna, imponer senfidos. No podria.

Fui testigo, asi como millones de chilenos, de una manifes-
facién violenta del escuchar el silencio en la entrevista a
Osvaldo Romo**. Lo hizo con el esfilo propio del silencio

**Osvaldo Enrique Romo Mena fue bienvenido a la DINA cuando se ofrecié
como agente, porque debido a su funcién de dirigente poblacional en el sector
del campamento {o Hermida, durante el gobiemo de la Unidad Popular, conocia
muy bien a los militantes de los portidos de izquierda, especialmente del MR y
del partido Socialista.

Ingres a las servicios de inteligencia en mayo de 1974. Fue integrante de la
Brigado «Tucapeb, del grupo sHalcam y de'la «Brigada Caupolicans.

Segin sus acusddores octuaba directomente en las operaciones de la DINA,
parficipando en secuestros, interrogatorios v torturas, de acuerdo con las
declaraciones de prisioneras sobrevivientes, familiares y amigos de los detenidas,
que lo recanccieran como-uno de los agentes y recuerdan el sadismo que
aplicaba en sus forturas. los familiares de las victimas tomaron la decision de
denunciar su participacian en las detenciones durante los afios 1974, 1975y
1976 o los numerosos tibunales donde fue citodo a declarar.

Por decision de las ,’:}foturos de la DINA, Osvaldo Ramo, junta con su esposa y
cinco hijos, dejo Chile en 1975, a fravés de una documentacién falsa. En lo
capital poulista, Brasil, Romo escapé de la accién de la justicia que lo reclamaba
en Chile pora que informara sabre el desaparecimiento y secuestio de personas.
Después de una gran y minuciosa investigacion realizada por dficiales de la
Interpol chilena y To palicia brasilefia, fue posible localizar su damicilia.
QOsvaldo Roma fue entrevistado en el noficiero central del canal de televisién
Chilevisién y par la periadista Mercedes Soler en la ex Penitenciaria de Santiago,

donde reconocia la realizacién de torturas.
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y del ocultamiento de la violacién, en la negacion de la
existencia. Hizo aquello que muchos debieran hacer,
desilenciar el silencio. La sociedad lo requiere; los que seran
lo reclaman; los torturados lo exigen: los muertos, desde las
profundidades del cosmos, lo demandan; los sobrevivientes
lo precisan. Es el grito de los violados.

Pero hay negacién, hay un no querer poner oido, hay
nduseas, hay deseos de ocultamiento, hay propensién al
olvido. No estamos dispuestos a que los cientos de Romos,
emerian de las profundidades del ocultamientoy se hagan
oir, se desilencien. No, no queremos escuchar. Pero spor
qué? spor qué la ndusea, por qué no escuchar el sitencio?
50 qué tememos?

Hay miedo. sPor qué no podemos desprendernos del
miedo heredado? sAcaso el miedo se instalé en nosotros
para no abandonarnos? Son miedos pasados, presentes
y miedos futuros. Son las secuelas de afos de terror. Es
la presencia de los violadores entre nosofros.  Son las
amenazas y presagios de peligros que sobrevendran.
Hay miedo. Es el miedo sartriano de la conciencia que
prefende negar la realidad del mundo exterior.

Hay miedo a escuchar el silencio. El olvido es placen-
tero, el recuerdo es peligroso, las aguas quietas son un
descanso, el tormento de la palabra es hiriente. La palabra
que todo lo puede, construye y destruye. La pregunta no
da descanso. aPor qué no se escucha el silencio, por qué
la sociedad toda reprime, por qué no puede reparare

APRENDIENDO A ESCUCHAR EL SILENCIO

Se aprende a escuchar el silencio, escuchando el
silencio. Nadie puede aprender a escuchar si no existe
una practica de escuchar. Escuchar el silencio es una
practica educativa, por lo tanto, intencionada, delibera-
da, que exige procesos de foma de conciencia en el cual
se compromete la totalidad del ser, es un acto de compren-
sién total. «Escucharnoes oir. El acto de escuchar siempre
implica comprensién y, por lo tanto, interpretacién. El
factor interpretativo es de tal importancia en el fenémeno del
escuchar, que es posible escuchar aun cuando no haya
sonidos y, en conseclencia, aun cuando no haya nada que
oir». <Efecfivamente, podemos escuchar los silencios» ' .

En el acto de aprender a escuchar, se valida lo que se
habla. El doctor Humberto Maturana, diria, aprendamos
a escuchar el silencio cuando nos preguntamos por lo «qué
pasa con el que recibe» y no «con el que entregar.

Aprender a escuchar el silencio de los Romos, significa
entonces, aprender a escuchar con el sentido del alivio y
con el sentido de la ira; con el sentido de la compasién y
con el sentido de la rabia contenida: con el sentido de la
misericordia y con el sentido de la impotencia; con el
sentido de la objetividad y con el sentido de la subjefividad.
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Se escucha desde la palabra y desde el gesto; desde la
mirada y desde la comisura de los labios; desde las
lagrimasy desde la sonrisa; desde el intelecto y, por sobre
todo, desde los afectos.

Hay que aprender a escuchar el silencio desde las
emociones. Elsilenciamiento, el ocultamiento, la represion
y la suspensién de los sentimientos, «los puntos finales», «el
borrény cuenta nuevar, las amnistias anticipadas impiden
aprender a escuchar el silencio. Sin duda que escudrifiar
en el secreto, en lo proscrito, penetrar en la sin razén, en
lo intimo, en lo errético, es un aprendizaje muy complejo.

Aprender a escuchar el silencio puede ser un aprendiza-
je edificante y doloroso, angustiante y catértico,
desestabilizador y constructor de sujeto. Para aprender a
escuchar el silencio debemos preguntarnos por nuestra
interioridad en el escuchar, por nuestra historia en el
escuchar, por nuestras represiones en el escuchar, por
nuestros miedos en el escuchar, por nuestras esperanzas
en el escuchar. Sélo enfonces penetramos el silencio y lo
captamos en su real dimensién.

Aprendamos a escuchar el dilencio de fos Romos, dejemos
que nuestras emociones fluyan y se entremezclen sin prejui-
cios, pero si con juicios; con miedo, pero con enfereza; con
el odio reprimido, pero no con la venganza desenfrenada.
Escuchemos y hagamos un esfuerzo por peneframos. Escu-
chemos y veamos lo que hemos aprendido. Al hacerlo
estaremos no sdlo aprehendiendo a Romo, sino que por
sobre todo estaremos generando un mundo interpretativo de
la época que nos ha tocado vivir. Esto es un imperativo
categérico, moral que nos debemos imponer.

Escuchemos:

Romo, reconoce haber sido un torturadory haber aplicado
el «sistema de la parrilla». Haciendo un gesto repulsivo
sefiala: «la corriente se aplica de la siguiente manera: en los
senos, en los pezones. Dos perritos aqui (mostrando el
pechol y ofro en la vagina. Y de ahi vas dando vuelta la
maquina o dando golpes de corriente a la persona».

Hemos aprendido que la tortura en sus miltiples y
barbaras versiones, vivia con nosotros en un aqui 'y en un
ahora. No sélo dll&, entonces, lejos. No sélo en la Torre
de Londres, no sélo en la casa del Inquisidor de Cartagena
de Indias, no sélo en los campos de concentracién de
Auschwitz, El torturador habita con nosofros, no «en la
imaginacién de los resenfidos»; no «en las fantasias de fos
«fandticos»; no en las «mentiras de los politicos». Reside
en nuestra realidad cotidiana.

! Echeverria, Rafel: «Ontologia del lenguaje». Santiago-Chile,
Dolmen Ediciones, 1994.



Romo, estd compenetrado de su oficio. Hay salvajismo
junto @ un conocimiento técnico, bien aprendido. Es una
practica que lo enorgullece en su eficiencia. Ala pregunta
spor qué en los pechos? Responde: <Si t0 le pones
corrientes en la cabeza, en la cara, en cualquier parte del
cuerpo, le quedan marcas. Si 10 le pegas a una persona
con un churro, un ‘tonto de goma’, en distintas partes del
cuerpo, le van a quedar marcas. Pero si 1 lo badas, lo
mojas bien mojadito, colocas el churro con ofra cosa, un
pafio mojado y le das dos o fres, no va a quedarle nada».
Te mira y 10 lo ves, es real. No es una ilusién, es real.

Hemos aprendido que el torturador se forma, se estudia
para ser forturador, hay escuelas para formar torturadores.
En nuestra imaginacion hemos creido que el torturador es
un ser improvisado, moralmente desalmado que es invita-
do a torturar. No es asi, es esto y mucho mas que esto.
Se es profesional de la tortura. Al preguntérsele a Romo,

por qué los desaparecidos no pueden ser ubicados, -

responde: «Yo soy una persona que estudié inteligencia y
no voy a hablar de inteligencia con personas que también
son infeligentes. Yo haria el trabajo de otra manera. Lo
estan haciendo equivocadon.

Expresiones y respuestas diversas de Romo, refuerzan la
idea que el forturador se hace, se forma, se prepara. Los
Romos, saben que «sile das agua al torturado se muere por
shock interno»; saben que hay que «cortarle los dedos con
un napoledn para que no sea posible identificar al
torturado muerto»; saben que al torturado muerto hay «que
cortarle la ingle para que no reviente y el cadéver suba'y
flote». Es un saber especializado; adquirido en una
escuela para torturadores que estaba en la lista de ofras
escuelas del crimen que habia entre nosotros; pagado con
dinero de nosotros; organizada, protegida y financiada
por el Estado.

