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Este libro está organizado en cuatro capítu­
los, que corresponden, con algunas modifi­
caciones, a tres textos que ya han circulado 
a través de otras fuentes. Los dos primeros, 
en los cuales se analizan los cambios más 
significativos en la estructura social y su im­
pacto en la educación, son una versión revi­
sada y ampliada de un texto originalmente 
preparado para un curso de maestría de la 
Universidad de Sevilla, publicado en Educa­
ción social y animación socio-cultural (Pérez 
Serrano 1998) y utilizado para el discurso 
con el cual tuve acceso a la Academia Nacio­
nal de Educación. El tercer capítulo reprodu­
ce el artículo publicado en el número que la 
revista Criterio (año LXXI, núm. 2.228, 12 de 
noviembre de 1998) dedicara a los proble­
mas de la universidad. El cuarto es una ver­
sión ligeramente revisada del texto de una 
conferencia que dicté en una reunión orga­
nizada por el Banco Mundial, en septiembre 
de 1998, y que se publicó en diciembre de
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ese año en la revista Propuesta Educativa 
(Buenos Aires, año 9, núm. 19.)

Los fenómenos analizados en estos textos 
se caracterizan por su novedad y por su ines­
tabilidad. Nadie duda que estamos viviendo 
un período de transformaciones muy pro­
fundas, pero no sabemos realmente si esta 
dinámica de cambio será constante o si esta­
mos en un proceso de transición que, en al­
gún momento, asumirá cierta estabilidad. En 
este contexto, se producen dos reacciones 
comprensibles. La primera de ellas se vincu­
la con la lógica de la investigación científica, 
donde la tentación es no arriesgar juicios ni 
hipótesis explicativas, porque la posibilidad 
de equivocarse es alta. La segunda tiene más 
que ver con el contenido de los cambios y su 
sentido, donde daría la impresión de que es­
tamos pasando de un enfoque propio de las 
ciencias sociales a otro más cercano a la filoso­
fía social, que permite explicitar más clara­
mente las orientaciones valorativas y los 
sentimientos que nos producen los procesos 
de cambio social y el comportamiento de los 
actores sociales.

El temor a equivocarse está en tensión con 
la necesidad y el deber de participar en la 
construcción de sentido para el comporta­
miento de los actores sociales. He aceptado, 

por ello, la persistente invitación de los edi­
tores de esta colección para reunir los pre­
sentes textos y ponerlos al alcance de un 
público amplio. Soy consciente del carácter 
fragmentario y parcial de los análisis. Pero 
más riesgoso es el silencio y la ausencia de 
debate. Para compensar relativamente estas 
limitaciones me pareció útil sugerir en la bi­
bliografía la lectura de algunos estudios re­
cientes sobre estos temas.

Como siempre, las opiniones vertidas en 
estos textos son personales y no comprome­
ten a la Unesco, institución en la cual me de­
sempeño y que me ha permitido participar 
en los debates educativos contemporáneos.

Juan Carlos Tedesco

Buenos Aires, julio de 2000
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1. Conocimiento y sociedad

Ya se ha dicho repetidamente que el fin de 
siglo y la entrada en el nuevo milenio están 
asociados a un proceso de profunda transfor­
mación social. No estamos viviendo una de 
las periódicas crisis coyunturales del modelo 
capitalista de desarrollo, sino la aparición de 
nuevas formas de organización social, econó­
mica y política (Drucke, 1993; Mine, 1994; 
Toffler, 1990; Gorz, 1997). La crisis actual, en 
consecuencia, es una crisis estructural, cuya 
principal característica radica en que las di­
ficultades de funcionamiento se producen 
simultáneamente en las instituciones respon­
sables de la cohesión social (el Estado-Provi­
dencia), en las relaciones entre economía y 
sociedad (la crisis del trabajo) y en los modos 
a través de los cuales se forman las identida­
des individuales y colectivas (crisis del suje­
to) (Fitoussi y Rosanvallon, 1996).

También existe consenso en reconocer 
que el conocimiento y la información esta­
rían reemplazando a los recursos naturales,
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a la fuerza y/o al dinero, como variables cla­
ve de la generación y distribución del poder 
en la sociedad. Si bien el conocimiento siem­
pre fue una fuente de poder, ahora sería su 
fuente principal, lo cual tiene efectos impor­
tantes sobre la dinámica interna de la socie­
dad (Thurow, 1996).

Los primeros análisis acerca del papel del 
conocimiento y de la información como va­
riables centrales del poder fueron significa­
tivamente optimistas acerca de sus poten­
cialidades democratizadoras. Alvin Toffler 
fue uno de los principales precursores y re­
presentantes de esta corriente. Sus análisis se 
basaban en el carácter democrático que tienen 
tanto la producción como la distribución del 
conocimiento. Según Toffler, el conocimiento 
es infinitamente ampliable. Su uso no lo des­
gasta sino que, al contrario, puede producir 
aún más conocimiento. La producción de co­
nocimientos requiere, además, un ambiente 
de creatividad y de libertad, opuesto a toda 
tentativa autoritaria o burocrática de control 
del poder. Desde este punto de vista, la utili­
zación intensiva de conocimientos produce 
la disolución de las formas burocráticas de 
gestión, porque obliga a renovar permanen­
temente las líneas de decisión en función de 
la acumulación y el intercambio de conoci­

mientos. Por último, la distribución de cono­
cimientos es mucho más democrática que la 
distribución de cualquier otro factor tradi­
cional de poder, ya que "el débil y el pobre 
pueden adquirirlos” (Toffler, 1990).

Este optimismo inicial acerca de las poten­
cialidades democráticas del conocimiento tuvo 
también su expresión en los países en desarro­
llo. En el caso de América Latina, los primeros 
análisis conjuntos de la CEPAL y la Unesco, en 
el marco de lo que se denominó la estrategia 
de “transformación productiva con equidad”, 
se caracterizaron por un significativo optimis­
mo acerca del papel del conocimiento en el 
desarrollo social de la región. Estos análisis 
partían de reconocer que el patrón sobre el 
cual se había apoyado el proceso de desarrollo 
en América Latina era incapaz de garantizar el 
logro de los dos objetivos estratégicos del 
desarrollo social: el crecimiento económico y 
la equidad social. Femando Fajnzylber (1989) 
mostró en un ensayo precursor de estos estu­
dios que en el marco del estilo tradicional de 
desarrollo, el “casillero vacío” era, precisamen­
te, aquel donde se podían ubicar los países que 
habían logrado niveles aceptables de creci­
miento del PBI y de equidad social.

Según los economistas de la CEPAL, la va­
riable que permitiría articular los objetivos 
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de crecimiento económico y equidad social, 
es el progreso técnico. Un crecimiento sin 
progreso técnico implica continuar con una 
competitividad espuria, basada en la dismi­
nución de los salarios y la depredación de 
los recursos naturales. Estos factores, sin 
embargo, no permiten garantizar el carácter 
sostenido del crecimiento, porque la inciden­
cia de los salarios en la determinación del 
nivel de productividad es cada vez menor y 
porque las exigencias ambientales constitu­
yen un factor de importancia cada vez mayor 
en el proceso de incorporación al mercado 
internacional.

En el mismo sentido, es imposible alcanzar 
los objetivos de equidad social y protección al 
medio ambiente sin progreso técnico; porque 
implicaría detener el crecimiento económico 
y se provocaría un aislamiento incompati­
ble con las aspiraciones y expectativas socia­
les existentes en la mayor parte de los países 
de la región.

A partir de esta centralidad del progreso 
técnico en las estrategias de desarrollo social, 
la CEPAL y la Unesco produjeron un docu­
mento donde se desarrolló ampliamente la 
idea según la cual la educación y el conoci­
miento constituyen la variable clave sobre la 
cual es posible apoyar la estrategia de trans­

formación productiva con equidad. El eje cen­
tral de esta propuesta fue reconocer que la 
educación es una de las pocas variables de in­
tervención de política que impacta simultá­
neamente sobre la competitividad económica, 
la equidad social y el desempeño ciudadano 
(CEPAL-Unesco, 1992).

Pero el optimismo inicial de estos enfo­
ques fue reemplazado rápidamente por vi­
siones más complejas acerca de los efectos 
democratizadores de los nuevos patrones de 
organización social y económica basados en 
el conocimiento y la información. La hipó­
tesis más general sobre la cual se apoyan es­
tas re-visiones consiste en sostener que una 
sociedad y una economía basadas en el uso 
intensivo de conocimientos producen simul­
táneamente fenómenos de más igualdad y de 
más desigualdad, de mayor homogeneidad y 
de mayor diferenciación.

El aumento de la desigualdad

En primer lugar, es preciso señalar que uno 
de los fenómenos más importantes en las 
transformaciones sociales actuales es el au­
mento significativo de la desigualdad social.
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El cuadro 1 muestra la evolución de la dis­
tribución del ingreso en el mundo en las úl­
timas décadas y permite apreciar que, en 
general, mientras los altos niveles de con­
centración de la riqueza se mantienen en los 
países en desarrollo, los países desarrollados 
están atravesando un proceso significativo 
de concentración que los acerca a los países 
en desarrollo. Dicho en otros términos, en las 
sociedades que están utilizando más intensi­
vamente la información y los conocimientos 
en sus actividades productivas, está aumen­
tando significativamente la desigualdad so­
cial. Crecimiento económico y aumento de 
la desigualdad han comenzado a ser conco­
mitantes.

Si bien existe consenso en reconocer la 
complejidad de estos procesos, también se 
admite que uno de los factores fundamentales 
asociado al aumento de la desigualdad es la 
transformación en la organización del trabajo. 
Al respecto, las informaciones disponibles 
permiten apreciar que la incorporación de 
nuevas tecnologías al proceso productivo es­
tá asociada a la eliminación de numerosos 
puestos de trabajo. En este contexto, la ma­
yor parte de los nuevos puestos de trabajo no 
se crean en los sectores tecnológicamente 
más avanzados, sino en los servicios, donde el

CUADRO 1. Distribución del ingreso entre los más 
pobres y los más ricos. 1960-1990

20% más pobre 1960 1990

Asia del Este y Pacífico 6,4 6,9
Europa y Asia Central 9,7 8,8
América Latina y Caribe 3,4 4,5
Africa del Norte y Medio Oriente 5,7 6,9
Asia del Sur 7,4 8,8
Africa Subsahariana 2,8 5,2
Economías industriales
y en desarrollo de altos ingresos 6,4 6,3

20% más rico 1960 1990

Asia del Este y Pacífico 45,9 44,3
Europa y Asia Central 36,3 37,8
América Latina y Caribe 61,6 52,9
Africa del Norte y Medio Oriente 49,0 45,4
Asia del Sur 44,1 39,9
Africa Subsahariana 62,0 52,4
Economías industriales
y en desarrollo de altos ingresos 31,2 39,8

FUENTE: Banco Mundial.
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costo del trabajo representa una proporción 
importante del precio del producto.

