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''Nadie habrá dejado de observar que con frecuencia el suelo se pliega de tal 
manera que una parte silbe en ángulo recto con el plano del sue/o, y luego la 
parte siguiente se coloca paralela a este plano, para dar paso a tina nueva 
perpendicular, conducta que se repite en espiral o en línea quebrada hasta alturas 
sumamente variables. Agachándose y poniendo la mano izquierda en una de las 
partes verticales, y la derecha en la horizontal correspondiente, se está en 
posesión momentánea de un peldaño o escalón. Cada uno de estos peldaños, 
formado como se ve por dos elementos, se sitúa un tanto más arriba y adelante 
que el anterior, principio que da sentido a la escalera, ya que cualquier otra 
combinación producirá formas quizá más bellas o pintorescas, pero incapaces de 
trasladar de una planta baja a un primer piso.  

*Doctor en Filosofía y Ciencias de la Educación, UNED, Madrid, Profesor Universidad 
Pedagógica Nacional, Bogotá, Presidente de la Asociación Colombiana de 
Historiadores de la Educación.  
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Las escaleras se suben de frente, pues hacia atrás o de costado resultan 
particularmente incómodas. La actitud natural consiste en mantenerse de pie, los 
brazos colgando sin esfuerzo, la cabeza erguida aunque no tanto que los ojos 
dejen de ver los peldaños inmediatamente superiores al que se pisa, y respirando 
lenta y regularmente. Para subir una escalera se comienza por levantar esa parte 
del cuerpo situada a la derecha abajo, envuelta casi siempre en cuero o gamuza, 
y que salvo excepciones cabe exactamente en el escalón. Puesta en el primer 
peldaño dicha parte, que para abreviar llamaremos pie, se recoge la parte 
equivalente de la izquierda (también ¡¿amada pie, pero que no ha de confundirse 
con el pie antes citado),y llevándola a la altura del pie, se le hace seguir hasta 
colocar/a en el segundo peldaño, con lo cual en éste descansará el pie, y en el 
primero descansará el pie. (Los primeros peldaños son siempre los más difíciles, 
hasta adquirir la coordinación necesaria. La coincidencia de nombre entre el pie y 
el pie hace difícil la explicación. Cuídese especialmente de no levantar al mismo 
tiempo el pie y el pie).  

Llegado en esta forma al segundo peldaño, basta repetir alternadamente los 
movimientos hasta encontrarse con el final de la escalera. S e sale de ella 
fácilmente, con un ligero golpe de talón que la fija en su sitio, del que  no se 
moverá hasta el momento del descenso”1.  

 

 

Con el texto de Julio Cortázar que acabamos de citar, queremos llamar 
la atención sobre lo que parece obvio, lo que a los ojos nos resulta 
natural, o parece lógico y verdadero; pero que en realidad resulta más 
complejo.  

En el pasado las advertencias al lector provenían de una cierta pre-
vención y de una necesidad de hacer explícito aquello que el autor 
consideraba central. En otros casos cumplían el objetivo de indicar el 
camino y los pasos que debían considerarse para una lectura correcta 
del   texto. En    nuestro   caso   obedecen    a    una    precaución   me-                                                

 

                                                 

1
 Cortázar, J. (1988), "Instrucciones para subir una escalera", en Historias de cronopios y 

de famas, Madrid, Alfaguara, p. 25.  
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todológica O, si se prefiere, a un conjunto de advertencias indispen-
sables para realizar una lectura problematizadora que sepa combinar 
intuición, rigor e ironía2. Es decir, un trabajo intelectual capaz de marcar 
diferencias o de desplazar una frontera en el campo del saber sobre la 
educación3.  

De este modo, no hay que leer las indicaciones en clave didáctica, 
pues no tienen la intención de simplificar el contenido ni facilitar su 
lectura, y mucho menos a adherirse a las ideas en las que hoy parece 
comprometido casi todo el planeta, seducido por los discursos sobre el 
desarrollo humano, la calidad de la educación, las necesidades de 
aprendizaje o la reforma educativa como panacea y punto culminante 
de una espiral social que siempre nos impulsaría hacia delante a 
manera de un progreso infinito.  

Parafraseando a Cortázar, se hace necesario tomar precauciones para 
no confundir esa acción social y cultural que para abreviar llamaremos 
educación y la otra también llamada educación, pero que no ha de 
confundirse con la educación antes citada. El principal de los errores 
que se cometen al analizar el vocablo educación es confundir dos 
términos que, aun con ciertas conexiones, son distintos. Se confunden 
educación y escolarización. Escolarizar es segregar a los menores de 
los adultos mediante el procedimiento de alojados en lugares ad hoc 
bajo el cuidado de ciertos sujetos por varias horas al día durante cierta 
porción del año. La definición original de educación como                           
la  acción   de    ayuda    y     acompañamiento    al    discípulo   a    en-  

                                                 

2
 Según Richard Rorty, 'el ironista' es aquel sujeto que siempre tiene dudas radicales 

y permanentes acerca del léxico último que utiliza habitualmente, con lo cual, lo 
opuesto a la ironía es el sentido común. "Tener sentido común es dar por sentado 
que las afirmaciones formuladas en ese léxico último basta para describir y para 
juzgar las creencias, las acciones y las vidas de quienes emplean léxicos últimos 
alternativos". Rorty, Richard. (1991), Contingencia, ironía y solidaridad, Barcelona, Paidós, 
p. 92.  

 
3
 Pardo, J. L. (1990), Deleuze: violentar el pensamiento, Madrid, Cincel-Kapelusz, p. 14.  
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contrar su propio camino, y la más clásica, por compartida, enten-
dida como proceso de socialización4, ceden terreno rápidamente a 
una concepción que equipara educación con capacitación para el 
trabajo, entrenamiento o desarrollo de aprendizajes efectivos, que 
seria la finalidad asignada desde una ingeniería de la educación. Se 
trata en unos casos de añoranza del pasado, en otros de una posi-
ción humanista que tendría ciertos escrúpulos y, más reciente-
mente, del realismo educativo interesado en la competencia y la 
productividad.  

Recordemos que el problema del significado (en este caso el de 
educación) no es un asunto de la relación entre las palabras y las 
cosas, sino el de una relación entre significantes. En ese sentido, 
no se trata de recuperar o recomponer el significado original de 
educación, sino de descomponer dicha unidad, las reglas que la 
intentan regir, sus estrategias, sus contextos y su acción sobre los 
individuos. Por lo tanto, y acogiéndose a las precauciones de 
Cortázar, cuando hablamos de educación no nos estamos 
refiriendo siempre a lo mismo, ni por su valor ni por el lugar desde 
donde se pronuncie. Por nuestra parte no se trata del rescate de un 
pasado ideal de la educación como si se hubiese perdido para ella 
una época de esplendor, sino más bien de dotarla de una potencia 
diferente, de una dimensión nueva, en la perspectiva de ubicarla 
como categoría que, irrumpiendo en el pensamiento, posibilite otras 
formas de pensar.  