Una escuela que tenia un Director como todas las
escuelas, que tenia inspectores de la tortura, observadores
de la fortura, examinadores de la tortura.  Tenia, por
supuesto, maestros-profesores que ensefiaban la tortura,
que aplicaban métodos de ensefianza para aprender la
tortura, que evaluaban los resultados alcanzados. Habian
alumnos que escuchaban y obedecian sin reparo a sus
maestros, aprendian la tortura, estudiaban y ejercitaban la
tortura, rendian exdmenes de tortura. Se certificaba, se
premiaba y se graduaba en las escuelas de la tortura.

'Le comenté a Juan Vera, profesor de literatura y conoce-
dordela educacién, el ensayo que estaba escribiendo. En
especial, le relaté mis reflexiones sobre la escuela de la
fortura. Estaba muy impactado y me sugiri6, en su estilo
fan delicado y fino, que leyera el cuento de Franz Kafka,
«En La Colonia Penal» {In der Strafkolonie). Lo procuréy lo
lei con la avidez propia de aquellos que buscan penetrar
en el mundo sérdido y desconocido de fa fortura. Con la

genialidad del escritor que intuye un universo infinito de
ideas, Kafka me abrié nuevos rincones de la tortura. Me
mostrd que en fa escuela de la torfura los personaies se

‘mueven, se refieren, existen sin nombres: oficial, el solda-

do, el comandante nuevo, el comandante antiguo, el
viajero, el extranjero, el condenado, las sefioras. Seres de
carne y hueso, pero seres anénimos, incégnitos. Me
mostrd que estos personajes creaban un mundo de relacio-
nes, tenian historia, afioraban, sospechaban, temian,
envidiaban, intrigaban, luchaban por el poder y por
imponer sus ideas. El oficial de La Colonia Penal, creador,
operador y adorador del aparato torturador llamado <la
Rastra» -ya que deja inscrita, mediante agujas en-el cuerpo
del condenado, la disposicién que habia violado- termina
suicidandose, empleando <la Rastra» que &l mismo hace
operar con la inscripcién «Se justo».  Su aparato habia
caido en el completo descrédito del comandante nuevo,
de las sefioras, de la oficialidad y no conté con el apoyo
y la defensa del visitador. Lla vida sin La Rastra no tenia
sentido para el oficial.  En la escuela de la fortura, el
forturador necesita del reconocimiento, de las gratificacior
nes, de la aprobacién d& sus superiores, de sus maestros.

Kafka me mostré, también, algo que hemos escuchado
y sabido. No hay escuela de la tortura sin los instrumentos,
los utensilios, el material de latortura. En la Colonia Penal,
los utensilios eran: la Cama, el Disefiador, la Rastra, la
Mordaza, el Fieltro, la Correas. Cada uno de estos
materiales, como en todas las escuelas, cumple con una
funcién: en la escuela de la tortura han sido disefados
para cumplir la funcién de la fortura.  El disefiador-
operador se embruja con el instrumento y con su funcién,
son parte de su ser y de su destino.  Abandonar el
instrumento es abandonarse asi mismo. Es la fijacién con
el método, con la rutina, con la tradicién, con el coman-
dante anterior, gratificador de la tortura. el que ha
torturado una vez, enfra al espiral de la perfeccién de los
instrumentos y de la tortura; de la adoracién de los
instrumentos y de la tortura; de la identificacion con los
instrumentos y con la tortura.  El oficial se queja y le
pregunta al visitador: «sle parece bien que por culpa de
este comandante y las mujeres que influyen sobre él,
semejante obra de toda una vida -y sefialé la maguina-
deba desaparecer? Posteriormente y con nostalgia evoca
los tiempos pasados.

iQué diferente era en ofros tiempos la ejecucién! Ya un
dia antes de la ceremonia, el valle estaba completamente
lleno de gente; todos venian sélo para ver, por la mafiana
femprano si aparecia el comandante con sus sefioras; las
fanfarrias despertaban a todo el campamento; yo presen-
taba un informe de que todo estaba preparado; todo el
estado mayer -ningln oficial de rango se atrevia a faltar-
se ubicaban en tomo a la maquina: este montén de sillas
de cafia es un misero resto de aquellos tiempos. la
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mdquina resplandecia recién limpiada; antes de cada
ejecucién me entregaban piezas nuevas de repuesto. Ante
cientos de ojos -todos los asistentes en puntas de pie, hasta
en la cima de esas colinas-, el condenado era colocado
por el mismo comandante debajo de La Rastra. Lo que hoy
corresponde a un simple soldado, era en esa época tarea
mia, farea del juez presidente del juzgado y un gran honor
parami. Y entonces empezaba la ejecucidon. Ningon ruido
discordante afeaba el funcionamiento de la maquina. Mu-
chos ya no miraban; permanecian con los ojos cerrados, en
la arena; todos sabian: «Ahora se hace justicia».

Otras escuelas de la tortura, de las que hay y hubo, no
en la imaginacion de los cuentos, sino que en la realidad
de nuestras existencias, poseen instrumentales iguales o
distinfos, mas o menos sofisticados, pero todos tienen la
funcién de torturar. También tienen disefiadores, construc-
tores, utilizadores, reparadores, encantadores, adorado-
res, observadores, admiradores y adn nostélgicos, que
evocan el pasado perdido.

Hemos aprendido, que hay orgullo de eficiencia en los
graduados. Romo, siente que «cumplié una etapary <bien
cumplida». Esté tan bien formado y esté tan orgulloso que
es capaz de decir algo atroz como: «yo creo que lo que
hice lo volveria a hacer». Me pregunto scudntos Romos,
cudntos examinadores, cudntos protectores de los Romos,
estaran en el ocultamiento de sus silencios, pensando,
siniendo lo mismo? O quizds, ocultando sus silencios, sus
verdades, sin respiro, sin ser escuchados, sin oportunidad
de reparacidén. imaginando el momento del
desilenciamiento, como la venida de un mesias liberador
de represiones, salvador de conciencio, constructor de
futuro.

No sélo hay falso orgullo en Romo, hay también una
actitud desafiante y amenazadora, hay uso de ironia y
sarcasmo y hay distorsién valérica y moral.

Es desafiante. Cuando se le pregunta si hubo violacio-
nes sexuales responde: «No, violaciones no existieron.
2Quién habla de violacién sexual? [...) Yo invito, desafio
a las mujeres que estuvieron presas en la DINA {que
digan), quién fue viotada por mi, por ejemplo». «jNadiel».

Es amenazante al decirle a la periodista que «hay un alto
funcionario del Gobiemo actual cuya muerte lo haria
gozar mucho». Anuncié que «cuando salga (de la céreel)
lo mataria con mis propias manos».

Es cruel y desalmadamente irdnico. Al referirse a los
desaparecidos en la Repiblica de Argentina, sefiala con
una expresion risuefa: «El que dijo que habian firado los
cadaveres al mar, yo creo que pudo ser cierto. Si t0 no
tienes cementerio, no tienes nada, tiralo adentro del mar.
Primero hay que darle comida a los pescados». Hay una
patética deformacion valérica. Hoy hay mayor distorsion
que cuando responde a la pregunta de, por qué torturaba
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especialmente mujeres: «porque ellas aguantaban bastan-
te. Sila mujer es capaz de soportar el tener un bebs,
puede aceptarlo todo».

la personalidad escondida queda evidentemente mar-
cada cuando Romo, de manera muy insistente reconoce,
por un lado, que es un torturador pero no un sinvergienza.
Esto es o que dice fextualmente: «Puedo decir que he
forturado, ya. Esa es una buena cosa, pero no pueden
decir que soy sinvergilenza, no que yo he ofendido.
Personalmente no me he aprovechado de mujeres. No, de
nadie. lo que si pueden decir de mi, es que yo cumpli con
mi etapa, y bien cumplida. Estoy limpio con mi conciencia».

Hemos aprendido y confirmado que <«decir algo es
hacer algo»4. Hemos constatado que lo dicho por Romo,
no es un decir neutro. En su decir, hoy aclos que
compromefen acciones del pasado, del presente y accio-
nes de futuro. Hay descripciones de actos ocurridos, de
actos que estdn ocurriendo y también promesas de actos
por venir. Develar estos actos es aprender a escuchar el
silencio. ‘

Hay en el silencio este yemuchos ofros aprendizajes.
Pensé que con el fin de escuchar el silencio en su més
profunda dimensién, habia que conversar con la respon-
sable de desilenciar a Romo. Hablé con Nancy Guzmaén
y descubri que habia una historia no oficial en el silencio.
Me percaté de que desilenciar el silencio, es una tarea
angustiante, larga y trabajosa.  Nancy sufrié mucho,
esfuvo con Romo innumerables veces y conversé con él de
lo humano y lo divino. Volvia a su hogar deshecha,
descompuesta enrabiada. Pero para desilenciar el silen-
cio habia que rehacerse, componerse, reprimirse
provisoriamente los odios acumulados. En el escuchar a
Nancy detecté que al desilenciar el silencio hay temor y
rabia por parte del que hablay por parte del que escucha.
Romo tiene mas temor de los violadores, de los ofensores,
de los vencedores, que de los violados, los ofendidos, los
vencidos. Romo fiene rabia porque él es el «Onico que
habla», porque es el «inico que estd en al carcel»,
«separado de su familio». El resto «calla», «circula» y
«vuelve diariamente a su hogar». Hay también temor por
parte de los que escuchan. Dicen que escuchar desestabiliza
la «tranquilidad» grana, quiebra las promesas contraidas,
despierta al monstruo latente. No sélo no hay que dejar que
el silencio se escuche, sino que hay que silenciar el silencio
escuchado. Romodebe callar. Nohay que dejar que el odio
aflore. A Romo se le otorgd credibilidad, a las madres
ddlientes no. Hay que callar a Romo y Romo se callé.

2 | Austin, «<Como hacer cosas con palabras». Paidds, Barcelona,

1892.