Esta diferencia en el ritmo de creación de 
puestos de trabajo está asociada a diferencias 
en los salarios. Mientras que los sectores de 
alta productividad pueden tener políticas sa­
lariales generosas, los sectores de servicios, 
donde el vínculo entre salarios y empleo es 
muy alto, están obligados a aumentar muy 
moderadamente los salarios si quieren que 
crezca el empleo. Esta dinámica, donde el 
empleo disminuye en los sectores que pue­
den pagar buenos salarios y aumenta en aque­
llos que pagan salarios modestos, explica las 
razones por las cuales la recomposición del 
empleo en función de la evolución tecnológica 
aumenta la desigualdad (Foucauld y Pive- 
teau, 1995).

En segundo lugar, las transformaciones en 
la organización del trabajo están provocando 
no sólo el aumento en los niveles de desi­
gualdad, sino la aparición de un nuevo fenó­
meno social: la exclusión de la participación 
en el ciclo productivo. En este sentido, los es­
tudios acerca de las posibilidades que ofre­
cen las nuevas formas de organización del 
trabajo indican que ellas podrían incorporar 
de manera estable sólo a una minoría de tra­
bajadores, para los cuales habría garantías de 

seguridad en el empleo a cambio de una 
identificación total con la empresa y con sus 
requerimientos de reconversión permanente. 
Para el resto, en cambio, se crearían condicio­
nes de extrema precariedad, expresadas a 
través de formas tales como contratos tem­
porarios, trabajos interinos, trabajos de tiem­
po parcial y, en el extremo de estas situacio­
nes, el desempleo.

A partir de la exclusión en el trabajo, se 
produciría una exclusión social más general o 
-como prefieren decir algunos autores- una 
desafiliación con respecto a las instancias so­
ciales más significativas (Castel, 1995).

El fenómeno de la exclusión social provoca, 
desde este punto de vista, una modificación 
fundamental en la estructura de la sociedad. 
Según este enfoque, estaríamos viviendo un 
momento de transición entre:

a) una sociedad vertical, basada en relaciones 
sociales de explotación entre los que ocupan 
posiciones superiores frente a los que ocu­
pan las posiciones inferiores, y

b)una sociedad horizontal, donde lo impor­
tante no es tanto la jerarquía como la distan­
cia con respecto al centro de la sociedad.

La exclusión tiende, de esta manera, a reem­
plazar la relación de explotación. La com­
paración entre ambos modelos de relaciones 
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permite apreciar que los vínculos entre ex­
plotadores y explotados son completamente 
diferentes de los que se establecen entre in­
cluidos o excluidos. Explotadores y explota­
dos pertenecen a la misma esfera económica 
y social, ya que los explotados son necesarios 
para mantener el sistema. La toma de con­
ciencia de la explotación puede provocar, 
además, una reacción de movilización colec­
tiva y de conflicto organizado a través de las 
instituciones representativas de los explota­
dos: sindicatos, partidos políticos, etc. La ex­
clusión, en cambio, no implica relación sino 
divorcio. La toma de conciencia de la exclu­
sión no genera una reacción organizada de 
movilización. En la exclusión no hay grupo 
contestatario ni objeto preciso de reivindica­
ción y tampoco instrumentos concretos para 
imponerla. Como lo resumió recientemente 
un analista de estos fenómenos, mientras que 
la explotación es un conflicto, la exclusión es 
una ruptura (Castel, 1995).

Existe cierta tendencia a suponer que es­
tos fenómenos son exclusivos de los países 
capitalistas avanzados. Sin embargo, la glo- 
balización de la economía ha provocado fe­
nómenos de homogeneización como tam­
bién de mayor heterogeneidad entre países 
y regiones. En el caso de América Latina, el 

proceso de reconversión productiva que 
permitió superar la crisis de la llamada “dé­
cada perdida”, ha estado acompañado por 
un aumento significativo de la concentra­
ción de la riqueza. América Latina en su 
conjunto, y a pesar de las significativas dife­
rencias internas, es la región en el mundo 
con mayores índices de disparidad entre los 
ingresos de los más ricos y de los más po­
bres. Pero esta disparidad, en el marco de la 
modernización productiva ocurrida en los 
últimos años, ha tendido a aumentar en for­
ma significativa. Así, por ejemplo, mientras 
en 1970 la brecha entre el 1% más pobre y el 
1% más rico de la población era de 363 ve­
ces, en 1995 había aumentado a 417 (véase 
cuadro 2).

Estos promedios regionales reflejan una si­
tuación generalizada. Muy pocos países se 
apartan de este comportamiento general y 
aquellos que concentran los mayores niveles 
de población muestran procesos muy impor­
tantes de deterioro en la distribución de la ri­
queza. En Brasil, por ejemplo, entre 1970 y 
1994, el 1% más rico de la población casi du­
plicó su participación en el ingreso, mientras 
que el 1% más pobre perdió alrededor del 
25%. Procesos más o menos similares se re­
gistran en México y en Argentina. La recon-
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versión productiva ha permitido recuperar el 
crecimiento, controlar la inflación, aumentar 
la incorporación de la región en la economía 
internacional, pero todo ello con un fuerte 
aumento de la inequidad social.

El aumento de la homogeneidad

La complejidad de estos procesos se advier­
te cuando constatamos que el aumento de 
la desigualdad y la aparición de la exclusión 
coexisten con una significativa disminución 
de la importancia de las jerarquías tradicio­
nales en la organización del trabajo. En la 
organización del trabajo basada en la utiliza­
ción intensiva de conocimientos se tiende a 
reemplazar las tradicionales pirámides de re­
laciones de autoridad por redes de relaciones 
cooperativas. En este esquema, todas las fases 
del proceso productivo son importantes y el 
personal, en cualquier nivel de jerarquía que 
se ubique, juega un papel crucial. El concep­
to de “calidad total”, que orienta las transfor­
maciones en los actuales modelos de gestión, 
implica una relación mucho más igualitaria 
que en el pasado entre quienes se incorporan 
a las unidades productivas. Pero esta mayor 
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igualdad entre los incluidos implica una se­
paración mucho más profunda con respecto 
a los excluidos.

En este sentido, es interesante retomar una 
provocativa hipótesis presentada por D. Co­
hén, según la cual las economías intensivas 
en conocimientos y productoras de ideas son 
más inequitativas que las economías intensi­
vas en personal y que fabrican objetos. La 
tendencia a excluir a los que no tienen ideas 
parece ser más fuerte que la tendencia a ex­
cluir a los que no tienen riquezas (Cohén, 
1997). En la base de esta situación se en­
cuentra el comportamiento basado en la hi­
pótesis del “error cero”. Como se sabe, esta 
hipótesis fue elaborada a partir del accidente 
de la nave espacial Challenger, donde todo el 
esfuerzo y la inversión realizados para ese 
proyecto se perdieron por una simple falla en 
una conexión secundaria.

El análisis de este ejemplo permite apre­
ciar que, en el marco de las actuales tecnolo­
gías de producción, la menor disfunción de 
una de las partes amenaza la producción en 
su conjunto. En consecuencia, los niveles de 
calidad y de calificación de los trabajadores 
que se desempeñan en un mismo proceso 
productivo deben ser semejantes. Los mejo­
res tienden a agruparse con los mejores, y los 

mediocres con los mediocres. Este fenómeno 
relativamente normal y conocido, tiende a 
exacerbarse a partir de la expansión de las 
nuevas tecnologías y la posibilidad de des­
centralizar y de externalizar segmentos im­
portantes de la producción. De este modo, 
cada unidad de producción se transforma en 
un subconjunto homogéneo de un proceso 
productivo mucho más amplio.

Como indicador de esta tendencia, Cohén 
resume en su libro las informaciones disponi­
bles con respecto a Francia donde, entre 
1986 y 1992, la homogeneidad de la fuerza 
de trabajo en las empresas que ocupan a más 
del 10 personas aumentó más del 20%. En 
este contexto, la segmentación y la desigual­
dad cambian de sentido. En la economía ca­
pitalista tradicional cada segmento social era 
una categoría y la desigualdad se producía en­
tre grupos sociales. Ahora, en cambio, la seg­
mentación se produce dentro de cada grupo 
social. De acuerdo con los datos presentados 
por Cohén, por ejemplo, más del 70% del fe­
nómeno de la desigualdad norteamericana se 
explica por la diferencia de salarios entre tra­
bajadores jóvenes, entre diplomados o entre 
trabajadores de la industria.

En resumen, mientras las desigualdades 
tradicionales eran fundamentalmente "interca- 
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tegoriales”, estas nuevas desigualdades son “in- 
tracategoriales”. Mirado desde el punto de 
vista subjetivo, una de las características más 
importantes de este fenómeno es que resul­
ta mucho más difícil de aceptar, porque po­
ne en crisis la representación que cada uno 
tiene de sí mismo. Estas nuevas desigualda­
des provocan, por ello, un sufrimiento mucho 
más profundo, porque son percibidas como 
un fenómeno más personal que socioeconó­
mico y estructural (Fitoussi y Rosanvallon 
1996).

La ideología de la desigualdad

El aumento de la desigualdad, descrito some­
ramente en los puntos anteriores, está acom­
pañado por un aumento igualmente signifi­
cativo de las teorías que tienden a justificar 
este fenómeno. Mientras en el modelo capi­
talista tradicional la pobreza o la condición 
asalariada podían ser percibidas como con­
secuencias de un orden social injusto, en el 
nuevo capitalismo tienden a asociarse a la 
naturaleza de las cosas y, en última instancia, 
a la responsabilidad personal. No es casual, 
por ello, observar el resurgimiento de ideas 

que tienden a explicar la vigencia de deter­
minados patrones de conducta, de los nive­
les de desarrollo cognitivo personal y la ubi­
cación en la estructura social por factores 
genéticos.

Una de las versiones más difundidas de es­
te neodarwinismo social la constituye el li­
bro de Richard J. Herrnstein y Charles Mu- 
rray (1994), basado en el supuesto según el 
cual la habilidad cognitiva será la variable 
decisiva en la estructura social que se está 
conformando para el nuevo siglo y que dicha 
habilidad es fundamentalmente heredita­
ria. Algunos científicos sociales han asumido 
este enfoque que, paradójicamente, anula 
cualquier posibilidad de análisis social de las 
conductas humanas. Francis Fukuyama, por 
ejemplo, ha sostenido, en uno de sus más re­
cientes ensayos, que los comportamientos 
sociales se explican por factores genéticos y 
para aquellos comportamientos cuya rela­
ción con los genes aún no se ha descubierto 
existen buenas razones para creer que ésta 
será descubierta en las próximas décadas. Pa­
ra Fukuyama, como para otros ensayistas de 
esta misma corriente, fenómenos tales como 
la criminalidad, la drogadicción, el alcoholis­
mo, la promiscuidad, las separaciones, los di­
vorcios y otras “conductas desviadas”, se ex­
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plicarían por factores genético-hereditarios y 
serían, por lo tanto, difícilmente modifica- 
bles por medio de políticas sociales (Fukuya- 
ma, 1997 y 1999).