Las metáforas e imágenes que circulan, tanto en el lenguaje de la 
calle como en el especializado, representan un campo de indudable 
valor para la investigación educativa. Ahora bien, siempre y cuando 
se adopten las oportunas precauciones metodológicas, como lo ad-
vierte Cortázar. Sustentando a cada  metáfora hay  un  modelo, una  

                                                 

4
 Durkheim, E. (1990), Educación y pedagogía: ensayos y controversias, Bogotá, ICFES-

Universidad Pedagógica Nacional, p. 12.  
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teoría que trata de explicar de modo coherente el fenómeno al que 
se refiere, o por lo menos lo procura5. Las metáforas crean estados 
de opinión favorables a determinados tipos de actuación sobre la 
educación y la escuela, problematizando otros. En este sentido, si 
se divulgan metáforas que conciban la escuela como ámbito de 
"procesamiento de información", de "preparación para el mercado 
laboral" o de formar "para la competitividad", es evidente que las 
decisiones encaminadas a conseguir ese objetivo serán mejor 
acogidas que las orientadas en cualquier otra dirección6. Y si, tal 
como hoy parece, predominan esas metáforas, inspiradas en una 
racionalidad instrumental y orientada hacia el mercado, entonces se 
justificará la introducción de ciertos contenidos y destrezas que se 
convierten en los elementos más relevantes del funcionamiento de 
la organización escolar.  

Durante el siglo :XX, el problema del papel estratégico que jugó la 
educación ha sido reiterado y conceptualizado desde los más distin-
tos ángulos, pero, independientemente de la calidad analítica de los 
argumentos, se observa que sólo algunas de estas retóricas han 
tenido ascendiente sobre las decisiones. No todas le han atribuido a 
la educación la misma prioridad social ni la justificación en términos 
de destinar tiempo y recursos. La educación, tal como la entienden 
hoy las agencias internacionales de desarrollo, adquiere valor sólo 
en la medida en que se conecte con los sistemas globales de pro-
ducción, o, lo que es lo mismo, si entra en el juego del incremento 
de las competencias económicas, sólo matizada con el fortaleci-
miento de la democracia representativa. Este vaciamiento cultural, y 
en cierto sentido político, que viene experimentando la educación, 
está teniendo y va a tener en el futuro diversas repercusiones en el    
 
 
 

                                                 

5 Popkewitz, T. (1988), Paradigma e ideología en investigación educativa, Madrid, Mondadori, 

p. 35.  

6 San Martín, A. (1995), La escuela de las tecnologías, Valencia, Univesitat de Valencia, op. 
cit., p.27. 
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campo de la investigación educativa. Digámoslo ya: la investigación 
educativa y pedagógica está marcada por imperativos funcionales 
que en gran medida vienen dados por instancias externas, más que 
por el desarrollo propio del campo de la pedagogía, el interés de las 
comunidades o las realidades educativas nacionales.  
 
Un análisis general sobre el concepto de educación en la actualidad 
tendría tres posibles fuentes: el discurso de los organismos interna-
cionales, las elaboraciones del campo de la investigación educativa 
internacional y los discursos sobre la educación provenientes de los 
paradigmas clásicos de las Ciencias de la Educación y las teorías 
del currículo. En esta última el papel de América Latina es de 
convidado de piedra, no así en las dos primeras, que vienen 
introduciendo un conjunto de ideas programáticas que apoyan y 
refuerzan cierta estandarización global del papel de la educación en 
la modernización social y en la competitividad de las naciones. 
Estas ideas se ven reflejadas a su vez en los objetivos educativos y 
en las disposiciones generales relativas a la infancia, la familia y la 
educación, que es posible reconocer en la nueva legislación de un 
número cada vez más creciente de países en todo el continente.  
 
En primer lugar, la amplia gama de organismos internacionales 
comprometida con el desarrollo del discurso sobre la educación y la 
puesta en práctica de políticas en su ámbito, como el Banco Mun-
dial, la Unesco o el Instituto Internacional para la Planificación Edu-
cativa IIPE. Las organizaciones internacionales de gran espectro 
como las antes citadas cuentan con un cuerpo de 'expertos', 
consultores y asesores con los cuales ofrecen definiciones                   
de estrategias, institucionalmente aseguradas para un                
estamento educativo de gran dimensión. En este caso, se              
trataría de una estrategia para mantener un control macro-                   
social en el contexto de la globalización. Con ello se pretendería 
desarrollar un campo disciplinar ligado con la produc-                    
tividad económica. Por   lo   tanto, es   importante ver de qué mane-  
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ra se intenta volver estrategia los conceptos, y en particular determinar 
hasta dónde el concepto educación deja de ser tal para convertirse en 
una estrategia política y económica. Adicionalmente, estas agencias e 
instancias para la educación cuentan con servicios de publicaciones 
bien financiados y, con ello, extraordinarias oportunidades para la distri-
bución internacional y para ejercer una influencia global.  

El sistema de comunicación científica, además, se ha "hecho fuerte-
mente jerarquizado entre el núcleo, por un lado, que actualmente es 
casi sinónimo del mundo académico anglosajón, y las zonas periféricas 
por el otro"7. Un puñado de naciones industrializadas de Europa, 
además de Estados Unidos y Japón y una serie de grandes editoriales 
multinacionales (Macmillan, Pergamon, Harper y Row entre otras) 
constituyen lo que se ha denominado 'la OPEP del conocimiento'. Con 
ese potencial de investigación y el cuerpo de especialistas e 
investigadores, y a través de revistas especializadas y libros de texto, 
"los organismos internacionales, las naciones ricas y las editoriales 
multinacionales controlan, respectivamente, la producción, legitimación 
y distribución por todo el mundo de todo aquello que consideran como 
conocimiento científico relevante"8. La difusión de esta semántica 
sobre el papel de la educación en la productividad no habría sido 
posible sin la infraestructura social e institucional aportada por una 
comunidad internacional y un sistema de comunicaciones y de 
publicaciones en el ámbito de las ciencias sociales y de la educación. 
De hecho, los estudios sobre ciertos aspectos o campos de la 
investigación educativa han arrojado pruebas suficientes que 
demuestran cómo hasta las conceptualizaciones  

                                                 

7
 Schriewer, J. (1996), "Sistema mundial y redes de interrelación: la 

internacionalización de la educación y el papel de la investigación comparada", en 
Pereyra, M., et. al. (1996), Globalización y descentralización de los sistemas educativos: 
fundamentos para un nuevo programa de la educación comparada. Barcelona, Ediciones 
Pomares-Corredor, p. 28.  
 