EL ESPEJO DEL RECUERDO

El destino tiene sus propios caminos para enconfrar a los
ve no conociéndose se buscan. En Colombia conoci a
Aario Sequeda, un gran educador popular, un luchador

pensador incansable. Nos hicimos amigos siendo
istintos, pero muy proximos. Me trajo un libro de Edgar
ortés, un poeta colombiano, intitulado, coincidentemente,
los rostros del silencio».

Estuve tentado en cambiarle el nombre a mi ensayo y
amarlo «Enrostrando el Silencio», preferi, sin embargo,
onservar el nombre primitivo «Escuchar el Silencio». Los
ombres no se cambian, perfenecen a la interioridad de
>s autores. Me parecié que para conocer el rostro del
ilencio o para enrostrarlo habia que primero escucharlo.
in escuchar, no hay manera de encarar el silencio. El
ltimo peldafio es penetrar en el rostro. El rostro se nos
culta, en él esta la esencia de la verdad que estamos
srocurando.

Escuchemos, un poema del Rostro del Silencio:

La muerte' es espejo
Brillo de metales transfigurados
la vida

En ese espejo

Se mira

También mi mente

Es el ofro.

Mi suefio alado y fugaz.
Mi sufrimiento.

Oia un rio

De voces

Mdsica

Nacida en noches
Cerradas

Por invisibles parpados
Y un mondtono pedalear
De méaquina de coser

A la media noche

De una oscura'trastienda
Salia un cadaver
Sonriente y despellejado
Llegaba

A ahondar

En nuestros labios la sed
De la desesperanza.

iQue extrafio! yo habia construido, también, la metafora
del espejo no tan poética, pero si tan dramética. Romo,
descubri6 los velos del espejo del silencio, uno a uno los

iba retirando con la crueldad y la violencia del torturador
desalmado y se miré. Se miré con toda su atrocidad y
repugnancia. Se reflej6 en el centro del espejo y lo copd
casi completamente, dejando pequedos espacios en los
angulos mintsculos, para que nos miraramos también
cada uno de nosotros; y nos vimos. Estabamos ahi, el
pequeio -gran lobo estepario que cada uno de nosotros
lleva dentro, el pequefio gran torturador que poseemos en
lo profundo de nuestro ser- quizés inconscienfemente, pero
nuestro, alimentado por cada uno en nosotros. Estaba alli,
escondido; agazapado; oculto, pero reflejado en el
espacio que nos dejé Romo, en el espejo del silencio
escuchado. El temor a miramos en el espejo surgid con
toda su fuerza. El terror a reconocernos. Entonces, como
en ofras ocasiones, dijimos «mejor no mirar, mejor no
escuchar, dar vuelta la cara, dar wuelta la pagina, borrar
el pasado». El panico al reflejo cada vez més nitido en
el espejo nos obliga a decir «No es asunto mio que:

«A la media noche

De una oscura trastienda
Salia un cadéaver
Sonriente y despellejado».

sPor qué el miedo a mirarnos? Recordé, entonces, a
Erick Fromm. Es <el miedo a la libertad», es «la evasion de
la insoportable sensacién de soledad e impotencia». Dice
Fromm, «el individuo aterrorizado busca algo o alguien a
quién encadenar su yo; no puede soportar mas su propia
libre personalidad; se esfuerza frenéticamente por liberar-
se de ella y volverse a sentir seguro una vez mds,
eliminando esa carga: el yo». El miedo a ser libres.

Podria aventurary decir que hay distintas y variadas formas
de mirarse en el espejo del recuerdo. Estan los Romos, que
fienen una mirada desafiante de impertinencia, de bravura
incontenida, de esfar por sobre el bieny el mal, y que revelan
con dramatismo repugnante, propio de las personalidades
sadomasoquistas, esa sensacién de impotencia y soledad.
Habra ofros que mirandose, no ven, no desean encontrarse,
se esconden, se ocultan. También habrd aquéllos que
viéndose dicen: «si, estoy ahi, pero no soy yo y si lo soy es
porque obedeci érdenes de ser». Finalmente, Jos muchos, no
deseamos mirar, tenemos miedo de mirar, de encontramos,
de sabernos, miramos de reocjo.

Hay, ciertamente, diferencias significativas entre todos
aquellos que miran, pero existe una paradoja que hace
temblar, un contrasentido incomprensible, un sin sentido que
agobia. Romo, hizo escuchar el silencio; finalmente, se mir6
en el espejo del recuerdo; se reconocid, se denuncio, se
presentd: «soy el torturador.  los ofros no recuerdan, si
recuerdan no tienen memoria, no se reconocen, no quieren
recordar, tienen miedo a recordar.
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UN LEGADO DESDE EL RECUERDO

En reiteradas ocasiones, amigos mios, me han pregunta-

do: «por qué obstinarse en no olvidar? spor qué el pueblodel

holocausto no quiere olvidar? spor qué vivir en el pasado?
spor qué transferir el odic?  Dicen, los hijos se debe a la
felicidad, a la esperanza, no a la visién de las camaras de
gases. sPor qué poner en la memoria de los nifios la muerte
de un millén de nifies?. |Qué afan mas morboso!

El pueblo del libro ha firmado un pacto con el «recordar
y no olvidar». Un pacto con los que seran por los que
fueron. 2Cudl seria el sentido trascendente de los seis
millones de martires sino hubiera memoria? Es el mandato
profundo, mistico, religioso, misterioso con Escucha Is-
rael...: «lo ensefiaras, lo repetirés, lo reiteraras a tus hijos
y les hablarés, les comentaras en el camino, al despertarte
y al acostarte, en la vigilia y en los suefios».

Preguntaran algunos sNo es éste acaso un legado
histérico -obsesivo, parancico, agobiante, sin respiro,
asfixiante2. No, no lo es, definitivamente no lo es. Lo
opuesto es abrir las vias para el retorno de la historia, es
convertir nuevamente el suefio en pesadilla, la realidad en
un martirio. No lo es. En el olvido del mundo europeo,
estan emergiendo nuevamente hoy, con renovada locura,
las fuerzas del racismo, de la xenofobia, del odio, de la
discriminacién.

Los defensores del silencio se equivocan cuando piensan,
ingenuamente, o no tan ingenuamente, que el silencio es
sinénimo de quietud, de paz, de franquilidad. En el silencio
se incuban tormentas incontrolables. Escuchemos el silencio
si no queremos que tarde o temprano la tormenta se desate.
Entonces, no habrd como detenerla, aparecera con furor y
destrozard sin piedad todo lo que encuentre a su paso.

la historia ha sido testigo una'y ofra vez de esta verdad.
El muro cayd por la fuerza del silencio no escuchado y no
por la propuesta del proyecto social. La Unién Soviética
invirtié sus mejores energias en cuidar que el silencio no se
escuchara.

_El resultado fue el colapso. La Alemania de post-guerra
silencia su historia y ésta se le revierte. la xenofobia
recobra su visién apocaliptica. En la Argentina, los
generales se asfixian en su silencio y finalmente lo hacen
escuchar.

Los silencios de siempre se deslizaran finalmente, por las
rendijas de los muros, como las aguas entre las piedras
hasta que finalmente inunden con impetu todos los espa-
cios, todos los rincones. Nadie puede mantenér eterna-
mente la palabra silenciosa. Es una torpeza pensar que
en el silencio hay paz. Quizas en el silencio de los
cementerios, pero dicen algunos que aon ahi se escucha
el silencio. En efecto, los muertos hablaran desde sus hijos
y los hijos de sus hijos.
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El legado de la historia milenaria se convierte en un
vigilante en el recuerdo; levanta un dedo acusador -no con
arrogancia, pero si con firmeza; no con soberbia, pero si
con solvencia moral; y dice: nunca mas, nunca més para
nadie, ni para mi, ni para él, ni para nosotros, ni para ellos.

No es posible vigilar en el olvido, sino que en el recuerdo,

no es posible estar atentos, sino desde la presencia del
pasado, no es «posible imaginar lo imposible», sino que
escuchando el silencio.

El educador y psicélogo, Bruno Betthelhemin, que
estuvo en los campos de concentracidn ‘de Dachau y
Buchenwald escribié después de la guerra un libro que
intituld: «Sobrevivir, el holocausto una generacion des-
pués». En este libro e inspirado en ese gran poeta judio-
aleman Paul Celan, se concreta y expresa de manera muy
bella el sentido de la promesa que el pueblo judio hiciera:
«Recordar y no olvidars.

«Oh, t0 cavas y yo cavo, y yo me cavo hacia ti, y en
nuestro dedo el anillo nos despiertas.

Si con verdadera comprension cavamos hacia aguellos

_ que han abandonado toda esperanza hasta el punto de

que <hay tierra e ellos», esto nos unird {del mismo modo que
el anillo une en unos esponsales) y ambos despertaremos:
ellos de su muerte en vida; nosofros de la apatia ante sus
sufrimientos.

El pueblo perseguido obijetiva el recuerdo, lo concreta,
lo hace tangible, atn en la imposibilidad de comunicar su
dimensién verdadera, su horror completo, su magnitud
inconmesurable. Cre un dia de recuerdo, un dia espe-
cial, dnico. Noes el dia del término de la segunda guerra;
no es el 9 de Av; no es el dia del perdén; es un dia propio
de la memoria a los seis millones de masacrados, tortura-
dos, asesinados; es el dia en que se escucha el silencio.
Cred museos especiales Unicos; no es el Museo de las
Diasporas; no es el Museo Histérico; son museos propios
del holocausto, alli se retne el recuerdo, la memoria; alli
se escucha el silencio. Llevanté monumentos especiales,
Onicos, no son monumentos a los héroes, a los caidos; son
monumentos al recuerdo.