La justificación de la desigualdad a partir 
de los resultados de la investigación genéti­
ca es uno de los principales ejemplos acerca 
del papel que tendrá el conocimiento en la 
determinación de la estructura social. La in­
formación genética permitirá predecir tra­
yectorias de vida con mucha más precisión 
que en el pasado; y la utilización de esta in­
formación tiene potencialidades enormes so­
bre todo el sistema de relaciones sociales 
(Rifkin, 1998).1 No sólo las compañías de se­
guros pueden usar esa información para defi­
nir qué tipo de tratamiento brindarán a los 
asegurados, sino que los empleadores pueden 
también aplicar estos resultados en sus polí­
ticas de reclutamiento de personal, las escue­
las en el reclutamiento de sus alumnos, etc. 
Se abre así la posibilidad de una sociedad or­
ganizada en nuevas y más virulentas formas 

1 Una de las primeras y más importantes reacciones in­
ternacionales ante las consecuencias del desarrollo de la bio­
tecnología la constituye la Declaración Universal sobre el 
Genoma Humano y los Derechos Humanos, aprobada el 11 
de noviembre de 1997 por la 29* reunión de la Conferencia 
General de la Unesco.

de discriminación, basadas en el perfil gené­
tico de cada uno.

La disponibilidad de información genética 
disminuye la posibilidad de continuar admi­
nistrando justicia según el principio del “velo 
de ignorancia”, presentado por Rawls (1978) 
en su teoría de la justicia. La justicia, en el 
Estado-providencia y en todas las formas de 
solidaridad, funciona sobre la base de este velo 
de ignorancia que no indaga sobre las parti­
cularidades de cada individuo. Esta ignorancia 
contribuye a la cohesión y a la socialización. 
Al contrario, cuando las informaciones sobre 
las particularidades de cada individuo se mul­
tiplican, se pone en marcha un mecanismo de 
des-solidarización, de ruptura de la cohesión 
y de debilitamiento del papel de la socializa­
ción (Rosanvallon, 1995; Fitoussi y Rosanva- 
llon, 1996).

Frente a estas tendencias y como respues­
ta a las ideologías neoconservadoras, se está 
gestando un nuevo pensamiento democrá­
tico, basado en la idea según la cual elimi­
nar la desigualdad no es contradictorio con el 
respeto a la diversidad. De acuerdo con es­
tos postulados, la justicia y la solidaridad son 
elementos básicos para garantizar el carác­
ter sostenido del desarrollo social. Pero esos 
principios de justicia y equidad ya no pue­
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den ser aplicados de la misma manera que 
en el pasado. La justicia, por ejemplo, no 
puede estar basada en la idea de tratar a to­
dos de la misma manera. La justicia, parti­
cularmente la justicia social, debe perder el 
velo que cubre sus ojos y que le impide ver 
a quién se dirige y tratarlo de la manera más 
adecuada a su situación. La mayor disponi­
bilidad de información puede también ser 
la base de estrategias de acción social más 
eficaces para el logro de la justicia y no, co­
mo lo sugieren los enfoques conservadores, 
un factor de discriminación. Pero este nuevo 
enfoque de la justicia social está íntima­
mente asociado al fortalecimiento de la di­
mensión política de la sociedad y, en parti­
cular, de la democracia, porque sólo si existe 
un fuerte sentido de pertenencia colectiva, es 
posible aceptar la idea de la redistribución direc­
ta de los bienes (Fitoussi y Rosanvallon, 1996]. 
Desde este punto de vista, es muy impor­
tante vincular el análisis de las tendencias 
en el ámbito de la organización del trabajo 
con las transformaciones en el ámbito socio- 
político, donde el tema principal es el que 
se refiere a las transformaciones en el Esta­
do-Nación.

La crisis del Estado-Nación

Relacionado con el proceso de globalización 
económica se ha producido una tendencia a 
construir entidades políticas supranacionales, 
capaces de enfrentar los desafíos que se plan­
tean tanto en el nivel planetario como en el 
multinacional, tales como los volúmenes cre­
cientes de transacciones financieras interna­
cionales, los problemas derivados del cuidado 
del medio ambiente (agujero en la capa de 
ozono, recalentamiento de la corteza terres­
tre, etc.), la expansión del delito internacional 
(narcotráfico, prostitución, etc.) y la expansión 
de Internet como vehículo de circulación de 
información sin regulación posible en el ám­
bito nacional.

Como resultado de estos procesos, el con­
cepto de ciudadanía asociado a la Nación 
(Schnapper, 1994) ha comenzado a perder 
significado. En su reemplazo, aparecen tan­
to la adhesión a entidades supranacionales 
como también, al contrario, un repliegue so­
bre el comunitarismo local, donde la inte­
gración se define fundamentalmente como 
integración cultural y no como integración 
política. La aparición de lo local y lo supra- 
nacional como nuevos espacios de partici­
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pación social está asociada a fenómenos de 
ruptura de la acción política tal como se la 
concebía hasta ahora. La construcción de un 
concepto de ciudadanía mundial, de ciuda­
danía planetaria, exige un concepto de solida­
ridad vinculado a la pertenencia al género 
humano y no a alguna de sus formas parti­
culares. Esta construcción, sin embargo, en­
frenta enormes dificultades, la mayor parte 
de las cuales están vinculadas a las formas a 
través de las cuales se produce el proceso 
de globalización.

Desde el punto de vista económico, la glo­
balización no significa sólo que los capitales 
puedan moverse rápida y libremente por to­
do el planeta. El fenómeno socialmente más 
importante es que como las empresas pue­
den instalarse en cualquier parte del mundo 
y mantenerse conectadas a través de redes de 
información, ellas tienden a radicarse allí don­
de los costes son menores. Este fenómeno 
produce lo que se ha denominado “una espi­
ral descendente de reducción de costos socia­
les”, que tiende a debilitar la capacidad de los 
estados nacionales para mantener los niveles 
tradicionales de beneficios sociales y de bie­
nestar (Castells, 1997). La globalización eco­
nómica, en síntesis, reduce la capacidad del 
Estado para definir su política monetaria, su 

presupuesto, su recaudación de impuestos y 
la satisfacción de las necesidades sociales de 
su población.

Al estar basada fundamentalmente en la 
lógica económica y en la expansión del mer­
cado, la globalización rompe los compromi­
sos locales y las formas habituales de solida­
ridad y de cohesión con nuestros semejantes. 
Las elites que actúan en el nivel global tienden 
a comportarse sin compromisos con los des­
tinos de las personas afectadas por las con­
secuencias de la globalización. La respuesta 
a este comportamiento por parte de los que 
quedan excluidos de la globalización es el 
refugio en la identidad local, donde la cohe­
sión del grupo se apoya en el rechazo a los 
“externos”.

En este sentido, numerosos diagnósticos de 
la sociedad actual muestran que la ruptura 
de los vínculos tradicionales de solidaridad 
provocada por el proceso de globalización ha 
generado nuevas formas de exclusión, de so­
ledad y de marginalidad. Las formas de aso­
ciación y de expresión de algunos de estos 
sectores excluidos tienden a apoyarse en va­
lores de intolerancia, de discriminación y de 
exacerbación de los particularismos. Mien­
tras en la cúpula, las elites que participan de 
la economía supranacional plantean el riesgo 
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de que su desapego a la nación estimule ur 
individualismo asocial, basado en la falta to­
tal de solidaridad, en la base se aprecian fe­
nómenos regresivos de rechazo al diferente, 
de xenofobia y de cohesión autoritaria.

Manuel Castells, en su libro ya citado, ex­
plica con claridad este proceso, que da lugar 
a la aparición del fenómeno actual del funda- 
mentalismo y de estados fundamentalistas. De 
acuerdo con su análisis, el Estado-Nación, 
para sobrevivir a su crisis de legitimidad, ce­
de poder y recursos a los gobiernos locales y 
regionales. En este proceso, pierde capacidad 
para igualar los intereses diferentes y repre­
sentar el “interés general”. Este proceso des­
legitima aún más al Estado, particularmente 
frente a las minorías discriminadas, que bus­
can protección en las comunidades locales o 
en otro tipo de estructuras. Según Castells 
“lo que comenzó como un proceso de relegi­
timación del Estado, mediante el paso del 
poder nacional al local, puede acabar pro­
fundizando la crisis de legitimación del Esta­
do-Nación y la tribalización de la sociedad 
en comunidades construidas en torno a iden­
tidades primarias” [Castells, 1997, II, p. 304).

En síntesis, tanto los cambios en los mode­
los de organización del trabajo como las 
transformaciones en las estructuras de parti­

cipación social y política están estimulando la 
aparición de formas nuevas de segmentación 
y diferenciación social. La característica co­
mún de estos nuevos tipos de diferenciación 
es que se apoyan ya sea en factores naturales, 
como los genes, la inteligencia o la etnia, ya 
sea en factores culturales de fuerte connota­
ción adscriptiva, como la religión o la lengua.

En este contexto es posible comprender el 
énfasis que otorgan los análisis prospectivos, 
inspirados en objetivos democráticos, al desa­
rrollo de la capacidad de vivir juntos como 
condición de la construcción de un orden so­
cial sustentable [Delors, 1996). Fortalecer la 
cohesión social sobre la base de la aceptación 
consciente de la existencia del “otro”, del di­
ferente, se ha convertido en el principal ob­
jetivo de las instituciones responsables del 
proceso de socialización, particularmente de 
la escuela.

La desintermediación

Todo este proceso de tipo económico-político 
se refuerza también por la creciente globali- 
zación de las comunicaciones. Las nuevas 
tecnologías de la información han provoca­
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do el debilitamiento de la capacidad de los 
estados para controlar el flujo de informa­
ciones que circulan dentro de determinadas 
fronteras. Este control ha sido, como se sabe, 
uno de los pilares sobre los cuales se constru­
yó la cohesión de las sociedades nacionales. 
En la última década, sin embargo, el cambio 
ha sido muy profundo. Las posibilidades 
abiertas por los satélites y por la utilización 
de los ordenadores han borrado las fronteras 
políticas en la comunicación y la informa­
ción. Desde el punto de vista político, este 
fenómeno tiene una importancia crucial, ya 
que además de impedir el control facilita el 
intercambio directo entre las personas, evi­
tando de esta forma la necesidad de las or­
ganizaciones colectivas de representación. 
La democracia directa se constituye, así, en 
una aspiración que toma mayor vigencia, 
apoyada ahora por las posibilidades de las 
nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación.