8 Ibídem 
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de los problemas y las estructuras teóricas, al igual que "los progra-
mas de clasificación y las categorías estadísticas, las valoraciones 
de calidad y los niveles de evaluación normativa que aplican actual-
mente las organizaciones internacionales y los círculos académicos 
angloamericanos, ejercen una fuerte presión sobre los investigado-
res de todo el mundo para que adapten su trabajo a sus criterios, y 
esa presión tiene tanto o más éxito en cuanto que ni siquiera se la 
percibe como tal"9 .  

La segunda fuente sería el discurso sobre la educación producido 
en América Latina a través de la investigación educativa, sobre todo 
en los últimos años. Casi siempre los discursos y las elaboraciones 
que realiza la investigación educativa son aplicación o comentario 
de las elaboraciones realizadas en otras latitudes. Para constatar 
esta afirmación, una rápida mirada a la producción investigativa en 
educación que se realiza en la actualidad en América Latina nos 
permite evidenciar que la mayoría de las comprensiones actuales 
sobre la educación están vinculadas a los modos como la 
investigación la define. Igualmente, a la apelación que hace la 
investigación educativa a diversos ámbitos disciplinarios y 
epistemológicos para plantear los tipos de problemas a estudiar, 
como en los modos de definir y construir los objetos, en la 
introducción de nuevas opciones metodológicas o incluso en el 
intento de establecer formas de validación de los resultados. En 
consecuencia, la investigación educativa define y establece muchas 
de las claves desde las cuales se interpreta y universaliza una 
visión particular de la educación. En ningún otro ámbito de la 
política pública, ni de la política económica, social o 
medioambiental, existe tanta estandarización global e incidencia en 
la política y en el discurso de la reforma, como en la política educa-
tiva y en la investigación educativa orientada hacia la política.  

                                                 

9 Ibíd., p. 29.  
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Precisamente, en la última década del siglo XX, hay un resurgir de 
nuevas retóricas que apuestan por la educación como pieza clave ?ara 
la construcción del futuro. Dicha ponderación va a expresarse de las 
más diversas formas y a revestirse de las más variadas justificaciones. 
En unos casos se traduce en la declaratoria de que la educación es la 
prioridad nacional y, por tanto, la clave esencial sobre la que se funda 
todo desarrollo y bienestar. En otros, en factor dinamizador de las 
transformaciones productivas y en garantía de la equidad social. 
Frecuentes son también las expresiones que e refieren a la existencia 
de un consenso básico en torno al cual la educación ocupa un lugar 
estratégico en la conformación de modelos económicos emergentes y 
por tanto es declarada por las más diversas instancias como la agenda 
básica del siglo XXI10. Tal es el entusiasmo que se ha venido 
propiciando desde ciertos discursos que resulta común encontrar 
declaraciones y proclamas del siguiente tenor: "Nunca antes se 
presentó como ahora la oportunidad y la gente necesidad de plantear 
la educación básica como una meta que afecta e interesa por igual a 
hombres y mujeres, a niños y adultos, al centro y a la periferia, a 
dirigentes y seguidores, a productores y consumidores, a estudiosos e 
ignorantes, a las naciones en pleno"11 .  

Este nuevo énfasis adquiere especial dimensión en el contexto de la 
globalización de las economías, que tiende a constituir sistemas 
educativos institucionalizados sobre "la base de patrones de organiza-
ción y gobiernos crecientemente isomórficos"12, convirtiéndolos de 
hecho en las instituciones sociales principales del sistema mundial.  
                                                 

10 Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo PNUD-Gómez Buendía, H. 
(Director), (1998), Educación: la agenda del siglo XXI, Hacia un desarrollo humano, Bogotá, 
PNUD- TM editores, p. XVl.  

11 Aldana, E. y P. Caballero (1997), La reforma educativa en Colombia: desafíos y 
perspectivas, Bogotá, Instituto SER-PREAL, p. 3.  

 

12 Pereyra, M., et al. (1996), op. cit. p. 6.  
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Esto, a su vez, se explicaría por el lugar que se le asigna a la 
educación en el acceso al conocimiento y al desarrollo tecnológico, 
requisitos para lograr el objetivo de alcanzar una mayor 
competitividad en el mercado mundial.  

En América Latina el antecedente más cercano de tan alta pondera-
ción y proliferación discursiva en torno a la educación lo podemos 
encontrar en la década de los años 50, cuando se dio inicio al 
proceso de crecimiento acelerado de los sistemas educativos, 
período que en este trabajo denominamos como la etapa expansiva 
de la escuela. Sin embargo, esta perspectiva optimista sobre el 
papel de la educación vio opacar su vigencia durante los años 80, 
época comúnmente denominada por ciertas agencias económicas 
como 'la década perdida' y en la que "la crisis económica, el 
endeudamiento externo yel déficit fiscal estuvieron acompañados 
por una creciente subestimación del papel que podía desempeñar 
la educación en la posibilidad de revertir la crisis"13. Este proceso 
significó una importante retracción de la inversión pública en 
educación, que tuvo su correlato, por otra parte, en lo que algunos 
llamaron "la desaparición del idealismo educativo y su reemplazo 
por el escepticismo actual"14. Los términos del problema se 
modificaron de forma sustancial. Buena parte de la literatura 
educativa que había sido producida por los que alentaron la 
sobredimensionalización de la educación empezó a despojarse de 
esta postura y a reconocer que "del optimismo pedagógico que 
concebía a la educación y al maestro como fuentes del progreso se 
ha girado al pesimismo y la desilusión que alimentan propuestas 
radicales de eliminación del aparato escolar como única vía de 
innovación y cambio"15.  

                                                 

13
 Filmus, D. (Compilador), (1998), Las transformaciones educativas en Iberoamérica, Tres 

desafios: democracia, desarrollo e integración, Buenos Aires, OEI-Troquel, p. 21.  
14 Ratinoff, L. (1994), "La crisis de la educación: el papel de las retóricas y el papel de 
las reformas", en Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, Vol. XXIV, p. 19.  
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Sin embargo, al final de la Guerra Fría cambió una vez más la per-
cepción de la situación. El discurso del 'fin de la historia' caracterizó al 
mundo en términos de la integración en una economía global 
dominada por la lógica de los mercados internacionales. La aparición 
de lo que se denominó 'nuevos escenarios y desafíos' ha alentado la 
reactualización de un discurso sobre la importancia de la educación 
para enfrentar las transformaciones vertiginosas que impone la 
globalización en la sociedad contemporánea. Si bien no hay a 
demostración concluyente de esta relación causal, llama la atención 
que, a partir de los años 90, estas hipótesis se convierten en los 
principios fundamentales que orientan las políticas educativas en 
América Latina. A partir de ese 'reconocimiento' se reforman de 
manera drástica las relaciones entre educación, sociedad y Estado, 
colocando a los sistemas educativos en una dinámica que tiene por 
distintivo su liberalización o su flexibilización. Según Ratinoff: "Es 
significativo anotar que el paso de la hipótesis a la prescripción implicó 
formalizar de una manera radical el concepto de 'capital humano' y 
reducir la preocupación por los aspectos sustantivos de la educación y 
por la organización de los procesos docentes a un problema de mero 
uso eficiente de los recursos: lo que se ganó en elegancia retórica 
formal se perdió en contenido"16.  