EN LA LOCURA SE ESCUCHA EL SILENCIO

Dicen algunos que sélo en la locura se hace escuchar el
silencio.  Sélo una mente insana profiere lo que todos
sabemos pero que nadie deseanombrar. <Esunloco». «Si
usted va a una casa de orates muchos le van a decir lo
mismo...», senald un profesional del ocultamiento. Enton-
ces, emergen los diagnésticos mas finos: «sujefo insensi-
ble», «sujefo hedonista», «sujeto inmaduro emocionalmente»,
«sujefo que no experimenta ni ansiedad, ni miedo, ni
culpa>, «persona enferma>, «persona desahuciada», «per-
sona peligrosa>, «personas confusas». Insistiran ofros que
a un demente no hay que escucharlo. Lo que el loco habla
en su locura es como que no ha hablado. Lo dicho no esta
dicho, no existe. No le hagan caso, «no merece mayores
comentarios», «no le pongan atencién», «no debieran
haberlo dejado hablar». El demente siempre miente {entre
demente y miente no hay mas que una lefra), el loco no
puede decir la verdad, sus palabras son siempre un
embuste, una fantasia, una ilusién. La locura no hay que
escucharla, esfalsa, es erréneq, es apécrifa, es temeraria.

iQué interesante! El refugio del silencio es precisamente
la locura.  El silencio solo se escucha desde la locura. En
la locura estd permitido lo prohibido, en lo demencial se
pronuncia lo impronunciable, en el desquicio hay posibi-
lidad de aproximarse al tabt, alo intocable. Para penetrar
en el silencio hay necesidad de desquiciarse. Sélo los
locos hablan, sélo ellos penefran en las profundidades del
silencio. A los hombres cabales y a las mujeres juiciosas
les esta’vedado incursionar en el silencio. Cuando lo
hacen, enloguecen. las madres sufrientes por sus hijos
desaparecidos; las esposas sufrientes por sus maridos
muertos; los padres sufrientes por sus hijos torturados,
cuando piden escuchar el silencio lo hacen, desde la
locura.  jPobre! dicen algunos, jestdn desequilibrados!
ellos hablan, pero hablan desde el delirio y nadie los
puede escuchar. jQué simple! para no escuchar el silencio
hay que enloquecer. Romo es un loco, Hitler es un loco,
Stalin es un loco, Caligula es un loco, todos hablan y
actian desde la locura. jNo los escuchan!

Momento, sostengo que el torturador no habla desde la
locura, sino que desde la lucidez de los torturadores,
desde la omnipotencia de los torturadores, desde la
ideologia de los forturadores, desde la culpa de los
torturadores. No es un loco, es un torturador.  Es el
instrumento de una sociedad que se organiza en el terror
de la locura. No es una sociedad en la locurg, es una
sociedad para la locura. Entonces, lo que dice tiene
sentido, lo que dice es verdad, lo que dice es acertado,
no es falso, fiene existencia, es real. Es inmoral, pero
veridico; es repulsivo, pero real; es cruel, pero existente;
es repugnante, pero veraz.

iQué dramdticol los limites entre la verdad y la mentira
se franzan en la diferencia entre la locura y la tortura. Lo
que dice el loco no es verdadero, lo que dice el forturador
lo es. Al demente no le creemos, al torturador si.

Quereas, le pregunta al viejo Patricio, si conoce la frase
favorita de Caligula, y le responde que «si, se la dice al
verdugo: Matalo plenamente para que se sienta morir».
Quereas sefiala que es ofra mucho mejor, después de una
ejecucién, bosteza y dice con seriedad: <o que mas
admiro es mi insensibilidad>» [Albert Camus, Caligula).

El torturador habla desde la tortura, no desde la locura,
pero al decir lo negado, lo censurado, lo impugnado, lo
enloquecemos, lo demenciamos, lo desquiciamos. Es la
verdad enloquecedora que se presenta con toda la
crudeza y la repugnancia de las verdades enloquecidas
que hacen que la verdad aparezca como mas veraz, mas
innegable, mas irrefutable, mas indesmentible. Sus decla-
raciones no son menos verdaderas porque estén acompa-
fiadas del <feo rostro de la barbarie, del jactarse de la
legalidad e institucionalizacién de la crueldad, de la
morbosidad desafiante».  Por el contrario, adquieren
mayor fuerza, més credibilidad, mas asertividad.

No me pareceria una imprudencia, siguiendo a Foucault,
sostener que para escuchar el silencio debiéramos recupe-
rar la Edad Media y dejar que el delirio del torturador
recobre su poder de revelacién, de expresion y de
«guardian de la verdad». Para Foucault, es el Siglo Veinte
el que termina por engillar la locura y confinarla en las
mazmorras de la sociedad modemna, hacerla prisionera
en los casfillos que ha construido la conciencia moral.
Antes, la locura estuvo siempre presente en el horizonte
social como un hecho estéficoy mundano, estaba investida
de cierfo prestigio. «la locura con un lenguaje inocente
que no exhibe razén revelaba la nada de la existencia fal
como se la experimenta desde el interior».

Hay una invitacién para que abandonemos, en los
términos de Foucault, la lectura <humanista», de «concien-
cia critica», de confrontacién con la «verdad moral» de la
locura, lectura propia de la edad moderna y renacentista,
que finalmente termina controlando, confinando, ocultan-
do la locura, para entregarnos a la vision de la «experien-
cia frdgica» de lalocura. Alinterior de esta dltima lectura,
la locura «despliega todos sus poderes y toda su gloria» y
muestra toda la <fuerza primitiva de la revelacion». Enton-
ces, escuchar el silencio de los Romos, es cierfamente una
«experiencia tragica», pero reveladora de verdad que
necesitamos hacer visible y que no debemos, por razén
alguna, confinar al «castillo vigilante de nuestra conciencia».
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POR QUE SE HIZO ESCUCHAR DESDE EL SILENCIO

Una pregunta que no me dejé tranquilo desde que
escuché a Romo, es spor qué se hizo escuchar, qué lo
molivé a hablar? Implicitamente estamos preguntando por
aquellos muchos que no hacen escuchar sus silencios.
Descarté de plano las razones atribuibles a que se habla
por dinero, por amenazas, por gratificaciones futuras, por
publicidad. las rechacé, no porque éstas no sean
plausibles, sino porque senfi una necesidad vital de
escudriiar en las razones mas profundas, aquellas que
comprometen el ser del silencio.

Cuando esfaba en el cine mirando la pelicula de Polansky
«la muerte y la doncella», basada en la obra de teatro de
Ariel Dorfman, levanté la vista y vi al forturador escondido,
deleitdndose con Schubert en la tortura; lo escuché; lo
observé cémo se transformaba, cémo se desilenciaba.
Entonces, elaboré la hipdtesis que Romo hacia escuchar el
silencio desde el poder perdido. Asi, precisamente estando
enlacarcel, privado de libertad, recuperaba aunque sea por
unmomento pequefio, mientras duraba la entrevista, mientras
nosotros lo observamos por el televisor, el poder
inconmesurable que poseia. el torturador encarcelado
ganaba, al hacer escuchar su silencio, un espacio de libertad
al recapturar una cuota de su poder perdido, el poder sin
limites, la libertad sin limites que poseia.

La relacién entre poder y libertad me sedujo enormemente.
Nuevamente recurri a Camus, cuando hace hablar a
Caligula: «Este mundo no tiene importancia y quien asi lo
entienda conquista su libertad. {Se ha levantado] Y
justamente os odio porque no sois libres. Entodo el Imperio
romano soy el Gnico libre: Regocijoos, por fin ha llegado
un emperador que os ensefard la libertad. Vete Quereas,
y 10 también Escipidn, pues, zqué es la amistad? Id a
anunciar a Roma que le ha sido restituida la libertad y con
ella empieza una gran prueba... [Siempre golpeando).
Quiero que enfren los condenados a muerte jPiblico, quiero
tener piblico! Jueces, testigos, acusados, todos condenados
de antemano. jAh, Cesonia, les mostraré lo que nunca han
visto, el Unico hombre libre de este imperiol».

Increible, el maximo de poder del torturador, del dicta-
dor, del emperador, del rey absoluto, radica paradéjica-
mente, en la libertad sin limites, pero es una libertad sin
moral, sin conciencia moral. Enla arbitrariedad absoluta,
en la tirania absoluta, en la ilegalidad absoluta, en el no
rendirle cuentas a nadie, ni a Dios, ni a los hombres, nia
la propia conciencia, se arraiga la libertad absoluta. El
limite al poder es la restriccién a la libertad, la restriccién
.impuesta por un cédigo moral, por un cédigo divino, por un
cédigo humanamente construido, por un imperativo categd-
rico autoimpuesto. Para el que sustenta el poder absoluto no
hay cédigo alguno y no hay limite al;uno a su libertad.
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Romo, encuentra en el hacer escuchar el silencia, el
camino para zafarse de los limites a su libertad restringida.
El torturador omnipotente, todopoderoso, arbitrario,
veleidoso, abusivo, estd limitado, controlado, vigilado.
Pero se le ofrece una via de libertad: hacer escuchar el
silencio. La aprovecha, pero en el modo que a él més lo
gratifica: recuperando su poder perdido. Podria ciertar
mente, haber optado por ofro camino. Podria haber hecho
escuchar susilencio desde la reparaciény no desde el poder.

Hay una profunda y significativa diferencia entre hacer
escuchar el silencio desde el poder o desde la reparacion.
La libertad recuperada es distinta. La libertad lograda
desde el rescate del poder perdido tendra siempre la
disposicién, la tendencia, el sabor de la libertad omnipo-
tente, avasalladora, tirdnica, sin limites. la libertad
alcanzada desde la reparacién conlleva una paz interior
que desemboca finalmente en el autoexamen y en la
autoimposicién moral de los limites.