Pero la desintermediación no implica ne­
cesariamente mayor autonomía ni mayor 
protagonismo por parte de los individuos. 
Por un lado, porque la democracia directa 
provoca la ausencia de ámbitos instituciona­
les de discusión colectiva, de negociación y 
de concertación. En este sentido, la debilidad 

de los organismos de representación como 
los partidos políticos, por ejemplo, puede 
exacerbar aún más el individualismo asocial 
que mencionamos en el punto anterior. Pero 
por otro lado, la mayor presencia de los me­
dios de comunicación en la esfera política 
está asociada a varios fenómenos vinculados 
a las posibilidades de manipulación que abre 
el manejo de estos medios.

Para algunos analistas de la sociedad con­
temporánea, los medios de comunicación y, 
en particular, la televisión, constituyen un 
verdadero peligro para la vida política en 
general y para la democracia en particular. 
Karl Popper, hace algunos años (Popper y 
Condry, 1994), y Pierre Bourdieu (1996), 
más recientemente, se refirieron a la televi­
sión como un peligro. Según Popper, “la te­
levisión se ha transformado hoy en un poder 
colosal; se podría decir incluso que ella es, 
potencialmente, el más importante de to­
dos, como si hubiera reemplazado la voz de 
Dios”. Según Popper, no puede haber demo­
cracia si la televisión no es sometida a un 
determinado control por parte de la socie­
dad. Bourdieu, desde una perspectiva cultu­
ral y no sólo política, también condena en 
forma muy clara la televisión: “Pienso, en 
efecto, que la televisión [... ] hace correr un 
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peligro muy grande a las diferentes esferas 
de la producción cultural, arte, literatura, 
ciencia, filosofía, derecho; creo incluso que 
[...] ella hace correr un peligro no menos 
grande a la vida política y a la democracia”. 
(Bourdieu, 1996.)

Las bases de estas críticas son de dos tipos 
diferentes. En primer lugar, se alude al meca­
nismo que la televisión utiliza para difundir 
sus mensajes. Este mecanismo, basado en la 
imagen y en la movilización de la dimensión 
afectiva de la persona, se contrapone al que 
utiliza el texto escrito, basado en la lectura y 
en la comprensión y adhesión racional a los 
contenidos. En segundo lugar, se menciona la 
fuerte concentración de la capacidad de pro­
ducir mensajes y la homogeneización de los 
contenidos que esta concentración está pro­
vocando.

La evolución de los últimos años, sin em­
bargo, ha modificado este panorama. En pri­
mer lugar, la televisión está cediendo su lugar 
de privilegio al ordenador. Este cambio tec­
nológico implica un cambio importante en 
los procesos que se ponen en juego. Mien­
tras el televisor somete al espectador a un 
rol pasivo, el ordenador supone que el usua­
rio tiene una fuerte capacidad de decisión 
sobre lo que aparece en su pantalla. Ade­

más, el ordenador vuelve a establecer el uso 
intensivo de la lectura y la escritura. Por úl­
timo, si bien la propiedad de los medios está 
fuertemente concentrada, también es cierto 
que la diversificación de la oferta es cada 
vez mayor.

En síntesis, el panorama que se abre desde 
el punto de vista político plantea el desafío de 
evitar que tanto el individualismo asocial como 
la cohesión grupal autoritaria supriman la po­
lítica, es decir, la concertación social para la 
solución de los problemas comunes.

Las transformaciones culturales

Los cambios económicos y políticos descri­
tos en los puntos anteriores son concomi­
tantes con cambios culturales de similar 
profundidad. Los cambios culturales se re­
fieren tanto a los contenidos de los valores, 
de los hábitos y de las pautas de conducta 
que se ponen en práctica en una sociedad, 
como al proceso por el cual dichos contenidos 
son elaborados. La profundidad del cambio 
cultural es tan significativa que algunos auto­
res, particularmente de orientación conser­
vadora, tienden a calificar este período como 
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una etapa de “gran ruptura”.2 Dicha ruptu­
ra está asociada fundamentalmente a los 
cambios en la familia y en la forma a través 
de la cual la familia cumple con su función 
socializadora.

2 La versión más reciente de ios cambios culturales des­
de una perspectiva neoconservadora o, como se tienden a au- 
todenominar sus autores, neodarwiniana, puede verse en 
Fukuyama, 1997.

Cambios en la familia

Como se sabe, la descripción clásica del proce­
so de socialización distingue la existencia de 
dos fases principales: la socialización primaria 
y la socialización secundaria (Berger y Luck- 
man, 1995). La primera, efectuada durante la 
niñez y habitualmente en el seno de la familia, 
es aquella por la que el individuo adquiere el 
lenguaje, los esquemas básicos de interpreta­
ción de la realidad y los rudimentos del apara­
to legitimador de la realidad. La segunda, en 
cambio, es todo proceso posterior que introdu­
ce al individuo ya socializado a nuevos secto­
res del mundo objetivo de su sociedad.

Los análisis del proceso de socialización 
permiten apreciar que las dos características 

más importantes de la socialización primaria 
son la carga afectiva con la cual se transmi­
ten sus contenidos y la identificación absolu­
ta con el mundo tal como lo presentan los 
adultos. La socialización primaria tiene lu­
gar en un contexto de enorme carga emo­
cional, que constituye una condición para 
que se produzca la identificación absoluta 
con la visión del mundo presentada por los 
adultos. Como lo sostienen Berger y Luck- 
man (1995), “en la socialización primaria no 
existe ningún problema de identificación, 
ninguna elección de otros significantes. La 
sociedad presenta al candidato a la sociali­
zación ante un grupo predefinido de otros 
significantes que él debe aceptar en cuanto 
tales, sin posibilidad de optar por otro arre­
glo [...]. El niño no internaliza el mundo de 
sus otros significantes como uno de los tan­
tos mundos posibles: lo internaliza como el 
mundo, el único que existe y que se puede 
concebir, el mundo tout court. Por esta ra­
zón, el mundo internalizado en la socializa­
ción primaria se implanta en la conciencia 
con mucho más firmeza que los mundos in­
ternalizados en socializaciones secundarias”.

Estas características de la socialización, sin 
embargo, no son universales ni permanecen 
estáticas. Los cambios que se aprecian en la 
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estructura de la familia están afectando sig­
nificativamente su función socializadora. Al 
respecto, los datos disponibles para la mayo­
ría de los países de cultura occidental indican 
una serie de fenómenos muy importantes: 
expansión de la familia nuclear, reducción 
del número de hijos, crecimiento de las unio­
nes libres y del número de hijos que viven 
sólo con uno de sus progenitores (mayorita- 
riamente la madre], ausencia de la figura 
paterna o cambio frecuente de dicha figura, 
disociación entre padre biológico y padre 
psicológico. Pero además de estos cambios 
en la estructura, también se aprecian cambios 
importantes en los valores y en las formas 
como esos valores son transmitidos. Cada vez 
más los adultos consideran que no deben 
transmitir a sus hijos una determinada vi­
sión del mundo sino la capacidad para ele­
gir y formar autónomamente su propia 
concepción. Para citar solamente el caso de 
España, un estudio sobre valores y pautas 
de crianza familiar, dirigido por Petra María 
Pérez Alonso-Geta (véase El Magisterio Es­
pañol, 3 de enero de 1996), indicaba que la 
familia española muestra una clara tenden­
cia a la nuclearización, concediendo escasa 
importancia al papel de abuelos/as, tíos/as y 
otros parientes, en la educación de las nue­

vas generaciones. En términos de conteni­
dos, los resultados de la encuesta muestran 
que la mayoría de los padres y madres sostie­
nen que es necesario transmitir valores como 
la honradez, el rechazo a las discriminacio­
nes y la eficacia del pensamiento autónomo. 
Los datos disponibles confirman que estas 
tendencias se verifican también en países de 
diferentes regiones del mundo e inclusive 
de diferentes niveles de desarrollo económi­
co y social.

En síntesis, el cambio fundamental que se 
ha producido en la familia es la disociación en­
tre conyugalidad (vínculo de pareja) y filiación 
(vínculos entre padres/madres e hijos/hijas). 
En la familia tradicional, estos dos vínculos 
eran indisolubles. En la actualidad, en cambio, 
mientras la conyugalidad ha perdido su carác­
ter indisoluble porque es una relación social, la 
filiación mantiene dicho carácter porque es un 
vínculo natural. El proceso de secularización 
implicó, desde este punto de vista, un proceso 
de transformación de las relaciones de pareja 
en relaciones temporales y más igualitarias. Pe­
ro esta temporalización de las relaciones de 
pareja no afecta a las relaciones de filiación, 
creando así una nueva fuente de tensiones que 
se resumen en la pregunta acerca de ¿cómo ar­
ticular conyugalidad con filiación?
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Estas constataciones han permitido sos­
tener que la familia contemporánea ya no 
es una institución sino una “red de relacio­
nes” que, en lugar de ser responsable de trans­
mitir el patrimonio económico y moral de 
una generación a otra, tiende ahora a privi­
legiar la construcción de la identidad perso­
nal (Théry, 1996).

La evolución del individualismo

Los cambios en la familia están vinculados 
directamente con uno de los fenómenos cul­
turales más importantes de la sociedad occi­
dental: el indimdualismo. El reconocimiento 
de la identidad individual y su desarrollo tie­
nen una historia muy larga (Dumont, 1983). 
Para referirnos fundamentalmente a las últi­
mas etapas de este proceso, vale la pena ha­
cer una comparación entre el individualismo 
de la sociedad actual y el individualismo del 
siglo XIX. La diferencia fundamental consiste 
en la ampliación de los ámbitos en los cuales 
cada uno tiene derecho a elegir sus opciones. 
Mientras en el siglo XIX la libertad estaba res­
tringida a las esferas política y económica y 
las personas debían acompañar su desempe­

ño público con códigos estrictos de conducta 
personal, el individualismo actual involucra 
esferas más amplias, referidas especialmente 
al “estilo de vida”. La nueva forma de indivi­
dualismo pone el acento en la autoexpresión, 
en el respeto a la libertad interna, en la ex­
pansión de la personalidad, de sus cualidades 
especiales y su excepcionalidad. El credo de 
nuestra época es que cada persona es única, 
cada persona es o debería ser libre, cada uno 
de nosotros tiene o debería tener derecho a 
crear o construir una forma de vida para sí y 
hacerlo a través de una elección libre, abierta 
y sin trabas.