La narrativa educativa se transforma radicalmente en razón de un 
cambio sustantivo del paradigma. Los nuevos argumentos van a excluir 
los provenientes de la visión pedagógica de la educación, ocu-           
rriendo un viraje fundamental mediante el cual se desplaza la en-              
señanza, como acontecimiento complejo de saber, por el aprendizaje, 
entendido   no   como   la   capacidad   general  de aprender sino como  

 

                                                 

15 Tedesco, J. C. (1984), "Elementos para el diagnóstico del sistema educativo, 
tradicional en América Latina", en Sistema Educativo en América Latina, Buenos Aires, 
Kapelusz, p. 11.  

16
 Ratinoff, op. cit., p. 35.  
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mera adquisición de ciertas competencias determinadas por sus re-
sultados efectivos.  

Este giro en la retórica educativa se pone de manifiesto en la Confe-
rencia Mundial de Educación para Todos realizada en Jomtien (Tailandia) 
en 1990. Su declaración final lleva precisamente por título "Satis-
facción de las necesidades básicas de aprendizaje". En ella se ex-
presa que "la educación básica debe concentrarse en la·s 
adquisiciones y los resultados efectivos del aprendizaje, en vez de 
prestar exclusivamente atención al hecho de matricularse, de 
participar de forma continuada en los programas de instrucción y de 
obtener el certificado final"17.  

Uno de los cambios que va a ocurrir después de la Conferencia de 
Jomtien, es el 'descubrimiento' del nuevo valor de la educación y, 
más específicamente, del aprendizaje. El documento presentado en 
1996 a la Unesco por la Comisión Internacional sobre la Educación para el 
siglo XXI, presidida por Jacques Delors (entonces Presidente de la 
Comisión Europea), lleva por título "La educación encierra un teso-
ro"18. Este 'hallazgo', que en apariencia es lógico y relativamente 
insignificante, proporciona el ancla para  na  importante  reestructu-   =,-0- de las políticas y estrategias en el ámbito del Tercer Mundo  

                                                 

17 Conferencia Mundial sobre Educación para Todos WCEFA. (1990), Declaración 
mundial sobre educación para todos: satisfacción de las necesidades básicas de aprendizaje, 
(Documento de referencia) Nueva York, WCEFA, p. 160.  
18 "El informe Delors empieza analizando algunas de las principales tendencias que 
influirán en la evolución de las sociedades y que exigirán una educación que ayude a 
los seres humanos a dominar y dirigir el curso del cambio. Desde su punto de vista, el 
proceso de aprendizaje se basa en cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a 
hacer, aprender a ser y aprender a vivir juntos. Esto supone ensanchar el fin y el 
proceso de la educación más allá de su funcionalidad inmediata, otorgándole un 
mayor peso en la formación íntegra del ser humano. Se trata de una visión ambiciosa 
pero verdaderamente noble que hunde sus raíces en los mismos ideales que inspira-
ron la Constitución de la UNESCO". Colin, N. P. (1997), "Aprender: ¿medio y fin? Una 
ojeada al informe Delors ya sus consecuencias para la reforma educativa", en 
Perspectivas: las nuevas tecnologías de la educación, Vol. XXVII, p. 204. 
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ración de las políticas y estrategias en el ámbito del Tercer Mundo, y en 
particular para América Latina, territorio geográfico que servirá para 
poner en marcha las nuevas estrategias19.  

Así, el énfasis en las competencias y en los aprendizajes no significa 
ya una reforma de la escuela, sino una reconversión; como en el 
modelo de la industria, donde se trata de aplicar la reingeniería, de 
reconvertir el sistema, y no solo de reformarlo. Por tanto, el problema 
de hoy ya no sería de insumos, esto es, de maestros capacitados, un 
buen currículo, equipamiento moderno, libros de texto, etc., sino 
garantizar por diferentes vías un conjunto de resultados que se miden 
en términos del aprendizaje de aquellas competencias que se 
consideran necesarias para sobrevivir, lo que significa alcanzar la 
alfabetización mínima en la era de la informática y en el mundo 
globalizado. Se produce así un recorte en la forma de adquisición de 
los aprendizajes, en el que se ponderan sólo aquellos que son 
“significativos o relevantes". Todo eso aparece hoy bajo la deno-
minación de "necesidades básicas de aprendizaje"20. Según la 
Conferencia Mundial de Educación para Todos, las necesidades básicas 
de aprendizaje se refieren a "los conocimientos, actitudes y valores ne-
cesarios para que las personas sobrevivan, mejoren su calidad de vida 
y sigan aprendiendo"21.  

El Estado ha de ocuparse entonces de medir (con estándares prees-
tablecidos a escala mundial) los logros de estos aprendizajes, y el 
sistema educativo, funcionando  con  la  lógica  del  mercado, o  por   lo  
  

                                                 

19
 Una estrategia se entiende como el modo constante y persistente de organizar las 

prácticas y las “líneas de acción objetivamente orientadas que obedecen a 
regularidades y forman patrones coherentes y socialmente inteligibles, a pesar de no 
seguir reglas consistentes o estar dirigidas a fines predeterminados fijados por un 
estratega", Corbalán, M. A. (1999), Banco Mundial como generador de consenso: su función 
disciplinadora, Campinas, UNICAMP, p. 15.  

20
 Conferencia Mundial sobre Educación para Todos WCEFA, (1990), op. cit., p. ix.  

21
 Ibídem. 
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menos orientado hacia el mercado, debe encargarse de buscar las 
mejores alternativas para conseguirlos22.  

Por supuesto, en esta dinámica la formación de maestros y la 
regulación de su práctica son los ámbitos en los que se incide con 
mayor fuerza hasta llegar a la reconstrucción del perfil docente. Para ello 
se ha puesto en marcha el diseño de nuevos programas de 
formación, el establecimiento de la acreditación en las instituciones 
de formación, y sobre todo la introducción de las teorías 
constructivistas en la educación. El papel de la psicología 
constructivista en la educación latinoamericana actual puede 
entenderse a partir de que los objetivos centrales para la educación 
del futuro se centran en el aprender a aprender. De esta manera el 
enfoque constructivista sitúa las nuevas relaciones entre enseñanza 
y aprendizaje desde una visión que sustituye los discursos 
pedagógicos y privilegia a la psicología del aprendizaje 
estableciendo un nuevo marco de referencia de la escolarización 
sobre la que se sustentan las reformas educativas de corte 
neoliberal23. Este nuevo papel transforma al docente en un simple 
guía del proceso de aprendizaje. Adicionalmente, el mercado de 
"productos culturales" y las redes tecnológicas de información des-
plazan la atención de los textos y objetos tradicionales de la educa-
ción y la escuela, hacia lo que satura los poros de nuestra vida 
cotidiana, como son las imágenes, los símbolos y las informaciones 
transmitidas electrónicamente a nivel global, para usar la expresión 
de Angel San Martín24 Dicho proceso de desplazamiento de la 
escuela es favorecido por la ideología neo conservadora que 
apuesta por la liberalización de los servicios públicos, contribuyen- 

                                                 

22 Ratinoff, op. cit., p. 35.  

23 Hernandez, F. (2001), "El constructivismo como referente de las reformas 
educativas neoliberales", en Acción Pedagógica, Vol. 10, San Cristóbal, Universidad de 
los Andes, p. 26. 