Desde la recuperacién del poder perdido, Romoy tantos
ofros Romos que cohabitan en nuestras vidas cofidianas,
vociferan, maldicen, insulta, ironizan, no reconocen cul-
pa, niegan, proyectan, odian, amenazan. No trepidan en
decir que volverian a torturar, @ matar, a eliminar y hacer
desaparecer. Juegan con las sentencias y con la justicia,
evoden, se. ocultan, se resisten, provocan.

Desde la reparacién, que no es el caso de Rome-, hay

. una apertura a la revisién, hay un interés por reconstruir lo

destruido, por recrear lo creado, por restaurar el dafio
realizado, por recomponer relaciones y establecer nuevos
vinculos con el mundo inferior y exterior afectado. Hay
ansias de recuperar la felicidad perdida, de armonizar el
mundo interno, de reponer el equilibrio. En el hacer
escuchar el silencio desde la reparacion hay un lenguaje
diferente, hay creaciéon de una realidad distinta. No es un
lenguaje de humillacién, pero si de humildad; no es un
lenguaije de todos es amor, pero si de confrontaciéon con
el odio destructor; no es el lenguaie de pedir perdén de
rodillas, pero tampoco-el de la soberbia amenazante; no

“es el de enfrentar la verdad de un solo golpe, pero

tampoco ocultarla en racionalizaciones engafiosas.

Enla reparacion hay un reconocimiento de que el propio
odio aterra menos a medida que aumenta la confianza en
que el amor puede restaurar lo que su odio destruyé
{Melanie Klein). Hay un auténtico interés por recomponer
y rearticular, la personalidad escondida.

Al hacer escuchar el silencio desde la reparacién, la
verdad silenciada se construye en el desilenciar cada
silencio, en su historia Gnica, irrepefible. El silencio tnico
de cada uno, no es el del otro, pero es parte del silencio
total. Es en el silencio de la particularidad y no en el de
la abstraccién resumida en el que se construye la repara-
cién. Repara es una actitud que invita a no esconderse,



a seguir la conciencia que nos grita {Sé 1 mismol  Es
descubrirse en la inferioridad de la historia de la libertad
perdida de cada uno de los silenciadores. Habra un goce
oculio en el deramamiento de sangre, un senfimiento de
quiebre y de infoxicacion, pero también una mirada de
recomposicion, de rearticulacion, de desentrafiar la «verdad
solitaria.

Desde el hundimiento en la «experiencia negativa», en
la caida «<hacia abajo», surge la posibilidad que tantos
filésofos y psicdlogos procuraron para si mismo, de
entender el mundo total, el significado profundo de la
existencia. En la postura de hacer escuchar el silencio
desde la reparacién se estd proporcionando una oportu-
nidad inconmesurable.  Como lo dijera Niefzche, <el
camino hacia el propio cielo siempre afraviesa la
voluptuosidad del infierno propio».

Al desilenciar el silencio en la reparacién cada silencia-
dor, de hecho, no esta sino que asumiendo el imperativo
kantiano de que los «seres humanos son capases de y estéan
obligados a construir por si mismo un mundo moral y
politico, utilizando Ideas de Razén». Entonces, reparar
significa aceptar que hay un mundo por construir. jIncrei-
ble! el reparador también puede reconstruir ese mundo ya
que obedece a un sistema que e es imperativo» y se
activa en el porque «puray simplemente habla». Pero, més
aln, porque pura y simplemente hay alguien que escucha.
Una sociedad que escucha para la reparacién.

Ml CLAUSULA

sAcaso no hay derecho dl silencio? Si, lo hay, perono a
todos los silencios. Si, cada uno fiene derecho a su propio
silencio, pero es el silencio de la intimidad con uno mismo,
con sus pensamientos, con sus reflexiones, con sus represen-
taciones, con sus utopias, con sus angustias y frustraciones.
Pero hay silencios que pertenecen al cuerpo social de la
humanidad, son silencios de reparacién colectiva, de aper-
tura al didlogo. Son silencios que si no se desilencian, si no
se escuchan, hacen imposible la perfeccién del mundo,
engullen todo remanente de humanidad. Son silencios que
si no se desilencian, si no se escuchan, hacen imposible la
perfeccion del mundo, engullen todo remanente de humani-
dad.- Son silencios que pertenecen a la historia de los que
serdn, que no pueden quedar pendientes, que deben emitir
sus voces para el encuentro.

Terminé de esbozar mi pintura, fengo la sensacién de
haber extendido recién la tela y haberla manchado con
una multiplicidad de colores exploratorios, transitorios,
revisables. Creo que a medida que exploraba fui descu-
briendo que escuchar el silencio es un aprendizaje al que
nos debemos todos. Por de pronto. parece necesario que
haya recuerdo y no olvido. Hay que abrir los espacios
para que el silencio se escuche. Finalmente, el silencio

emergerd aun enla negacion del silencio. Pero, desde ya,
abrémosle camino.  Debemos aprender a escuchar el
silencio también cuando éste procede del poder perdido.
La interrogante formulada es cémo se crean las condicio-
nes para levantar los miedos de la negacién de escuchar
el silencio. No en la venganza que incrementa los
femores, no en las delaciones que desatan las pasiones,
no en las humillaciones que refuerzan las represiones.
Debemos crear las condiciones para que el silencio se
escuche. Las amenazas no son condiciones, los ruidos de
sables no son condiciones, las ansias de recuperar el
poder no son condiciones.

Si no se escucha el silencio de los agresores se escucha-
ra el de los agredidos. Elsilencio de los violados. Nadie.
Es un murmullo tenue, una voz temblorosa, un decir sin
nofas que cobra fuerza, mucha fuerza. Adquiere el sonido
de las tormentas, el ruido de los fruenos, el sonar de las
frompefas. Se escucha en la finitud del infinito, lo oyen las
Oltimas generaciones. El silencio de los muertos, de los
torturadores, de los sufrientes, no tiene tiempo ni espacio.
Es por eso que todavia escuchamos el silencio de los miles
de mértires que la hisforia conoce, es el dedo acusador
sobre las conciencias de los miles de Caines. El silencio
de los violados emerge de las profundidades de las
angustias, de los eternos desvelos, de las esperas sin
treguas, de las lagrimas vertidas, de los suspiros
inconfrolados, de las esperanzas frusiradas. De manera
mdgica, estos silencios se fransforman para lo agresores,
para los violadores, para los forturadores, en miradas a la
conciencia, en mensajes incoherentes, en noches de
desvelos, en horas psiquidtiicas, en incontencién desqui-
ciada, en temor de sombras, en fantasmas diabdlicos. Los
hijos preguntaran, la historia preguntard aténita: 3Por qué
no se escuchd, enfonces, €l silencio? apor qué se ocultd
el silencio? spor qué se encubrié el silencio? spor qué se
disfrazé el silencio? zpor qué se silencié el desilencio? Y
no habrd respuesta, serd tarde para dar respuesta.

Por doloroso que esto sea hay que escuchar el silencio.
la pregunta pendienfe es, como se fransita en esta
sociedad traumada, hacia el escuchar el silencio desde la
reparacién, hacia una verdadera valoracion del objeto
que se repara: la sociedad chilena.



LA CIRCULARIDAD
DE LAS CIENCIAS SOCIALES
Y DE LA VIDA COTIDIANA.

LA CRi'I:lCA DE LA RAZON Y LA EMERGENCIA DE LA
HERMENEUTICA COMO UNA ORIENTACION QUE
TIENDE A SER PREPONDERANTE EN EL
PENSAMIENTO CONTEMPORANEO, HA TENIDO
COMO CONSECUENCIA UNA REDEFINICION DE LA
RACIONALIDAD CIENTIFICA ¥ UNA TENDENCIA A
MUDAR LA UBICACION DE LA CIENCIA EN NUESTRA
CULTURA. CIERTAMENTE, ESO INCLUYE A LAS
CIENCIAS SOCIALES, AUNQUE PERSISTE LA POLEMICA
SOBRE SU IDENTIDAD CON LAS CIENCIAS
NATURALES. EL VIE)JO TEMA DE LA <UNIDAD DE LAS
CIENCIAS» REAPARECE HOY CON ROPA)E
POSTEMPIRISTA, PARADOJAL-MENTE SOBRE LA
BASE DE ATRIBUIR A TODA EMPRESA CIENTIFICA
ALGUNAS CARACTERISTICAS PUESTAS DE
MANIFIESTO, EN RELACION A LAS CIENCIAS
SOCIALES, POR LA TRADICION QUE SE OPUSO
VIGOROSAMENTE A LA PRETENSION POSITIVISTA DE
UNA CIENCIA UNIFICADA SOBRE EL MODELO DE LA
FISICA.

A CONTINUACION QUISIERA MOSTRAR COMO EN
EL CONTEXTO DE UNA RACIONALIDAD «FINITA» HA
CAMBIADO EL MODO DE VER LA RELACION DE LAS
CIENCIAS CON EL MUNDO DE LA VIDA COTIDIANA,
ENSEGUIDA, QUE SOBRE LA IDEA EMERGENTE DE
UNA CIENCIA NO FUNDAMENTALISTA Y NO
OBJETIVISTASIGUE SIENDO SOSTENIBLE UNA
DIFERENCIACION ENTRE CIENCIAS NATURALES ¥
SOCIALES. PRETENDO ARGUMENTAR QUE $S1 BIEN LA
CIRCULA-RIDAD ES UNA CARACTERISTICA DE LA
CIENCIA EN GENERAL, LAS CIENCIAS SOCIALES
ADQUIEREN ESPECIFICIDAD; SU VALIDEZ DEPENDE -
COMO TODA CIENCIA- DE CIERTAS CREENCIAS
EXTRACIENTIFICAS QUE -EN SU CASO- ELLAS MISMAS
CONTRIBUYEN A CREAR.