Pero esta mayor autonomía subjetiva está 
acompañada por una postergación cada vez 
mayor de la dependencia material (Meslet, 
1996). Numerosos análisis de este problema 
coinciden en señalar que estamos en presen­
cia de dos tendencias contradictorias: mien­
tras que la autonomía cultural, tanto en los 
modos de vida como en las maneras de pen­
sar, se adquiere cada vez más temprano, la 
autonomía material se adquiere cada vez más 
tarde. Algunos estudios efectuados en países 
desarrollados han mostrado que a lo largo del 
siglo XXI, la edad de la pubertad bajó una 
media de dos años, pasando de los 13 a los 11 
años. Todo parece indicar que a partir de los
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11 años, el proceso de ingreso al mundo adul­
to se acelera significativamente y los niños 
buscan por todos los medios afirmar su iden­
tidad. El deseo de autonomía se expresa en 
los hábitos de consumo, de vestido, de ali­
mentación y de comunicación, así como en 
un ingreso cada vez más temprano en rela­
ciones sexuales. Pero esta expansión de la au­
tonomía cultural no está acompañada por la 
autonomía material. Los jóvenes viven cada 
vez más tiempo con sus padres. Este fenóme­
no no se explica solamente por el desempleo: 
el 30% de los jóvenes que tienen empleo si­
guen viviendo con sus padres.

En términos culturales, en síntesis, vivimos 
un período complejo e interesante. Las ten­
siones entre libertad individual y compromi­
so social, entre respeto al patrimonio cultural 
heredado y derecho a definir un estilo de vi­
da propio, entre dependencia material y auto­
nomía espiritual son, entre otras, tensiones 
que indican que debemos aceptar que nues­
tra sociedad es, cada vez más, una sociedad 
multicultural. Desarrollar en cada uno sus ca­
pacidades para expresarse libremente, apren­
der a convivir con los diferentes y a aceptar la 
diversidad constituyen, en este sentido, los re­
tos más importantes que se abren a las socie­
dades y a las personas en el nuevo milenio.

Las nuevas tecnologías

Los cambios culturales en la sociedad actual 
están íntimamente vinculados con las nue­
vas tecnologías de la información. Estas tec­
nologías tienen un impacto significativo no 
sólo en la producción de bienes y servicios 
sino en el conjunto de las relaciones socia­
les. La acumulación de información, la velo­
cidad en la transmisión, la superación de las 
limitaciones espaciales, la utilización simul­
tánea de múltiples medios (imagen, sonido, 
texto) son, entre otros, los elementos que 
explican la enorme fertilidad de cambio que 
presentan estas nuevas tecnologías. Su utili­
zación obliga a modificar conceptos básicos 
como los de tiempo y espacio. La noción mis­
ma de realidad comienza a ser repensada, a 
partir de las posibilidades de construir reali­
dades “virtuales” que plantean inéditos pro­
blemas e interrogantes de orden epistemo­
lógico cuyo análisis recién está comenzando. 
Si bien sólo una concepción tecnocrática 
pondría la base de la nueva sociedad en las 
tecnologías de la comunicación en tanto 
tecnologías, es innegable que sus cambios 
tienen efectos poderosos en nuestros patro­
nes de conducta.
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Algunos análisis provenientes de sectores 
vinculados directamente a las nuevas tecno­
logías pregonan la masificación de su utili­
zación como la solución a los principales 
problemas de la humanidad. El problema es 
que estos enfoques tecnocráticos ignoran la 
complejidad de los procesos sociales. Si el 
conocimiento y la información son los fac­
tores más importantes de la nueva estructu­
ra social que se está conformando, no existe 
ninguna razón por la cual su distribución se 
democratice por el solo efecto del desarrollo 
técnico. La pugna por concentrar su produc­
ción y su apropiación será tan intensa como 
las pugnas que históricamente tuvieron lu­
gar alrededor de la distribución de los recur­
sos naturales, del dinero o de la fuerza.

En este sentido, parece importante soste­
ner la hipótesis según la cual la evolución 
de las tecnologías responde a los requerimien­
tos de las relaciones sociales. Esta hipótesis 
se contrapone a las versiones extremas de la 
tecnocracia informática, que sostienen -al 
contrario- que son las tecnologías las que 
provocan los cambios en las relaciones so­
ciales. Por supuesto que existe una relación 
dinámica entre ambos factores, pero el rol 
activo en estos procesos está en las relacio­
nes sociales, en los seres humanos y no en 

sus productos. Así, para tomar un ejemplo 
histórico, no fue la imprenta la que deter­
minó la democratización de la lectura sino 
la necesidad social de democratizar la cultu­
ra lo que explica la invención de la impren­
ta. Lo mismo puede decirse con respecto a 
los medios de comunicación de masas, par­
ticularmente de la televisión. No son ellos 
los que han inventado la cultura de los ídolos 
y de las celebridades que hoy predomina en 
nuestra sociedad sino, a la inversa, es la cul­
tura de la celebridad y del espectáculo la 
que explica el surgimiento y la expansión de 
los medios masivos de comunicación. Des­
de este punto de vista, es importante re­
cordar la síntesis que Dominique Wolton 
efectuara sobre este problema: "¿Cuándo 
se reconocerá que cuanto más se disponga de 
teléfonos, ordenadores, televisores, multi- 
medias interactivos, redes, [...] más se plantea 
la pregunta de saber qué harán las socieda­
des con esas técnicas y no, como se escucha 
a menudo, de saber qué sociedad será creada 
por esas técnicas? En una palabra, ¿cuándo 
se reconocerá que el problema es socializar 
las técnicas y no tecnificar la sociedad?" (Wol­
ton, 1997).
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Cohesión social y conocimiento: 
la naturaleza reflexiva 

de la modernidad

En el marco de estos cambios en el proceso 
de desarrollo social, la articulación de la edu­
cación y del conocimiento con la formación 
del ciudadano debe ser revisada. Ya los aná­
lisis de Anthony Giddens pusieron de mani­
fiesto que la diferencia entre las sociedades 
tradicionales y la sociedad moderna radica 
en el papel de la reflexión. En el contexto de 
la modernidad, la reflexión es “introducida 
en la misma base del sistema de reproduc­
ción, de tal manera que pensamiento y acción 
son constantemente refractados el uno sobre 
el otro [...]. La reflexión de la vida social 
moderna consiste en el hecho de que las 
prácticas sociales son examinadas constan­
temente y reformadas a la luz de nueva in­
formación sobre esas mismas prácticas, que 
de esa manera alteran su carácter constitu­
yente”. (Giddens, 1997, p. 46.)

Pero los análisis de Giddens mostraron que 
la naturaleza reflexiva de la modernidad es 
muy “inquietante”, porque la esperanza de 
que la razón daría mayores certidumbres que 
la tradición, resultó errónea. “Nos encontra­

mos en un mundo totalmente constituido a 
través del conocimiento aplicado reflexiva­
mente, pero en donde al mismo tiempo nun­
ca podemos estar seguros de que no será 
revisado algún elemento dado de ese conoci­
miento. [...]. Bajo las condiciones de moder­
nidad, ningún conocimiento es conocimiento 
en el antiguo sentido del mismo, donde ‘sa­
ber’ es tener certeza, y esto se aplica por 
igual a las ciencias naturales y a las ciencias 
sociales” (Giddens, 1997).

En algunos análisis recientes, Giddens pu­
so de manifiesto que el rasgo más específico 
del orden social actual es el aumento de la re- 
flexividad social y, con ello, el aumento de los 
riesgos y de la incertidumbre. Mayor conoci­
miento de la vida social no implica mayor 
control sobre ella sino, al contrario, mayores 
niveles de incertidumbre que, a diferencia 
del pasado, son incertidumbres fabricadas 
(manufactured incertainty) por el hombre y 
no incertidumbres producidas por causas na­
turales. Los ejemplos más claros de este fenó­
meno son aquellos que se refieren a los 
problemas ecológicos. Problemas tales como 
el aumento del agujero en la capa de ozono 
o el recalentamiento de la corteza terrestre 
tienen un fuerte componente humano en su 
explicación. Mucho más intensa es esta par­
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ticipación, por supuesto, en los riesgos de un 
desastre nuclear o de una crisis económica 
internacional.

Pero el aumento de la reflexividad impli­
ca también una modificación de las bases so­
bre las cuales se construyen los niveles de 
confianza, de fiabilidad, de legitimidad en el 
funcionamiento del sistema social. En las cul­
turas premodernas predominaban cuatro 
ámbitos de confianza. El primero es el siste­
ma de parentesco. Independientemente de los 
afectos o conflictos que se perciban en el se­
no de la familia, los vínculos de parentesco 
ofrecían un tejido de protección y de confian­
za muy importante. El segundo es la comu­
nidad local. La localización de las relaciones 
es una condición importante de estabilidad y 
confianza. El tercero es la cosmología reli­
giosa. Las creencias religiosas constituyen un 
marco de referencia que da explicaciones a 
los acontecimientos y, en esa medida, brinda 
seguridad. El cuarto contexto es la tradición. 
A diferencia de la religión, la tradición brin­
da confianza no porque da un marco de re­
ferencia sino porque asegura una manera de 
hacer las cosas con relación al tiempo: siem­
pre se han hecho así.

En las culturas modernas, en cambio, estos 
cuatro órdenes de confianza no tienen la mis­

ma importancia. Las relaciones de parentes­
co tienden a ser reemplazadas por relaciones 
de amistad, la comunidad local por sistemas 
sociales abstractos y la cosmología religiosa y 
la tradición, por una orientación al futuro, 
como medio de conectar el pasado y el pre­
sente. A su vez, la relación entre la acción so­
cial y el conocimiento es diferente. En los en­
tornos sociales premodernos, las personas, 
tanto en la teoría como en la práctica, podían 
hacer oídos sordos a los pronunciamientos de 
sacerdotes, sabios o hechiceros y continuar 
con las rutinas de la actividad cotidiana. Pero 
en el mundo moderno no puede suceder lo 
mismo con respecto al conocimiento exper­
to. Por esta razón los contactos con expertos 
o con sus representantes o delegados, son pe­
culiarmente lógicos en las sociedades mo­
dernas. Pero este contacto, por su propia na­
turaleza reflexiva, produce una permanente 
tensión entre fiabilidad y escepticismo, entre 
confianza e incertidumbre.

Las condiciones sociales sobre las cuales se 
apoya la confiabilidad, particularmente la con­
fiabilidad en el funcionamiento de las insti­
tuciones vinculadas a la cohesión social, son 
una variable fundamental en este análisis. Al 
respecto, es sabido que en las sociedades mo­
dernas la reflexividad del ciudadano estaba 
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basada en la existencia de una articulación re­
lativamente alta entre economía, política y 
cultura. Dicho sintéticamente, el lugar de cada 
uno en el sistema productivo estaba articula­
do (para no hablar en términos de determi- 
nismo) con cierta representación política y 
con una determinada cosmovisión cultural. 
Esta articulación se ha roto y, como lo han 
mostrado los análisis de Alain Touraine, la 
unidad y la coherencia de las distintas dimen­
siones de la sociedad deben ser construidas; 
por cada uno.