24 San Martín, A. (1995), op. cit., p. 12.  
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do a la desestructuración del discurso pedagógico de la escuela.  

Precisamente será con el neoliberalismo que se reactivará el tema 
del ajuste estructural, sobre todo en lo que tiene que ver con el 
papel del Estado respecto de la financiación y control de los 
sistemas educativos. Para comprender las repercusiones que la 
doctrina neoliberal viene teniendo en los sistemas educativos es 
necesario tomar como punto central la denominada 'crisis del 
Estado', por ser éste un terreno en el que confluyen tanto las 
políticas económicas como las políticas sociales en general. Claro 
que no se trata tanto del fin del Estado nacional ni del cambio de la 
sociedad en que vivimos, como del cambio en los modos de 
modernización, que suponen, según Alain Touraine, el paso de una 
economía dirigida y suministrada por el Estado, a una economía de 
mercado en la cual se advierte un cambio en la manera de 
modernización; es decir, que el mercado ha reemplazado al Estado 
como la principal fuerza reguladora de la sociedad25. Claro está que 
tales transformaciones no presentan sólo una liberalización de la 
economía, hasta entonces prisionera de las burocracias, sino la 
sustitución del modelo económico de los proyectos integrales de 
desarrollo nacional.  

El modelo de desarrollo integral a finales de los años 50 se extendió 
en realidad por todas partes: por Europa, a la que había que volver 
a levantar de entre las ruinas causadas por la guerra; por América 
Latina, donde los economistas, interesados en el crecimiento de la 
economía, buscaron apoyarse en Estados 'nacionales populares' 
para lanzarse a un salto 'hacia adelante'; y por los países 
comunistas, que a optaron versiones no democráticas de                   
estos proyectos integrales desarrollo26. Este modo inte-                          
gral de desarrollo se ha ido agotando poco a poco, 
fundamentalmente después de la crisis petrolera mundial,                 
hasta que en los años 80 empieza  a  ser  sustituido  por  un  mode-  

 
                                                 

25
 Touraine, A. (1999), ¿Cómo salir del liberalismo? Barcelona, Paidós, p. 18.  

26
 Ibíd., p. 19.  
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lo también de modernización, pero opuesto, que concede prioridad al 
mercado y en el que priman la competitividad, el capital financiero y la 
desregulación económica, modelo que en su conjunto ha sido 
denominado como globalización. La globalización comprende un 
conjunto de tendencias que pretenden, desde ciertas posturas 
ideológicas y políticas, imponerse como un hecho indiscutible que 
tiende hacia la conformación de una cierta sociedad mundial, de corte 
liberal dirigida por los mercados.  

Por supuesto, el efecto hegemónico de esta lógica rinde culto a la 
productividad, reduciendo los principios y objetivos de la educación a 
una mera operación eficaz que produzca sujetos competitivos y 
'altamente eficaces'. Es decir, lograr un desempeño efectivo de los 
individuos dotándolos de competencias para desenvolverse pro-
ductivamente en la sociedad actual, por la vía de mejorar la calidad de 
los 'servicios educativos'. En tal caso se excluye cualquier propósito de 
formación del ciudadano y del sujeto 'culto', para no aludir a la 
posibilidad que tendrían la educación y la enseñanza de incitar el 
pensamiento abriendo un espacio para la invención, la estética y la 
ética. Paralelamente se registra el incremento de las agencias de 
control, intervención o administración de la vida social en sus formas 
más cotidianas, con el traslado de ciertas responsabilidades del Estado 
a la sociedad civil, y más concretamente a las llamadas 
Organizaciones No Gubernamentales (ONG)27, con lo que se genera 
toda una economía política del control simbólico.  

Este cambio de paradigma ha producido una nueva oleada de refor-
mas que se expande al unísono y sobre los mismos ejes por casi todo 
el mundo. Dicho movimiento mundial favorable a la reforma educa-           
tiva   ha   provocado   un   gran   impacto   en   América   Latina,  donde  

                                                 

27
 Muchas de las premisas de este discurso liberal formuladas por agencias como el 

Banco Mundial son asumidas acríticamente por ONGs que actúan a nivel local.  
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viene ocupando una posición central en los debates de carácter político 
que se han desarrollado en la década de los 90. No resulta difícil 
reconocer que dichas reformas responden a tendencias y patrones, 
generados en muchos casos en los países industrializados, des-  
conociendo la diversidad de situaciones históricas y sociales por que 
atraviesa cada una de las naciones latinoamericanas. Los compo- 
nentes del discurso educativo actual son comunes a todos los 
procesos de reforma: calidad y equidad También son comunes las 
políticas y las estrategias que se privilegian: nuevos cuerpos norma-
tivos, renovación curricular, profesionalización docente, nuevas formas 
de gestión del sistema educativo e instalación de mecanismos de 
evaluación y acreditación, entre otros, y de manera muy especial la 
introducción de las nuevas tecnologías.  

Por cierto, estos procesos de reforma se fundamentan en una mirada 
al sistema que lo presenta como obsoleto, desajustado, inadecuado; 
en síntesis, en crisis. La crisis de la escuela haría frente a otra más 
general, cuya salida conduce a un "nuevo realismo"28, que viene 
cuestionando sistemáticamente la idea de una escuela pública ofrecida 
desde el Estado para la conquista de metas culturales, y conduce a su 
progresivo reemplazo por otro tipo de organizaciones producto de la 
"interacción entre la demanda y la oferta de educación". En este caso 
"el principio organizador es la metáfora del mercado"29, que estimula el 
creciente proceso de privatización de la educación. Marca, por lo 
demás, el giro en la forma de concebir la función de la educación y de 
la escuela.  