* Director del Departamerto de Seciologia de la Universidad Academia de
Humanismo Cristiano, Santiogo de Chile e invesligador del Centro de Estudios
de la Realidad Contemporénea. Este arficulo es parle de una investigacion
financiada por el Conicyt, Chile.

José Fernando Garcia*

1. La critica a la razén cartesiana. !

A partir de Descartes, la ciencia, entendida como el
conocimiento dirigido metédicamente, llega a ser conside-
rada el paradigma de la razén. Dos rasgos caracterizan
al concepto cartesiano de razén: Primero, su condicion de
ser vinculante y portador de certeza. Este rasgo estd
intimamente relacionado a la idea de método como un
«camino correcto» que toda vez que se sigue conduce a
todos, obligatoriamente , a idénticas conclusiones. En esta
idea de razén estd implicito, en segundo lugar, que ésfa
debe la caracteristica de ser metédicamente vinculante a
su capacidad de prescindir de toda particularidad origina-
da en lo contextual o contingente y ser; por lo tanto,
universal y objetiva.

Ahora, bien, la razén entendida de ese modo viene
siendo puesta en cuestidén desde Nietzsche en adelante,
ciertamente con distintos matices. No cabe hacer aqui la
historia de ese cuestionamiento. Baste indicar que en la
crifica contemporénea a la razén confluyen la tradicién
nietzscheana y aquella inaugurada por el Wittigenstein
tardio, y en la que junto a éste tiene un lugar preponderante
H.G.Gadamer.

Gadamer ha sostenido que el Romanticismo-y su rechazo -
ala razény la lustracién <on su sospecha de las tradiciones-
comparten el supuesto de que razén y tradicién son antitéticos.
Bl postula, por el contrario, un concepto de razén finita,
histérica y que, por lo tanfo, estd siempre, referida a las
condiciones en las cuales se ejerce y a las que no puede

1 - A partir de Descartes , la ciencia llega a ser considerada el paradigma de la
razén. Esta concepcion viene siendo puesta en cuestion desde Nietzsche en
adelante, cierlamenie con distintos matices. Tal critica tendria un alcance
limitodo, si no fuera confluyente con corrientes importantes dentro de fa propia
historia y filosofia de la ciencia contempordnes.
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dominar totalmente. Esto tiene implicaciones directas res-
pecto al método cienfifico. Gadamer insiste en que no se
frata de menoscabar ni restringir a la ciencia moderna,

sino de sacar a la luz algo que ha permanecido oculto: en”

la ciencia hay condiciones de verdad que no estan en la
logica de la investigacion sino que la preceden.

De aqui se deriva una profunda transformacion en la
idea de método que ha fundado el concepto de ciencia
modema. Las condiciones a las que se refiere Gadamer
aluden a una situacién hermenéutica de base, esto es, a
contingencias relativas a tradiciones histéricas que no son
posibles de controlar metédicamente y que, por el ¢ontra-
rio, constituyen el contexto de aplicacién del método
cientifico.

‘Como deciamos, el caracter universalmente vinculante
del método cartesiano deriva de su capacidad de escapar
a todo condicionamiento contextual. El positivismo légico
-lfima forma de esa concepcién del método- intenta
alcanzar ese objetivo formulando la sintaxis légica de un
lenguaie cientifico depurado del habla cotidiana. Pero el
argumento de Gadamer es impecable: sélo cabe estable-
cer un lenguaije artificial a través de un acuerdo que no
puede efectuarse en ese mismo lenguaje. La remision al
lenguaje comin y a una situacién hermenéutica previa es,
pues, inevitable. '

Heidegger -siguiendo a su maestro Husserl- fue quien en
una dimensién mas profunda puso de manifiesto la rela-
cién hermenéutica que supone la ciencia modera. Esta
tiene como condicién, de acuerdo a su postura, una
precomprension del mundo, la interpretacién de lo existen-
fe como sujeto y objeto. Hay, pues, una situacién que
precede a toda subjetivacién, y a toda oposicién de un
sujeto a un objeto. Y dicha oposicién, que es una
interpretacion a partir de esa situacion, habria permitido el
desarrollo de la ciencia moderna como experimentacion,
cdleulo, control, que seria lo que la diferencia de lo
espisteme antigua y de la doctrina medieval.

A conclusiones similares conduce la teoria de que la
significacién lingUistica se da en la pragmética. No hay
férmula ni definicién que pueda dar el significado de una
expresién si se abstrae del contexto de su uso. Esto es
vélido también para las reglas de cualquier tipo que sea.
Una regla es <un poste indicador» que puede ser interpre-
tada de diferentes modos. Por muy minuciosa que ella seq,
no se puede evitar el momento de su aplicacién al caso y
esto se hace a partir de un <juego de lenguaje», de un
contexto de uso.

En relacién al método, la concepcién wittgensteniana
implica la idea de que se pueden aplicar legitimamente sus
reglas y, no obstante, diferir en su interprefacién, es decir,
el método cientifico no puede conducir, por si mismo, a
conclusiones universalmente vinculantes.
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2. El impacto de la revolucion kuhniana.

Pero este corolario que fiene la critica ala razén ilustrada
en relacion al método cientifico, tendria un alcance
limitado, si no fuera concluyente con corrientes importantes
dentro de la propia historia y filosofia de la ciencia
contemporanea.

la polémica llevada a cabo por Th. Kuhn e |, Lakatos
sobre la historia de la ciencia, y la posterior intervencién
deR. Rorty, pueden ser interpretadas como la disputa sobre
al caracter de la razén cientifica. Kuhn sostiene que la
historia de la ciencia transcurre a través de rupturas entre
lo él llama «paradigmas», esto es, entre tradiciones cohe-
rentes de investigacién basadas en supuestos, usos vy
practicas. Un paradigma es un concepto del mundo, un
esquema o un lenguaje comin que permite hacer ciencia
sin necesidad de estar discutiendo permanentemente so-
bre los fundamentos de la investigacién, hacer lo que Kuhn
llama «ciencia normal». Mientras un paradigma se mantie-
ne vigente, toda discrepancia entre la teoria y las observa-
ciones es responsabilidad de los investigadores.

Lakatos esta de acuerdo con Kuhn en el sentido de que
la historia de la ciencia es discontinua y también en que las
fradiciones de investigacion -que él llama «programas de
investigacién cientifica>- incluyen por lo menos un nicleo
infaltable. Las discrepancias se refieren al modo en que la
historia de la ciencia se relaciona con el contexto social.
Lakatos acusa a Kuhn de reducir la historia de la ciencia
a un asunto de «psicologia de masas», y ofros autores a un
problema de mera persuasion. Mas adelante veremos que
Rorty le hace la acusacién inversa de mantener todavia un
residuo de carfesianismo.

Por mi parte quisiera argumentar que el debate origina-
do en tomo a las ideas de Kuhn ha tendido a tomar un
rumbo exclusivamente histérico o sociolégico, ignorando
la dimensién filoséfica del problema. Me inclino por la tesis
de que éste defiende confra lakatos un concepto de
racionalidad cientifica finita o histérica referida esencial-
mente al contexto, pero que -confrariamente a Rorty- no
esta dispuesto a reducirla a esa dimensién.

Para Lakatos, es posible y necesario hacer una reconstruc-
cién racional, una <historia interna» de la ciencia que,
ciertamente, puede obedecer a perspectivas diferentes:
inductistas, falsacionistas o la propia erientada por la teoria
de los «programas de invesfigacion». Esta historia interna
responde a una racionalidad puramente cientifica y sélo
fiene que ser complementada por la <historia externan,
cuando en ella se descubren residuos de irracionalidad.

Bien distinta es la posicion de Kuhn frente a la racionalidad
cienfifica. El concepto de subdeterminacién -introducido
por P. Duhem y retomado posteriormente por W. Quine-es
central en su pensamiento. En la version de Kuhn significa
que las observaciones y la experiencia limitan las teorias



admisibles; de lo confrario, no habria ciencia empirica.
Pero las observaciones por si solas no pueden determinar
qué teorias deben ser admitidas. Hay, segdn Kuhn, un
conjunto de elementos contingentes, compuestos por inci-
dentes personales e histéricos que contribuyen a la forma-
cién de las creencias mantenidas por una comunidad
cientifica en un momento dado.

Con posterioridad a la Estructura de las revoluciones
cientificas, Kuhn elabora con mayor detalle el problema.
Argumenta que en la historia de la ciencia no puede
prescindirse de lo que él llama factores «subjetivos». Pero
aclara que el término puede entenderse a lo menos de dos
modos distintos: por una parte se opone a «obijetivor, y por
ofra, a «relativo a juicio». Segin Kuhn, sus criticos equivo-
cadamente suponen que él emplea el término en el
segundo de los sentidos aludidos. Pero, obviamente, no es
ese el caso; Kuhn no sostiene que los cientificos opten por
un paradigma simplemente como una cuestién de gusto.
Sus elecciones son argumentadas de acuerdo a razones,
pero para él esto no significa la aplicacién de una suerte
de algoritmo que prescinda’de lo contingente.

Confrariamente a lakatos, Kuhn no enfiende que los
factores «subjetivos» o contingentes que tienen que ver conlas
fradiciones de una comunidad cientifica o con ciertas
caracteristicas personales de los invesfigadores, sea una
limitacién de la racionalidad cientifica. Ese es su significado
y no su limite; no hay algo asi como una racionalidad pura
que pudiera prescindir de la interpretacion de los criterios de
cientificidad a partir de un contexto de tradiciones, historias
y preferencias individuales, segun lo prefende Lakatos.