En este sentido, la situación actual nos en­
frenta con esta paradoja: cuando más cons-- 
trucción reflexiva de la confianza y la fiabili­
dad de los sistemas, peores condiciones parai 
ejercerla. El aumento de la desigualdad, lai 
polarización social, la exclusión, etc., son los; 
resultados de un sistema institucional que no 
se hace responsable del destino de las perso­
nas. No hay ninguna instancia de protección i 
en la cual se pueda depositar la confianza]r 
más que en uno mismo. “En un mundo en 
cambio permanente e incontrolable no hay 
otro punto de apoyo que el esfuerzo del in­
dividuo para transformar unas experiencias; 
vividas en construcción de sí mismo como 
actor. Ese esfuerzo por ser un actor es lo que; 
denomino Sujeto. [...] la apelación al Sujeto 

es la única respuesta a la disociación de la eco­
nomía y la cultura, y también la única fuen­
te posible de los movimientos sociales que 
se oponen a los dueños del cambio económi­
co o a los dictadores comunitarios”. (Tourai­
ne, 1997). Pero esta reconstrucción de la vi­
da personal y colectiva sobre la base de la idea 
de Sujeto, necesita, según Touraine, “protec­
ciones institucionales”. Las instituciones, par­
ticularmente la escuela, aparecen así como 
lugares claves para el desarrollo de estrate­
gias políticas al servicio de la construcción 
de sujetos.

En síntesis, el papel de la educación y del 
conocimiento en la formación del ciudadano 
implica incorporar en los procesos educati­
vos una mayor orientación hacia la persona­
lización del proceso de aprendizaje, hacia la 
construcción de la capacidad de construir 
aprendizajes, de construir valores, de cons­
truir la propia identidad. En este sentido, la 
mayor incertidumbre que genera esta socie­
dad de alta reflexividad se resuelve -en tér­
minos relativos, por supuesto- con mayor 
reflexividad y no con menos reflexividad. 
Pero, a su vez, las condiciones de esta socie­
dad muestran los límites de un enfoque pura 
o aisladamente pedagógico. La socialización 
en los términos que demanda esta propues­
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ta de construcción del sujeto implica también 
la existencia de condiciones sociales míni­
mas que apoyen el proceso de socialización 
escolar con experiencias sociales donde se 
confirmen estos valores.

Pero ahora más que nunca la democratiza­
ción del acceso al conocimiento y del desa­
rrollo de las capacidades de producirlo, es 
fundamental para la cohesión social. Pero 
una educación de estas características es una 
educación sustancialmente diferente de la 
tradicional, desde el punto de vista de sus 
modalidades de gestión y de sus contenidos. 
La transformación de la educación está, por 
ello, a la orden del día en la mayor parte de 
los países.

2. Sociedad del conocimiento 
y educación

El análisis efectuado hasta aquí ha permitido 
apreciar la importancia de las transformacio­
nes que se están registrando en la estructura 
económica, política y cultural de la sociedad. 
Las formas emergentes de organización social 
se apoyan en el uso intensivo del conocimien­
to y de las variables culturales, tanto en las 
actividades productivas como en la participa­
ción social. En este contexto, las instancias a 
través de las cuales se producen y se distribu­
yen los conocimientos y los valores culturales 
-las instituciones educativas, los educadores, 
los intelectuales en general- ocuparán un lu­
gar central en los conflictos y en las estrate­
gias de intervención social y política.

Este enfoque supone aceptar que la edu­
cación no es sólo escolarización. Si bien la 
escuela es y seguirá siendo el principal instru­
mento de la educación -especialmente de la 
educación concebida como un ámbito de ac­
ción socializadora cuyas orientaciones son de­
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finidas pública y políticamente- los cambios 
culturales y sociales otorgan una significación 
nueva y distinta de otras agencias educadoras 
y del conjunto de lo que ahora se denomina 
“las industrias educativas”: tecnologías de edu­
cación a distancia, videos, software educativo, 
etc. En este contexto se ubican las proposi­
ciones postuladas desde diferentes perspecti­
vas, orientadas a promover nuevos acuerdos, 
nuevos contratos o pactos entre la escuela y 
las otras agencias de socialización, particular­
mente la familia, los medios de comunica­
ción y las empresas o lugares de trabajo.

En este capítulo intentaremos analizar al­
gunas de las consecuencias más importantes 
de estos cambios sobre la educación, así co­
mo los problemas que la educación está lla­
mada a enfrentar, tanto desde el punto de 
vista institucional como pedagógico.

Educación y movilidad social

En primer lugar, es preciso mencionar el cam­
bio de la educación con respecto a la movilidad 
social. En el capitalismo tradicional, como se 
sabe, la educación estaba directamente aso­
ciada a las posibilidades de movilidad social.

Ascender en la jerarquía del sistema educati­
vo permitía el acceso a niveles más complejos 
del conocimiento y a posiciones más altas en 
la estructura ocupacional. Pero dos fenóme­
nos convergentes han erosionado esta rela­
ción tradicional entre educación y movilidad 
social: la crisis del modelo fordista de organi­
zación del trabajo y la masificación del acce­
so a la educación.

Con respecto a la organización del trabajo, 
en el capítulo anterior ya fueron menciona­
dos dos fenómenos que erosionan las posibi­
lidades de movilidad vertical: la transforma­
ción de la estructura de tipo piramidal por 
estructuras de tipo red, que promueven ma­
yores necesidades y oportunidades de movi­
lidad horizontal, y la polarización de la es­
tructura social, donde aparecen barreras que 
impiden estructuralmente el pasaje de un 
segmento social al otro.

Con respecto a la masificación de la educa­
ción, su efecto más visible ha sido permitir 
el acceso a los niveles tradicionalmente re­
servado a las elites. En este sentido, algunos 
economistas han formulado recientemente la 
hipótesis según la cual la escolarización de 
masas estaría asociada a las nuevas desigual­
dades. La explicación de este fenómeno alude 
al hecho de que en el esquema fordista de 
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producción, basado en la escasez de mano de 
obra calificada, los pocos calificados ocupa­
ban los puestos de cúpula y hacían funcionar 
las fábricas, que empleaban masivamente 
personal menos calificado. El aumento cada 
vez mayor de personal calificado y los cam­
bios en los modos de organización del traba­
jo han modificado esta lógica. Las personas 
con altos niveles de calificación forman una 
comunidad más densa, con tendencia a agru­
parse, relegando a los menos calificados ya sea 
al desempeño de tareas viles o directamente a 
la exclusión.

En el esquema fordista tradicional de pro­
ducción, la escolarización fue concebida como 
una solución a los problemas de la incorpo­
ración al mercado de trabajo y a la movilidad 
social. De acuerdo con este esquema, la esco­
larización de una parte de la población bene­
ficiaría al resto, porque dejaría libres puestos 
de trabajo menos calificados, pero pertene­
cientes a la misma estructura productiva. Las 
nuevas teorías, que intentan explicar el papel 
de la educación en la economía posfordista, 
sostienen que ahora puede suceder lo contra­
rio. El trabajador que no se recalifica no só­
lo no es reclutado sino que es excluido del 
segmento productivo en el cual se desem­
peñaba, relegado a trabajar en un segmento 

inferior, o es abandonado por la sociedad (Co­
hén, 1997, p. 87).

Desde una perspectiva más antropológica, 
EmmanuelTodd (1998) ha sostenido una hi­
pótesis que se orienta en el mismo sentido. 
Según Todd, la expansión de la educación 
posprimaria ha creado una capa de población 
que ha roto con la aspiración a la igualdad y 
a la homogeneidad social. Al contrario de la 
educación primaria y la alfabetización, acce­
sible a todos, la expansión de, la educación 
superior nunca podría alcanzar un carácter 
universal y llevaría, en su desarrollo, a la frag­
mentación cultural de la sociedad.

La presentación de estos nuevos argumen­
tos no debe ser interpretada como una jus­
tificación para detener la marcha hacia una 
escolarización universal. Debe permitir, en 
cambio, comprender la necesidad de acom­
pañar la expansión educativa por otros cam­
bios sociales y culturales. La educación, en 
estos nuevos contextos sociales, tiende a com­
portarse como una variable que define la 
entrada o la exclusión del ámbito en el cual 
se realizan las actividades socialmente más 
significativas. Para que la educación pueda 
jugar su papel democratizador y no un pa­
pel vinculado a la exclusión y la segregación, 
será preciso avanzar más rápida y radical­
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mente en el proceso de universalización. No 
es con menos sino con más educación que 
se podrá revertir este proceso social seg- 
mentador. En este sentido es que adquiere 
todo su valor y dimensión la propuesta de 
una educación de buena calidad para todos.

Al respecto, además de la dimensión cuan­
titativa del acceso a los diferentes niveles de 
la educación, también es preciso referirse a 
los niveles de acceso al conocimiento. La re­
lación entre educación y movilidad social 
implica una relación con los niveles de com­
plejidad del conocimiento. En el modelo 
tradicional, la enseñanza superior garanti­
zaba el acceso a conocimientos que servían 
para una parte muy importante del período 
de vida activa de una persona. Ahora, en 
cambio, será necesario educarse a lo largo 
de toda la vida para poder adaptarse a los 
requerimientos cambiantes del desempeño 
social y productivo. En el futuro, paradójica­
mente, será necesaria una movilidad muy 
intensa desde el punto de vista cognitivo y 
personal, para mantenerse en la misma po­
sición social.

Si en el pasado el sistema podía organi­
zarse en niveles que se correspondían con 
determinadas categorías sociales y de com­
plejidad en la organización del conocimien­

to, en el futuro la democratización del acceso 
a los niveles superiores de análisis de reali­
dades y fenómenos complejos debe ser uni­
versal. Este acceso universal a la comprensión 
de fenómenos complejos constituye la con­
dición necesaria para evitar la ruptura de la 
cohesión social y los escenarios catastrofis- 
tas que potencialmente están presentes en 
las tendencias sociales actuales. Pero el acce­
so a la comprensión de fenómenos comple­
jos no puede estar asociado exclusivamente 
a un determinado nivel del sistema. La for­
mación básica y universal deberá ser capaz 
de dotar al conjunto de los ciudadanos de 
los instrumentos y de las competencias cog- 
nitivas necesarias para un desempeño ciuda­
dano activo.

Educación y socialización

En segundo lugar, es preciso considerar la 
educación desde el punto de vista del pro­
ceso de socialización. Al respecto, ya no es 
posible pensar, como en el pasado, que los 
marcos de referencia normativos, las visiones 
del mundo y de la propia identidad serán 
provistos exclusiva o fundamentalmente por 
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instituciones como el Estado, la Iglesia o la 
familia. Tampoco es posible pensar que ha­
brá una construcción espontánea de los mar­
cos identitarios que aseguren la cohesión y la 
equidad necesarias para el desarrollo social 
sustentable. Las formas tradicionales de soli­
daridad están perdiendo importancia. Nu­
merosos testimonios indican la aparición y el 
riesgo de expansión rápida de una sociedad 
atomizada, donde el individuo aislado esta­
ría frente a una colectividad anónima. Están 
apareciendo nuevas formas de solidaridad y 
asociación: círculos de vecinos, tribus urba­
nas, bandas juveniles, etc. Pero las solidarida­
des generadas por estas nuevas formas de 
agrupamiento no están asociadas a movi­
mientos integradores. La desaparición de las 
formas tradicionales de pertenencia obligada 
provoca la aparición de una nueva obliga­
ción, la de generar uno mismo su forma de 
inserción social.