 

                                                 

28 Ratinoff, op. cit., p. 19.  

29
 Ibíd., p. 20.  
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Con ello se inicia lo que se ha llamado la reconversión de los 
sistemas educativos que supone la reordenación y el replan-
teamiento del conjunto de dispositivos discursivos, normativos e 
institucionales que regulan y configuran la educación. En cierto 
sentido pone en cuestión la propia existencia de los sistemas 
educativos nacionales a través de la generación de nuevos 
mecanismos de regulación y de configuración que según los 
propios expertos internacionales, "podrían transformados en redes 
irreconocibles respecto de sus ancestros"30. Por ello se empieza a 
generar un desplazamiento sustantivo respecto de los 
fundamentos, razones y esferas sobre los que se pensó la 
educación hasta hoy, desplazamiento mediante el cual se inicia un 
giro que intentará colocar a la educación, y sobre todo a los 
aprendizajes, como razón de mercado y no tanto como razón de 
Estado. Dicho de otra manera, es el paso de la expansión de la 
escuela a la escuela como dispositivo para la competitividad 
económica.  

Este paso designa la problemática más importante de la educación 
latinoamericana en la segunda mitad del siglo XX y marca                   
sus transformaciones más significativas. La Escuela Expansiva)                    
se refiere al ciclo cuantitativo de la escuela, que se genera                      
por efecto del proceso de desbloqueo de la escolarización, el                     
cual tiene como propósito explícito la consolidación de los siste-           
mas de educación de masas en aquellos países de la región                
donde por varias circunstancias su universalización                              
se    vio    frenada31. Este   ciclo   está   dominado    por     el    para-  

                                                 

30 Braslavsky, C. y G. Cosse (1998), Las actuales reformas educativas en América Latina: 
cuatro actores) tres lógicas y ocho tensiones, Buenos Aires, mimeografiado, p. 6.  
31
 El proceso de extensión de la educación pública primaria en América Latina no 

cobijó por igual a todos los países en la misma época. Por ejemplo, en el caso de 
Argentina y Uruguay tal fenómeno ocurrió a finales del siglo XIX. "Este rasgo de 
antigüedad del sistema  educativo primario y su relativamente temprana penetración 
en la población en edad escolar distingue a Uruguay de los restantes países 
latinoamericanos. También excepcionales fueron los casos de Argentina, de proceso 
similar".  Sin   embargo,   la   expansión   de   la   educación   secundaria   y  universi-  
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digma del desarrollo económico, que dominó a la región entre 1950 
y finales de los años 7032.  

La Escuela Competitiva trata del sistema educativo impulsado por lo que 
anteriormente denominamos proceso de reconversión educativa 
que supone la integración de la educación, la escuela y el maestro 
a la lógica planteada por la globalización de la sociedad, con lo cual 
se intenta la re fundación de los sistemas educativos. Este mo- 
mento designa el ciclo cualitativo, en el que el eje del discurso 
sobre la educación está centrado en la calidad de los sistemas 
educativos33. En esta nueva dinámica el conocimiento se sitúa 
como factor fundamental de la transformación social, y su uso debe 
generar un nuevo papel y una nueva función para la educación.  

 

En medio de los dos se operó una redefinición estructural signada 
como nuevo paradigma de la educación: la satisfacción de necesidades 
básicas de aprendizaje, lo que denominamos El Giro Estratégico, que trata 
de la formación de una nueva discursividad sobre la educación ba-
sada en los paradigmas del "Desarrollo Humano" y de las "Necesi-
dades Básicas de Aprendizaje") después del escepticismo de la lla-
mada 'década perdida'.  

En síntesis en la educación latinoamericana se ha operado un cam- 
bio de ciclo en los sistemas educativos desde mediados del siglo XX 
hasta  la  actualidad,  que  podríamos  caracterizar   como  dos  mo-  

                                                                                                                                  

taria en estos dos países es asimilable al resto de los países de la región. CEPAL. 
(1990), Enseñanza primaria y ciclo básico de educación media en el Uruguay. Montevideo, 
CEPAL. p. 3. Ver Braslavsky, Cecilia. (1996), Acerca de la reconversión del Sistema 
Educativo Argentino 1984-1995, en Propuesta Educativa No. 14, Buenos Aires, FLACSO-
CIID, p. 6.   
 
32 Ratinoff, op. cit., p. 21.  
 
33 Angulo, J. F., "El neoliberalismo o el surgimiento del mercado educativo", en 
Angulo, J. F.; M. Pérez y M. López. (1999), Escuela pública y sociedad neolibera!, Madrid, 
Miño y Dávila, p. 25.  
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dos de modernización educativa34. Con ello, el paso de la escuela 
expansiva a la escuela competitiva señala dos formas de moderniza-
ción de la escuela y no una nueva educación en una sociedad nueva. 
Lo que se modifica son los procedimientos y la forma, pero el sentido 
de la modernización permanece. De hecho, en el discurso se sigue 
hablando de modernización, no se ha renunciado a esa meta. Pero no 
solamente porque se siga hablando de ella, sino porque sus principales 
fundamentos se declaran vigentes. En cierta forma también se sigue 
en la lógica del desarrollo, pero ya no como crecimiento ordenado y 
regulado, sino como crecimiento en el marco del mercado, lo cual 
implica unas reglas distintas. De igual manera, en el caso de la 
educación, la escuela sigue creciendo y se sigue expandiendo, pero lo 
que jalona el proceso es la lógica de las competencias-competitividad, 
con lo cual se modifican algunos aspectos (por ejemplo, dentro de la 
relación enseñanza-aprendizaje ahora se pone el acento en los 
aprendizajes). En el primer caso hay un acento en la planificación; en 
el segundo caso, sin que desaparezca la planeación, la regulación 
proviene del mercado en tanto establece estándares para evaluar los 
rendimientos de la institución, de los maestros y de los estudiantes, y 
los hace públicos para orientar las decisiones de la demanda; de esta 
manera se garantiza el control que antes ejercía la planeación35.  

                                                 

34
 El vocablo 'modernización' se introduce como un término técnico en los años 50; 

caracteriza un enfoque teórico que adopta el análisis de Max Webber pero elaborado 
desde el funcionalismo sociológico. Según J. Habermas "el concepto de 
modernización se refiere a una gavilla de procesos acumulativos y que se refuerzan 
mutuamente: a la formación de capital y a la movilización de recursos; a! desarrollo 
de las fuerzas productivas y a! incremento de la productividad del trabajo; a la 
implantación de poderes políticos centralizados ya! desarrollo de identidades 
nacionales; a la difusión de los derechos de participación política, de la formas de 
vida urbana y de la educación formal; a la secularización de valores y normas, ete." 
Habermas, Jürgen. (1989), El discurso filosófico de la modernidad, Buenos Aires, Taurus, 
p. 12. La modernización educativa comprende el conjunto de estrategias adoptadas 
desde distintas instancias y centros de poder con el fin de racionalizar la educa-             
ción  bajo  la  perspectiva  de  la  mirada  sistémica,  de   al  forma  que  los   sistemas 
 

 



 35 

Estas transformaciones pueden mirarse como una experiencia his-
tórica inscrita en el proceso singular de modernización de las 
sociedades latinoamericanas, en el cual intervienen un conjunto de 
discursos que la fundamentan, el sistema de poder que regula su 
práctica y las formas como este discurso fomenta y define 
necesidades sociales de la población. Realizar un balance de sus 
consecuencias, poner en evidencia sus actuales efectos políticos 
es, pues, una tarea necesaria en las condiciones de nuestro 
presente.  