3. Rorty y su polémica con Habermas.

A su vez, R.Rorty sostiene una concepcién
antirrepresentacionalista de la ciencia, que implica -segin
él- reconsiderar la relacion de ésta y el resto de la cultura.
Hay una diferencia sociolégicay no epistemolégica entre,
por ejemplo, la fisica teérica y la critica literaria, y la
investigacién sobre la naturaleza del conocimiento tendria
que limitarse a ser un estudio de cémo la gente ha
alcanzado un acuerdo sobre sus creencias.

Para Rorty, los realistas explican la ciencia por una
relacién especial que ésta mantendria con el mundoy que
la diferenciaria del resto de las acfividades humanas.
Dicha relacion especial estaria asegurada por el método
cientifico. Pero la historia de la ciencia sélo nos dice, por
ejemplo, que un dia Newton tuvo una gran idea llamada
«gravedad». Sin embargo, guarda silencio acerca de si la
gravedad misma fue la causa de que Newton tuviera esa
idea y, en términos generales, de como el mundo podria
guiarnos a converger sobre la verdad. la verdad es un
termino absoluto, pero esto no significa que pueda ser
explicado de acuerdo a «como las cosas son en realidad».

A Rorty también le gusta definirse a si mismo como un
<kuhniano de izquierda». Con esto quiere indicar que es
partidario de abandonar totalmente el proyecto
epistemolégico inaugurado por Descartes, frente al cual el
mismo Kuhn no seria del todo claro. De acverdo a dicha
postura, habria que encontrar una nueva manera de
describir alas ciencias naturales. Estas no podrian definirse
ya por un método o un algoritmo que le aseguraria una
relacion especial con la realidad. Rorty rechaza, asi, el
concepto de racionalidad asociado a la idea de método,
consistente en hacer conmensurables las opiniones de
acverdo a criterios conocidos con anterioridad. La
racionalidad no seria una virtud intelectual sino moral:
tolerancia, respeto por las opiniones ajenas, voluntad de
escuchar, confianza en la persuasion y no en la fuerza,
etcétera. Y de las pocas cosas que necesitamos saber
sobre el termino «verdad» es que alude a aquello que
triunfa en un encuentro libre y abierto, de acuerdo a Rorty.

la ciencia seria una préctica ejemplar simplemente
porque es un modelo de dichas virtudes morales, debido
a que es un ejemplo de solidaridad. La afirmacién fuerte
de Rorly es que esto no responde més que a la descripcion
de una situacién social, a un fenémeno sociolégico y de
ninguna manera epistemolégico y menos ontolégico. La
distincién entre epistemologia y hermenéutica correspon-
deria a una distincién entre el discurso normal, donde el
lenguaje comin permite llegar rapidamente a acuerdos, y
un discurso anormal -en el sentido kuhniano-, donde la falta
de ese lenguaje hace necesario procesos de traduccidn
que hagan conmensurables los discursos, una diferencia
de mera «familiaridad».

Es dificil discutirla afirmacion roryana de que términos tales
como «verdad» fengan un caracter moral. Con esto quiere
decir que son vinculantes, que fienen la condicion de generar
cierlas obligaciones de acuerdo a lo que significan: Y,
ciertamente, el significado del concepto verdad en nuestra
sociedad no alude a un contenido dado, obligatorio para
todos, sino a un procedimiento, a que la verdad es, de
acuerdo a la propia definicion de Rorty, aquello que emerge
en un «encuentro libre y abierto».,

Ahora bien, la polémica en la filosofia contemporénea
parece centrarse en lo siguiente: slas condjciones morales
que caracferizan a la racionalidad son algo propio de las
sociedades occidentales o son constitutivas de toda vida
social? Rorty no esté dispuesto a aceptar que el encuentro
«libre y abierto» que define las virtudes morales de la ciencia
y que la hace ejemplar en nuestra cultura, corresponda a una
condicién formal e incondicional de la racionalidad, esto
es, que la razédn transciende a la cultura occidental.

Pero hay argumentos contrarios en el sentido de que la
distincién entre acuerdos meramente fdcticos logrados por
la fuerza, el engafio o la corrupcién-y acuerdos vélidos -
aquellos a los cuales se adhiere por convicciones, por la



autoridad originada en el significade-, una diferenciacién
enire existencia empirica y normatividad, seria constitutiva
de la vida social.

De acuerdo a esta postura, defendida en la filosofia
contemporédnea principalmente por K.O Apel y J.
Habermans, el «encuentro libre y abierto» que define a la
razén expresaria una condicién formal que reside en ¢l
lenguaie v tendria, por lo tanto, un caracter franscultural.

Sea como fuere, los términos mismos en que se plantea
la discusion tiene consecuencias directas en relacién a las
ciencias sociales, Quisiera centrarme en dos aspectos,
ambos aludidos a las consideraciones anteriores.

4. Conocimiento orientado al control.

El primero dice relacién con el esbozo heideggeriano
sobre la ciencia moderna. La idea de que la diferenciacion
sujetcobjeto es la precomprension que se encuenfra detras
del desarrollo y que eso implica una relacién de control,
cdleuloy prevision sobre la naturaleza, no puede dejar de
tener derivaciones para las ciencias sociales. Si la orien-
facién a un conocimiento de regularidades que permite el
confrol es constitutivo de las ciencias naturales, una suerte
de a priori que es condicién de la formacién de su campo
objetual, no ocurre lo mismo en relacion a las ciencias
sociales. En ellas la idea de una ciencia configurada sobre
la disposicién de control sobre los procesos sociales pierde
toda apariencia de neutralidad, no suministra una
precomprensién incuestionada y, por lo tanto, universal
como en las ciencias naturales.

la perspectiva abierta por Heidegger echa una sombra
sobre la esperanza de que las ciencias sociales emulen
algdn dia a las ciencias naturales. Como decia, el control
delos procesos sociales sobre la base del conocimiento de
regularidades adquiere la condicién de corresponder a
una posicidn particularista que implica la division de los
hombres entre controladores y controlados. Queda asi
cancelada en las ciencias sociales la posibilidad de
neutralidad valorativa que en el plano cognitivo caracteri-
za alas ciencias naturales. No es sorprendente, pues, que
la propia historia muestre que en relacién a las ciencias
sociales no puede hablarse ni de comunidades cientificas
unificadas ni de paradigmas.

lo que se percata es, por el confrario, la existencia de
a lo menos tres comunidades cientificas distintas: ademas
de aquella orientada por un interés técnico o de control,
modelada porlas ciencias naturales e inspirada fundamen-
talmente en el positivismo, se encuentra la que procura su
unidad gwodo por la conservacién y ampliacién de la
comunicacién de un presente con sus tradiciones, que
caracteriza al historicismo: ambas diversas, a su vez, de
la comunidad que conforman las ciencias sociales criticas,
donde se trata de conocer una obietividad que, siendo
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producto de las acciones o perteneciendo a los agentes,
se les ha extraiiado y constrifie su autonomia, la cual seria
susceptible de ser recuperada con cyudo de la
autorreflexion.

la pregunta que emerge es shay algin modo de hacer
obligatorio o vinculante uno de los intereses de conoci-
miento de las ciencias sociales antes sefialados u ofros
cualesquiera?

K.O.Apel y J. Habermas, cada cual con sus propias
fonalidades, como veremos mas adelante, pero con posturas
muy cercanas, defienden la idea de que las ciencias sociales
solamente son compatibles con un inferés de conocimiento
emancipatorio, basdndose en una concepcidn comunicativa
delarazén. De acuerdoa estos autores, enlos actos de habla
no pueden dejar de hacerse prefensiones de validez y éstas
no se refieren solamente ‘al mundo objetivolverdad) sino
también al mundo social (rectitud) y ol mundo subjetivo
{veracidad). El nicleo del concepto de racionalidad
comunicativa es el reconocimiento de que las pretensiones de
validez -inseparables del habla- crean vinculos: quien las
reivindica estd obligado a respaldarlas mediante argumen-
fos o estd expuesfo a la critica.

Como deciamos, Apel y Habermas sostienen, contraria-
mente a Rorly, que los vinculos que se crean en el ejercicio
del habla no son puramente contextuales, y que contienen
un elemento de incondicionalidad y universalidad sin el
cual no podrian ser vinculantes. Pero en confra del
concepto de’ racionalidad abstracta y cenfrada en el
sujeto, predominante en la modernidad, apunta que las
pretensiones de validez se reivindican siempre en el aqui
y en el ahora, a partir de un mundo de la vida que
suministra las tradiciones y contenidos culturales mediante
los cuales se alcanza el entendimiento.

El elemento de incondicionalidad y universalismo de la
razén estd dado por la comunidad de comunicacién
limitada {Apel} o la situacién ideal de habla (Habermas)
que fodo entendimiento tiene que suponer. Si no fuera
posible hacer ese presupuesto, los interlocutores solamente
podrian mantener entre si relaciones estratégicas, en las
cuales cada cual es un medio para el ofro, y no habria
enfendimiento ni comunicacién. Decir que se trata de una
comunidad <ilimitada» o de una situacién <ideal», significa
que no es suscepfible de hacerse efectiva en la realidad.
la comunicacién real estd limitada por todo tipo de

2 - la promocion de la fibertad y la igualdad es, de este modo, segin Apel y
Habermas, obligatoriedad para las ciencias sociales.



obstaculos, asimetrias, relaciones de poder, pulsiones
inconscientes, efcétera. No obstante, el argumento de
Apel y de Habermas es que, aunque ideal, corresponde
a un presupuesto constitutivo de la comunicacién, donde
se crea el vinculo en el que consiste la racionalidad.