Un ejemplo claro de esta transformación 
es el caso de la familia. La familia mantiene 
su importancia, pero ya no es la familia fija 
y estable del pasado. La trayectoria familiar 
de una persona puede atravesar fases dife­
rentes: pareja estable, familia monoparental, 
unión libre, etc. Los parientes se transfor­
man en una combinación de lazos electivos 

y de sangre. Lo mismo sucede con el resto 
de los círculos (amigos, colegas, etc.). En es­
te contexto, se estaría configurando un tipo 
de sociedad donde existe el riesgo de la pre­
sencia de formas paralelas, duales, de perte­
nencia social. Por un lado, ámbitos donde 
predominan las relaciones elegidas y espe­
cializadas y, por el otro, ámbitos donde vol­
verán a establecerse solidaridades impuestas 
por factores adscriptivos. Más allá del análi­
sis de cada una de estas posibilidades, lo 
cierto es que el papel y las formas de solida­
ridad serán el tema central en la discusión 
acerca de las alternativas de desarrollo social 
en el futuro.

La formación del sentido de solidaridad 
está íntimamente asociada a la formación del 
sentido de pertenencia. Al respecto, el desa­
fío educativo implica desarrollar la capaci­
dad de construir una identidad compleja, una 
identidad que contenga la pertenencia a múl­
tiples ámbitos: local, nacional e internacio­
nal, político, religioso, artístico, económico, 
familiar, etc. Lo propio de la ciudadanía mo­
derna es, precisamente, la pluralidad de ám­
bitos de desempeño y la construcción de la 
identidad a partir de esta pluralidad y no de 
un solo eje dominante y excluyente (Tedes- 
co, 1995).
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En términos educativos, el desarrollo de es­
te sentido plural de pertenencia, que com­
bine la adhesión y la solidaridad local con la 
apertura a las diferencias, implica introdu­
cir masivamente en las instituciones escola­
res la posibilidad de realizar experiencias 
que fortalezcan este tipo de formación. Al 
respecto, todos los diagnósticos indican la 
existencia de un significativo déficit de ex­
periencias democráticas y pluralistas en la 
sociedad. La escuela es un ámbito privile­
giado para el desarrollo de experiencias de 
este tipo, que puedan ser organizadas edu­
cativamente.

Postular la necesidad de que la escuela se 
transforme en un ámbito de socialización 
que resista algunas de las tendencias cultura­
les vigentes en la sociedad es necesario pero 
no suficiente. El desafío para los educadores 
consiste, además, en definir los diseños insti­
tucionales más apropiados y elaborar las he­
rramientas técnicas y metodológicas más 
eficaces para que estos objetivos superen la 
fase puramente retórica y se transformen en 
metas concretas de aprendizaje. Desde el pun­
to de vista institucional, es necesario discutir 
qué tipo de escuela y qué articulaciones en­
tre ellas y la sociedad son las más apropiadas 
para estos desafios. La escuela tradicional ha 

estado particularmente cerrada al contacto 
con otras instituciones y con otros actores so­
ciales. Si bien este diseño podía ser el más 
apropiado en el momento de construcción 
de los estados nacionales, cuando la escuela 
aparecía como la institución que debía supe­
rar los particularismos, actualmente ya no 
puede mantenerse aislada, ignorando las 
transformaciones que se han producido en el 
ámbito de la familia, de la empresa y de los 
medios de comunicación.

En síntesis, es preciso romper el aislamien­
to institucional de la escuela, redefiniendo 
sus pactos con los otros agentes socializado- 
res, particularmente la familia y los medios 
de comunicación. Pero, ¿cuál debería ser el 
papel específico de la escuela? En el contex­
to del análisis que efectuamos hasta aquí, 
parece necesario enfatizar la idea de que la 
escuela debe asumir una parte significativa de 
la formación en los aspectos duros de la so­
cialización. Esto no significa reivindicar la ri­
gidez, la memoria, la autoridad, etc., sino 
aceptar que su tarea es llevar a cabo en for­
ma consciente y sistémica la construcción de 
las bases de la personalidad de las nuevas ge­
neraciones.

En un mundo donde la información y los 
conocimientos se acumulan y circulan a tra-

66 67



vés de medios tecnológicos cada vez más so­
fisticados y poderosos, el papel de la escuela 
debe ser definido por su capacidad para pre­
parar para el uso consciente, crítico, activo, 
de los aparatos que acumulan la información 
y el conocimiento. En este sentido, parecería 
que una de las pistas más prometedoras de 
trabajo para la escuela es la que tiene que ver 
justamente con ésta como ámbito de disposi­
ción para la convivencia, las relaciones cara a 
cara, con la posibilidad de ofrecer un diálogo 
directo, un intercambio con personas reales 
donde los instrumentos técnicos sean lo que 
son, instrumentos y no fines en sí mismos. El 
clima de las instituciones escolares, diferen­
ciadas según proyectos pedagógicos y dota­
das de significativos niveles de autonomía 
para poder conectarse con el medio, consti­
tuye una variable central para el desarrollo 
de un proceso de socialización eficaz.

Pero así como el diseño institucional tradi­
cional no puede ser mantenido en las actuales 
circunstancias históricas, también es preciso 
advertir que un diseño institucional basado 
solamente en la autonomía de las escuelas 
puede aumentar los riesgos de atomización y 
fragmentación social y cultural. Desde este 
punto de vista, la autonomía debe ser un es­
tímulo para la vinculación y no para el aisla­

miento. La idea de red constituye una forma 
fértil para estimular conexiones entre las ins­
tituciones escolares que superen el forma­
lismo tradicional y permitan intercambios 
reales, tanto en el nivel local como nacional e 
internacional.
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3. Universidad y sociedad 
del conocimiento

Introducción

Ya resulta un lugar común sostener que vi­
vimos un proceso muy profundo de trans­
formación, una de cuyas características 
fundamentales es la centralidad que ad­
quiere el conocimiento en la conformación 
de la nueva estructura social. El conoci­
miento y la información se han convertido 
en la base de los procesos productivos y el 
tiempo necesario para que un conocimien­
to científico se traduzca en aplicaciones 
tecnológicas es significativamente más cor­
to que en el pasado. Pero además de este 
impacto del conocimiento sobre el proce­
so productivo, también se ha incrementado 
la importancia del conocimiento y de la in­
formación en diversos ámbitos del desem­
peño ciudadano. Las consecuencias socia­
les de las investigaciones sobre el genoma
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humano son un claro ejemplo de la signifi­
cativa responsabilidad del conocimiento 
científico -y de sus poseedores- en la so­
ciedad actual.1

1 Sobre el impacto de ia biotecnología en los diferentes 
ámbitos de la sociedad (empleo, educación, salud, etc.), véase 
Rifkin (1998).

El optimismo inicial con el cual se analiza­
ron las consecuencias sociales del nuevo pa­
pel del conocimiento ha desaparecido. 
Aprendimos rápidamente que las potenciali­
dades democráticas del uso intensivo de co­
nocimientos pueden no resultar tales. Las 
tendencias al aumento de la desigualdad y de 
la exclusión social indican que una sociedad 
y una economía basadas en el uso intensivo 
de conocimientos pueden ser mucho más 
inequitativas que una sociedad y una econo­
mía basadas en el uso de otros factores (Co­
hén, 1997). El papel de las universidades en 
tanto instituciones responsables de producir 
y de distribuir conocimientos debe ser anali­
zado, por lo tanto, en el marco de estas trans­
formaciones globales.

En este sentido, la agenda de discusión so­
bre el papel de las universidades merece ser 
mucho más exhaustiva e integral de lo que 
habitualmente se supone. Existen, al respec­

to, dos enfoques relativamente habituales en 
los debates sobre el papel de las universida­
des que es preciso superar. El primero de 
ellos consiste en negar la profundidad de las 
transformaciones, refugiándose en la defensa 
corporativa de privilegios o situaciones pro­
pias del pasado. El segundo, en cambio, con­
siste en reducir el debate exclusivamente a 
una cuestión de técnicas de gerencia y admi­
nistración, subestimando la importancia de 
discutir el sentido de las transformaciones.

En la definición de la agenda de discusión 
sobre el papel de las universidades aparecen 
al menos dos categorías que permiten incluir 
los temas más significativos. La primera de 
ellas se refiere a todos los problemas relativos 
al acceso al conocimiento; la segunda se refie­
re a las relaciones entre universidad, Estado y 
sociedad. Las dos categorías están íntima­
mente vinculadas entre sí, pero para mayor 
claridad en la presentación, las trataremos 
por separado. Obviamente, sólo intentare­
mos una presentación general de los proble­
mas, con la única pretensión de abrir su 
discusión.
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El acceso al conocimiento

Históricamente, el problema del acceso al 
conocimiento fue discutido en términos de 
las posibilidades y de los mecanismos diseña­
dos para determinar el pasaje de los egresados 
de la enseñanza secundaria a las institucio­
nes de educación superior. Mecanismos más 
o menos selectivos de admisión definían el 
carácter democrático o elitista de las institu­
ciones. La literatura sobre este tema es abun­
dante y bien conocida y no vale la pena 
reiterar aquí sus postulados. Nos interesa, en 
cambio, mostrar que los nuevos escenarios 
sociales, tecnológicos y culturales han modi­
ficado significativamente las categorías de 
análisis tradicionales. El debate actual sobre 
el problema del acceso al conocimiento de­
bería tomar en cuenta, al menos, tres nuevos 
factores.

En primer lugar, ya sabemos que en esta 
nueva configuración social, será necesario 
educarse a lo largo de toda la vida. El acceso 
al conocimiento no se reduce, por lo tanto, 
al pasaje del nivel secundario al superior, sino 
que será preciso garantizar un acceso perma­
nente a formas de aprendizaje que permitan 
la reconversión profesional continua. En es­

te sentido, algunas propuestas ya sugieren, 
por ejemplo, que ningún diploma universi­
tario tenga legitimidad temporal permanen­
te, sino que el diplomado deba renovar la 
validez de su título cada determinado perío­
do de tiempo. La revalidación de los títulos 
puede efectuarse ya sea a través de una de­
terminada práctica profesional o de contac­
tos con el saber científico. De acuerdo con 
este enfoque y en la medida en que la capa­
citación forma parte del proceso normal del 
ejercicio de una profesión, las exigencias de 
reconversión deberían ser obligatorias y re­
muneradas.