La mayor preocupación de los analistas educativos se centra en 
las formas de búsqueda para resolver los problemas educativos de 
la región, y en ese sentido comparten el ideal de "educación para 
todos" proclamado por la Conferencia de Jomtien, y asumido luego 
en Latinoamericana a través de la fórmula “educación y 
conocimientos: eje de las transformaciones educativas con 
equidad”. Aun quienes se oponen a las estrategias neoliberales se 
identifican con el propósito más general de lograr una educación de 
'calidad con equidad', soslayando las diferencias fundamentales. 
De hecho, se pueden criticar las vías, los mecanismos o 
determinados enfoques pero siempre comparte el mismo espacio 
discursivo de la globalización. El ejemplo más claro de esta 
inclusión en un mismo propósito, aunque con diferencias en los 
procedimientos, se encuentra entre los funcionarios de la Unesco o 
la Cepal, por un lado, y los expertos del Banco Mundial por el otro. 
Esta corriente gana cada vez más adeptos entre grupos de 
intelectuales cercanos a las agencias internacionales, y sobre todo 
entre funcionarios de las ONG que impulsan programas de 
mejoramiento de la calidad, o propuestas de desarrollo humano sin 
cuestionar sus fundamentos conceptuales.  

_________________ 

educativos se ordenen en consonancia con los cambiantes objetivos políticos y las 
estructuras económicas de tal suerte que proporcionen respuestas flexibles a las 
presiones económicas que proceden de las agencias nacionales o internacionales.  
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Uno de los signos diferenciales entre ambas posturas se refiere a la 
cuestión del derecho a la educación y al papel del Estado en su 
regulación, y sobre todo en su financiación. Con ello el debate ha 
girado en torno a la oposición 'educación pública - educación priva-
da', Por lo general, tanto detractores como simpatizantes de la parti-
cipación del Estado terminan por repetir el catecismo del 'pensa-
miento único' sobre la aceptación de que la mundialización de la 
economía genera impotencia tanto en los Estados nacionales como 
en los movimientos sociales36. Por eso su impugnación retórica, la 
descalificación exógena y apocalíptica, lejos de debilitar la tenden-
cia mundialista la ha fortalecido. El realismo educativo se fortalece 
sobre todo "si se enarbola la inutilizable soberanía de los Estados-
Nación del siglo XIX, pues, enumerados en sus viejos planteamien-
tos, de poco sirve su combate"37.  

 

                                                 

Según Víctor M. Gómez, "El sistema educativo es el principal medio social de 
transmisión del conocimiento científico y tecnológico, y continúa siendo, en su nivel 
superior, la instancia básica en la generación e innovación de este conocimiento.  

Por otra parte, como ya ha sido analizado, la "función económica" de la educación es 
cada vez más importante en la producción moderna basada en ciencia y tecnología. 
Al convertirse la ciencia en nueva fuerza productiva, la capacidad de desarrollo 
económico depende cada vez más de la extensión y calidad de la educación 
científica y tecnológica. La capacidad endógena de desarrollo de las fuerzas 
productivas está determinada por la cantidad y calidad del capital humano existente 
en cada país.' La disponibilidad de recursos humanos altamente calificados en 
actividades de investigación y desarrollo representa la principal ventaja comparativa 
en las relaciones económicas entre empresas, países y regiones.  

Finalmente, la educación es la principal institución racionalizadora de la división del 
trabajo ellla sociedad. Racionaliza y legitima la estructura ocupacional. Provee las 
principales oportunidades, reconocidas o legítimas, de movilidad social y ocupacional, 
creando así las bases ideológicas e institucionales de la sociedad democrática". 
Gómez, V M. (1992), "Educación y modernización: el desarrollo científico y 
tecnológico endógeno como condición para la modernización económica y social", en 
revista Educación y Pedagogía, Vol. III, N° 7, pp. 98-99.  
 

36 Touraine, op. cit., p. 14.  
 
37
 Vidal-Beneyto,J. (2000), "Merco sur y la otra mundialización", en El País, Madrid, p. 2. 
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Al finalizar las diferencias entre el Estado de Bienestar y la desre-
gulación, la tendencia criticista se conforma en muchos casos con 
pequeños parches sociales. Pasa por alto y deja intactos asuntos tan 
cruciales como la 'calidad y equidad de la educación básica', la 'sa-
tisfacción de necesidades básicas de aprendizaje', o asuntos como la 
descentralización y la profesionalización docente. Estos son, en rea-
lidad, los puntos decisivos y fundamentales que están en juego en la 
reforma de los sistemas educativos, dado que afectan a su naturaleza 
y producen el mayor impacto sobre la escuela, el maestro y la 
enseñanza.  

Hoy parece que todos se quieren desmarcar del neoliberalismo, o por 
lo menos establecer diferencias entre una política neoliberal a secas y 
una postura que reconoce con matices que el mercado, a pesar de sus 
defectos, es una "realidad incuestionable" que de todos modos 
introduce un factor de democratización social que iguala a los 
individuos como "consumidores", y los considera con similar capacidad 
de decisión frente a un producto educativo de calidad.  Sólo en el caso 
de que se produjera alguna interferencia para la democratización se 
justificaría la intervención del Estado, garantizando la equidad social. 
Sin embargo, persisten las siguientes preguntas: ¿no es acaso la 
lógica del mercado la que incorpora los criterios de calidad y 
descentralización como los ejes de la nueva propuesta educativa?, 
¿basta sólo introducir la calidad al Iado de la equidad para borrar 
cualquier similitud con las propuestas neoliberales?, ¿no es acaso la 
aceptación de la globalización una forma velada de afiliación a la 
postura neoliberal?  

El reconocimiento, sin más, de lo que los expertos llaman 'nuevas 
realidades' y 'desafíos futuros de la educación' ¿no significa la acep-
tación sin cuestionamiento de construcciones sociales que vienen 
dadas desde nuevas agencias de control y cuyo objetivo es precisa-
mente volverse corrientes y ser aceptadas como algo indefectible?        
A   no   ser   que   cuando   nos   referimos  a  la educación no estemos  
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hablando de lo mismo, como nos lo recuerda Cortázar en las men-
cionadas instrucciones.  