El potencial critico de la razén surge de esa tension entre
el presupuesto ideal de la comunicacién, que en cuanto
constitutivo equivale a una norma, y una realidad que no
puede dejar de desmentirlo. La violacién de dicha norma
solamente puede mantenerse de manera subrepticia u
oculta. Toda vez que se saca a luz una situacién que es
violada, la situacién del caso queda sin legitimacion
posible, no puede ser defendida sin caer en una contradic-
cién enfre el presupuesto del acto de aseverar -una
sitvacion ideal donde hay relaciones de simetria- v lo
aseverado -una argumentacién a favor de relaciones de
poder que niegan ese presupuesto-.

La respuesta de Apel y Habermas a la pregunta sobre la
posibilidad de hacer obligatorio un interés de conocimien-
toenlas ciencias sociales, se basa en el argumento de que
la ciencia en general es una practica que como foda
practica- posee una dimension discursiva y, por lo tanto,
tiene que hacer el supuesto, de una comunidad de
comunicacién ilimitada o una situacién ideal de habla. En
la ciencia, ademés, éste no es solamente un presupuesto
sino que ella es explicitomente una préctica donde se
intenta asegurar una comunicacién libre de coacciones y
cuyo éxito depende del cumplimiento de esa condicién,
dentro de ciertos limites. De modo que la ciencia, asi
comprometida con la libre discusion y el entendimiento, no
puede, so pena de caer en contradiccién, promover un
conocimiento a ser utilizado con fines instrumentales, a
menos que esa sea una decision socialmente compartida.
Esto 0ltimo es lo que ocurre, de acuerdo a la elaboracién
de Heidegger, con las ciencias naturales. Alli hay una
precomprensién que asegura una relacién tecnoldgica o
instrumental con la naturaleza. Pero lo mismo no es
extensivo a las ciencias sociales. Como veiamos, en éstas
una orientacién tecnoldgica es indice de la divisién social
entre controladores y controlados, frente a la cual no hay,
ciertamente, acuerdo. la promocién de la libertad y la
igualdad es, de este modo, segin Apel y Habermas,
obligatoriedad para las ciencias sociales.

Pero por imaginativa y bien argumentada que esté la
teoria de Apel y Habermas pareciera que no puede tener
el rendimiento que de ella esperan sus autores. Porque se
puede hacer la observacién de que la obligatoriedad de
asumir un inferés emancipatorio en ciencias sociales
depende del reconocimiento que se otorgue a la teoria que
sustenta dicha obligatoriedad. Todo el argumento estd
construido sobre la base de sostener que quién promueva
unas ciencias sociales orientadas al control o al dominio
cae en una contradiccién performativa. Pero esa contra-

diccién es una construccion teérica para la cual Apel
pretende el status de condicién de posibilidad a priori de
la comunicaciény Habermas el de una ciencia reconstructiva
de competencias universales.

5. La circularidad especifica de las ciencia
sociales. v

la idea de ciencias sociales basada en el concepto de
razén comunicativa queda asi atrapada entre un
fundacionalismo metafisico, consistente en sostener que
hay condiciones a priori de la razén que competen al
discurso filoséfico, infalsable por principio y obligatorio,
sinmas (Apel), y el reconocimiento de que su validez y, por
tanto, la obligatoriedad que pueda tener, esté sujeta a la
vigencia de cierfas creencias del mundo de la vida
cotidiana {Habermas).

Pero no se ve cémo podria llegar a ser aceplable para
quienes rechazan la metafisica y el fundacionalismo -an
numerosos en el pensamiento contemporaneo y con tanta
influencia en nuestra cultura-, la suerte de tutela de la
filosofia sobre las ciencias sociales, segin se desprende
de un discurso trascendental como el de Apel. En cuanto
a la posicién de Habermas, es pertinente en este punto
retomar el segundo aspecto que me interesa desarrollar en
relacion a las ciencias sociales y que se refiere a la idea
de subdeterminacién de las teorias por las observaciones,
antes aludida.

Como decia, la consistencia con las observaciones es
una condicién necesaria para la ciencia empirica, pero no
es condicién suficiente para deferminar qué teorias sean
consideradas verdaderas por una comunidad cientifica.
Hay un conjunto de factores que contribuyen a esa
definicion y que tiene que ver con las relaciones de la
comunidad cientifica del caso con la sociedad de la que
forma parte, con creencios arraigadas dentro de ella, con
sus propias fradiciones o con ideas que conforman el
pensamiento de algunos cientificos con particular influen-
cia. Kuhn recuerda, por ejemplo, que Kepler adhiri6 al
copernicanismo influido en parfe por sus convicciones
neoplaténicas y herméticas, el romanticismo aleman pre-
dispuso a la aceptacion de la teoria sobre la conservacion
de la energia, del mismo modo que las Yeorias sobre la
sociedad predominantes en la Inglaterra de la época
jugaron un papel en el reconocimiento que desperté la
teoria de la evolucién de Darwin.

El concepto de subdeterminacién implica entonces, que
no hay razones puramente cientificas, metédicas o logicas
para asentir a deferminadas teorias y no a otras. Y si esto
puede dfirmarse respecto a las ciencias naturales que
poseen un interés de conocimiento que posibilita la
creacién de comunidades cientificas «Onicas», por lo
menos en los tiempos de «ciencia normal», en mayor
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medida es vélido para las ciencias sociales, que carecen
de esa posibilidad.

Si el cardcter vinculante que pueda tener una teoria
como la que sostiene el inferés emancipatorio de las
ciencias sociales depende de la aceptacién que ella
misma fenga y si eso remite -aunque no exclusivamente- a
fradiciones y contingencias propids del mundo de la vida
cotidiana, es inevitable concluir la circularidad de las
ciencias sociales: la vigencia de determinadas teorias se
rige -ademds de su consistencia con las observaciones-
por ciertas creencias, y esas teorias de la sociedad, a su
vez, contribuyen a la formacién de las creencias.

Ciertamente, la circularidad no es algo propio de las
ciencias sociales. Ha sido sustentada como una condicién
de la ciencia en general por aquellos autores que se
inscriben en la concepcion postempirista. En efecto, a
partir del momento que se acepta que no es posible un
lenguaje de observacién neutro desde el punto de vista
tedrico, queda planteada la cuestion de la circularidad o
autorreferencialidad del conocimiento cientifico.

Surgen asi problemas tales como explicar el modo de
comunicaciones entre distintas teorias o paradigmas cien-
fificos. K. Popper postula una base empirica comin
basada en la convencién o decisién de una comunidad
cienfifica. Kuhn y Feyerabend infroducen, a su vez, el tema
de la inconmensurabilidad entre diferentes paradigmas y
teorias cientificas. No es exirafo, pues, que estos (ltimos
autores recurran a la figura del antropdlogo para ilustrar los
problemas de comprension y de traduccion que debe
enfrentar el cienfifico cuando intenta conocer teorias que
le son extranas.

Estas consideraciones tienen que ver con el lenguaje y
la comunicacion de las comunidades cienfificas, y la
distincién que en este sentido hace Rory.entre epistemologia
y hermenéutica como una diferencia de «familiaridad» es,
sin duda, convincente.

Pero esto no da origen, de acuerdo a Rorty, a ninguna
diferencia entre las ciencios naturales y sociales. No
habria ninguna razén, de acuerdo a este filésofo, para
pensar que es mds dificil entender alas personas que alas
cosas. Ni motivo por el que los seres humanos estén
destinados a hablar lenguajes inconmensurables, como
tampoco lo hay para que la naturaleza posea la condicién
de ser predecible.® Podria muy bien ocurrir que las
sociedades futuras, gobernadas por una tecnocracia
totalitaria, fueran vulgares variaciones de la nuestra y que,
por el contrario, la ciencia natural se encontrase en una
situacién similar a la que se encontré en el mundo antiguo,
incapaz de predecir. la distincién es, pues, entre un
dominio de investigaciones donde no estamos seguros de
disponer del vocabulario adecuado y otra donde tenemos
una relativa confianza en poseerlo.
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De acuerdo a lo anterior, Rorty se inclina por abandonar
la distincién espiritunaturaleza. Naturaleza seria tan sélo
todo aquello que es tan de rutina y fan familiar, tan décil,
que nos permite confiar en nuestro lenguaije. Espiritu, por
el contrario, seria todo aquello que es tan exirafo e
incontrolable que nos hace comenzar a preguntarnos si
nuestro lenguaje es adecuado,

Pero contra Rorly se puede sostener que esa diferencia
es consecuencia de que las teorias en ciencias sociales
mantienen una conexidn necesaria con las significaciones
constitutivas del mundo de la vida cotidiana; no pueden ser
independientes de ellas, lo que establece una disfincién,
no meramente factica sino metodolégica, respecto a las
ciencias naturales. ‘

También los partidarios tradicionales de la ciencia
unificada han tratado de eludir esta consecuencia por la
via de mostrar casos supuestamente equivalentes en las
ciencias naturales. E. Nagel, por ejemplo argumenta en un
libro clésico que la temperatura registrada por el terméme-
tro sumergido en un liquido no representa la temperatura
exacta del liquido antes de la inmersion, puesto que la
propia temperatura del termémetro la altera. El mismo
Nagel agrega que esos efectos provocados por los
instrumentos en las ciencias naturales pueden ser calculo-
dos con precisién sobre la base de leyes conocidas. Pero
justamente esto indica que se trata de un fipo de relacién
donde el objeto no deja de estar sometido a céleulo,
control o prevision.

Y esto es asi porque no ocurre alli que los valores y
creencias de la vida cotidiana, incluidas aquellas referidas
a la conexién de la ciencia con la préctica, sean o puedan
llegar a ser parte del objeto del cual ellas mismas son
teoria, como es el caso en las ciencias sociales.

2 -1a promocién de la libertad

3 -No habria ningunarazén, segin Rory, para pensar que es mas dificil entender -
a las personas que a las cosas.
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