Lo que pretendemos plantear no es un nuevo diagnóstico, pues ya hay 
suficientes diagnósticos que describen en detalle los problemas; 
menos aún proponer un catálogo de recomendaciones y pres-
cripciones. Intentamos más bien hacer un examen de cómo se ha 
llegado a coincidir unánimemente en la mayoría de los diagnósticos y 
cuáles son los supuestos desde los cuales se han formulado las 
soluciones, casi todas coincidentes. Queremos iniciar una reflexión que 
intenta más abrir un horizonte amplio que cerrar, de entrada, el juego, 
proveyendo un recetario de posibles soluciones. Abrir un horizonte es 
contribuir a interrogamos sobre los lugares comunes y las 
familiaridades admitidas desde los cuales hoy se ha instalado y dado 
por cierto un conjunto de afirmaciones sobre los sistemas educativos 
en América Latina y de fórmulas esquematizadas de solución, más allá 
de las cuales supuestamente no podríamos pensar.  

Tampoco se trataría de proponer una suerte de modelo alternativo en 
términos abstractos y genéricos, ni fórmulas reivindicativas puntuales 
que confronten cada una de las estrategias actuales. Es claro que no 
existen grandes alternativas que puedan aplicarse a todos los lugares y 
situaciones; sólo intentamos proponer una forma diferente de examinar 
la situación de la educación, alejándonos de los lugares comunes que 
hoy la cercan.  

En ocasiones se nos dirá que el análisis crítico no supera a la crítica 
simplista. Sin embargo, se hace necesario advertir que no es que 
apliquemos una mirada simplista al análisis, sino que el modelo que se 
impulsó y se impulsa ha sido simplista. Los postulados del desarrollo 
pretendieron demostrar discursivamente que existía una conexión 
'lógica' y 'natural' entre capital humano, estructura social y sistema 
educativo, conexión que dio origen al mito del desarrollo y del  
progreso  continuo,  y  que  para  el  caso  de  la  educación  tiene unas  
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mismas líneas de acción, una misma discursividad, unos mismos  
propósitos y un solo destino. Como señalan para el caso argentino 
Gagliano y Cao, el lenguaje y las políticas se unifican: "realismo, 
eficacia y racionalidad son las nuevas metáforas de la agenda 
pública"38.  

Lo mismo se podría decir respecto a los discursos de la globalización y 
la competitividad, nuevos paradigmas a los que hoy se liga la 
educación de manera invariable y que se han querido 'clonar' en todas 
las comunidades latinoamericanas, desconociendo nuevamente las 
diferencias y particularidades nacionales, pero sobre todo sub- 
valorando la capacidad de los latinoamericanos de inventar y de crear 
otras opciones educativas. Estas afirmaciones rara vez se cuestionan  
y se consideran formas normales de ver el mundo, 'la forma de ser de 
las cosas'. Sin embargo, las nociones de globalización y competitividad 
son productos históricos.  
 
Por último, este intento por cartografiar la educación contemporánea 
tiene como propósito general abrir la reflexión y someter a proble-
matización los parámetros por los que se ha querido limitar la 
educación en el continente. Con ello queremos abordar la pregunta de 
cómo imaginar horizontes posibles que coloquen el trabajo pedagógico 
en el contexto de los actuales movimientos de maestros de América 
Latina, y sugerir otros modos de pensar la educación que vayan más 
allá de las lógicas por las que los centros de poder la orientan. En este 
sentido hay más interrogantes que respuestas, más ejercicio 'crítico' 
que propuestas alternativas.  

Ahora bien, el ejercicio de la crítica no lo entendemos a la manera 
dialéctica, pensada ésta como contradicción frente a lo que constituiría 
lo  verdadero  y  lo  mejor   fundado.  "La  crítica   no   es   un   pretexto,  

                                                 

38 Gagliano, R., y C. Cao (1995), "Educación y política: apogeo y decadencia en la 

historia argentina reciente, 1945-1990", en Puigrós A., y C. Lozano. (1995) Historia delfa 

Educación Iberoamericana, Buenos Aires, Miño y Dávila, p. 44.  
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un momento mediador. Es, por el contrario, un ejercicio permanente de 
contestar las evidencias y de vivir y pensar en las inseguridades del 
presente"39. En sentido tradicional, la crítica se entiende como lo que 
hace falta, como lo que no ha llegado a ser, como el señalamiento de 
un incumplimiento frente a la decisión política, e incluso como el 
reproche. La crítica no consiste, en nuestro caso, en buscar 
justificaciones sino en poner en evidencia, en guardar la distancia que 
nos permita pensar de otra manera. Para decirlo con Foucault, "hay 
momentos en la vida en los que la cuestión de saber si se puede 
pensar distinto de como se piensa y percibi1; distinto de como se ve es 
indispensable para seguir contemplando o reflexionando"40.  

Hoy más que nunca es necesario desprenderse de la idea de que lo 
que se nos ofrece para la educación es lo más indispensable, lo más 
inevitable; en suma, lo más exterior posible a la historia. ¿Por qué 
seguir legitimando lo que ya sabemos y se nos recuerda con insis-
tencia sobre la escuela, el maestro y la enseñanza? ¿Por qué no iniciar 
una mirada distinta? ¿Acaso la única forma posible de pensar la 
educación es mediante el filtro que las agencias de financiamiento nos 
proponen? ¿Nos declaramos incapaces de construir un pensamiento 
pedagógico para pensar los problemas actuales de la escuela? 
Intentaremos aquí explorar esas otras miradas.  

En tal dirección, este trabajo se inscribe en el campo de la actividad 
filosófica que asume la labor de investigación como la actividad crítica 
del pensamiento sobre sí mismo, no para legitimar lo que ya se sabe, 
sino para emprender la tarea de empezar a pensar de otro modo.    
Esta   tarea   del   pensamiento   exige   no   sólo   el   ejercicio   crítico,  

                                                 

39 Larosa, J. (1995), Escuela, poder y subjetivación, Madrid, La Piqueta, p. 15.  

40
 Foucault, M. (1986), "El uso de los placeres", en Historia de la Sexualidad, Bogotá, 

Siglo XXI, V. 2. p. 12.  
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Sino también el trabajo intelectual como un permanente ensqyo que hay 
que entender a la manera que nos propone Foucault: "como prueba 
modificadora de sí mismo en el juego de la verdad y no como 
apropiación simplificad ora del otro con fines de comunica- 
ción"41.Básicamente, el trabajo intelectual no es un trabajo para 
pacificar ni fabricar consensos, sino más bien apostar por un sentido 
crítico, y por lo tanto la negación a aceptar fórmulas fáciles o clichés 
estereotipados o confirmaciones tranquilizadoras o acomodaticias de lo 
que tiene que decir el poderoso o convencional. Como diría Edward 
Said, "no se trata de cuestionar siempre la política del gobierno, sino 
más bien de la vocación intelectual como actitud de constante 
vigilancia, como disposición permanente a no permitir que sean las 
medias verdades o las ideas comúnmente aceptadas las que 
gobiernen el propio caminar"42.  

                                                 
41 Ibídem. 

42 Said, E. (1996), Representaciones del intelectual, Barcelona, Paidós, p. 40.  
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