En segundo lugar, la democratización del 
acceso a los niveles más complejos del cono­
cimiento no puede quedar confinada, como 
ahora, al acceso a la universidad. La calidad 
de la educación general, universal y obligato­
ria, es una de las condiciones necesarias para 
evitar la aparición de fórmulas de neodespo- 
tismo ilustrado, que surgen como consecuen­
cia de la expansión de la importancia del 
conocimiento en la vida social, económica y 
política. Por lo tanto, dar prioridad al mejora­
miento de la calidad de la educación general 
obligatoria es una exigencia de las estrategias 
de desarrollo con equidad. La responsabili­
dad de la universidad en este aspecto -parti- 

75
74



cularmente en los países en desarrollo- es in­
negable, ya que ella forma los docentes y los 
científicos en general. La democratización 
del acceso al conocimiento implica diseñar 
instrumentos que materialicen la obligación 
de contribuir al mejoramiento de la calidad de 
la educación básica general por parte de los 
universitarios.

En tercer lugar, el acceso al conocimiento 
supone encarar los desafíos que plantean las 
nuevas tecnologías de la información a las ins­
tituciones y a los métodos de enseñanza. Ya 
existe una abundante literatura y evidencias 
empíricas sobre este tema que ponen de ma­
nifiesto que, en poco tiempo más, las nuevas 
tecnologías permitirán poner a los mejores 
especialistas de cada disciplina en contacto 
directo con todos los estudiantes, indepen­
dientemente del lugar físico donde cada uno 
se encuentre o de la universidad a la cual per­
tenezca. Pero además de este cambio tecnoló­
gico, la velocidad en el ritmo de producción 
de conocimientos y de informaciones modifi­
ca el sentido de la formación inicial de las 
personas. La reconversión permanente a la que 
estaremos obligados en el ejercicio de cual­
quier profesión, obligará a las universidades a 
modificar sus diseños curriculares y a formar 
más en el dominio de los conocimientos so­

bre conocimientos que en el dominio de sa­
beres específicos de primer nivel.

Este fenómeno ha sido expresado median­
te la fórmula según la cual el objetivo básico 
de la educación es lograr que las personas 
aprendan a aprender. Dicho en otros térmi­
nos, el estudiante será cada vez más respon­
sable de su propio aprendizaje y, para ello, 
deberá dominar las operaciones cognitivas 
fundamentales asociadas a cada dominio del 
saber y desarrollar las actitudes básicas aso­
ciadas al aprendizaje permanente: curiosi­
dad, interés, espíritu crítico, creatividad, etc. 
Este enfoque implica cambios importantes 
en la estructura de los diseños curriculares e, 
incluso, en las escalas de prestigio con las cua­
les operan nuestras instituciones educativas. 
Será necesario, en el futuro, otorgar incenti­
vos más importantes para que los mejores 
docentes se dediquen a los primeros años de 
estudio, donde tienen lugar los aprendizajes 
básicos fundamentales.

Por último, además de estos conocimientos y 
actitudes metadisciplinarias, es evidente que la 
formación en cualquier área del conocimiento 
requerirá al menos un fuerte dominio de los 
códigos de la informática, el manejo de al menos 
una o dos lenguas extranjeras y el manejo de la 
dimensión internacional de los problemas.
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Las relaciones 
entre universidad y sociedad: 

el tema de la autonomía

El vínculo entre universidad y sociedad tiene 
dos ejes principales, íntimamente vinculados 
entre sí: la relación con el Estado y la relación 
con el sector productivo. Históricamente, la 
universidad argentina -y latinoamericana en 
general- estuvo caracterizada por un fuerte 
grado de conflicto o de separación con ambas 
instancias de la sociedad. Con respecto al Es­
tado, este conflicto está expresado en la tra­
dición de autonomía, cuya conquista marcó 
el origen del movimiento estudiantil organi­
zado. La autonomía fue, desde este punto de 
vista, una consigna destinada a garantizar la 
libertad académica, la creatividad y la inde­
pendencia frente al autoritarismo político.

Pero la autonomía fue concomitante con un 
proceso de aislamiento con respecto al sector 
productivo. Las razones de esta desvinculación 
han sido señaladas reiteradamente y, en última 
instancia, tienen que ver con el estilo de desa­
rrollo basado en la sustitución de importacio­
nes. La tecnología de la sustitución de importa­
ciones provenía del exterior y el alto grado de 
protección que acompañó estos procesos debi­

litó las presiones por innovaciones y por la in­
corporación de progreso técnico. En contextos 
de este tipo, el aparato productivo podía exis­
tir y crecer sin articularse con los centros aca­
démicos; complementariamente, la investiga­
ción que estos centros desarrollaban no era 
utilizada por el aparato productivo local sino, 
en el mejor de los casos, por el extranjero.

Este aislamiento, sin embargo, no significa 
que la universidad haya estado desvinculada 
de la sociedad. Sus vínculos más fuertes se 
establecieron a través de su papel en la mo­
vilidad social y en la promoción de pensa­
miento crítico y de creación cultural. Pero el 
escenario en el cual tuvo lugar la definición 
de estas modalidades de articulación entre 
universidad y sociedad ha cambiado profun­
damente, lo cual obliga a repensar el concep­
to de autonomía y las formas a través de las 
cuales la universidad se articula con la políti­
ca, con la economía y con la cultura.

La universidad y el Estado

No es éste el lugar para un análisis de los 
cambios en la dimensión política de la socie­
dad. Una mirada superficial sobre este tema, 
sin embargo, permitiría apreciar que no es 
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posible seguir postulando el mismo tipo de 
categorías de análisis y los mismos mecanis­
mos institucionales de relación entre univer­
sidad y Estado en un contexto donde: (i) se 
tiende a reforzar la democracia, (ii) el Estado 
ha perdido gran parte de los instrumentos 
que tradicionalmente le permitían regular la 
economía, y (iii) asistimos a fenómenos muy 
importantes de erosión del Estado-Nación, 
ya sea a través de procesos de descentraliza­
ción o de procesos de construcción de enti­
dades políticas supranacionales.

En este contexto, el tema de la autonomía 
ya no está vinculado, como en el pasado, a la 
lucha contra el control ideológico de las uni­
versidades. El tema transita ahora, fundamen­
talmente, por la tensión entre la lógica de los 
intereses generales y la lógica de los intereses 
particulares en la producción y distribución 
de conocimientos. En esta tensión, el Estado 
aparece como la instancia principal, si no la 
única, desde la cual es posible introducir as­
pectos tales como la inversión en proyectos 
de largo plazo, la formación de recursos hu­
manos en función de estrategias de desarrollo 
y la toma de decisiones mediante procesos de 
concertación social. Pero en esta discusión, 
parecería necesario partir de una predisposi­
ción inicial favorable a la idea de que ya no es 

posible seguir con instrumentos que, por ne­
gar la articulación con el Estado, terminen 
por crear el terreno favorable a la generaliza­
ción de la lógica del mercado en el campo de 
la educación superior.

Esta alusión a la idea de la “predisposición” 
favorable tiende a mostrar que otra dimen­
sión importante de la discusión sobre el tema 
de la autonomía es la que se refiere a los facto­
res de dinamismo y cambio de la institución 
universitaria. La autonomía fue percibida co­
mo factor de dinamismo en la medida en que 
se asumía que los actores internos de la insti­
tución eran la fuente de cambio más impor­
tante. Los diagnósticos al respecto coinciden 
en señalar que este monopolio del dinamis­
mo en los actores internos hoy no puede ser 
sostenido con tanta seguridad.

Por último, la discusión sobre el vínculo 
entre universidad y sociedad debe incluir el 
papel que ella juega en la promoción del 
pensamiento crítico. En este sentido, es pre­
ciso hacer referencia a uno de los fenómenos 
más importantes asociados al proceso de 
transformación social: la pérdida de sentido.

Como sostiene lúcidamente Laidi, “todos 
los actores del juego social mundial se proyec­
tan en el futuro no para defender un pro­
yecto sino para evitar ser excluidos de un 
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juego que no tiene rostro [...]. El fin de la uto­
pía ha provocado la sacralización de la ur­
gencia, erigida en categoría central de la 
política. Así, nuestras sociedades pretenden 
que la urgencia de los problemas les impide 
reflexionar sobre un proyecto, mientras que 
en realidad es la ausencia total de perspecti­
va lo que los hace esclavos de la urgencia" 
(Laidi, 1994).

Este fenómeno social de pérdida de sen­
tido y de ruptura de cierta representación 
de continuidad histórica, tiene consecuen­
cias muy importantes sobre el proceso de so­
cialización de las nuevas generaciones y, en 
particular, sobre el proceso educativo for­
mal. En este contexto, una de las responsabi­
lidades de la universidad, de los intelectuales 
y del propio Estado, consiste en responder a 
la demanda de sentido que la sociedad con­
temporánea está requiriendo. Obviamente, la 
respuesta a esta demanda no puede ser satis­
fecha desde los enfoques tradicionales, de 
corte fundamentalista o mesiánico. Pero tam­
poco puede ser satisfecha desde los enfoques 
asociales que dejan en la lógica del merca­
do la solución de todos los problemas de la 
sociedad.

Universidad y sector productivo

La importancia del sector productivo para las 
instituciones de enseñanza superior y de in­
vestigación científico-técnica está fuera de 
toda duda. Si bien esta articulación siempre 
fue importante, a partir del final de la guerra 
fría los términos de este problema se han 
modificado. La dinámica tradicional, basada 
en la significativa importancia de la industria 
militar como motor de la investigación cien­
tífica, ha sido reemplazada por una lógica 
mucho más vinculada al circuito de la pro­
ducción para el consumo general (véase, por 
ejemplo, Reich, 1987).

En los países desarrollados, donde existe 
una larga tradición de articulación entre 
universidad, investigación científica y téc­
nica y aparato productivo, el problema ra­
dica en la tendencia a privatizar cada vez 
más la producción y el uso de los conoci­
mientos. La universidad y los centros de in­
vestigación científica están cada vez más 
articulados con laboratorios de empresas 
privadas. Un dato que ilustra esta tenden­
cia es, por ejemplo, la disminución de la 
cantidad de revistas científicas en campos 
como la biotecnología, donde el recurso a 
las patentes crea una dinámica de difusión 
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de los conocimientos mucho más restricti­
va que en el pasado.

En el caso de América Latina, en cambio, 
venimos de una larga tradición de desvincu­
lación entre el sector productivo y el sistema 
científico y técnico. El interrogante es si será 
posible cambiar este escenario. La respuesta 
optimista diría que en la medida en que las 
economías latinoamericanas están forzadas 
a participar en la creciente competencia in­
ternacional, la demanda de creatividad y de 
progreso técnico será cada vez mayor. En es­
te contexto, la articulación estará estimulada 
tanto por el aparato productivo como por las 
propias instituciones académicas. Sería muy 
importante analizar las experiencias de otros 
países en desarrollo y advertir hasta qué pun­
to una apertura fuerte al exterior provocó 
obstáculos o estímulos al desarrollo científi­
co local.

En todo caso, parece importante colocar 
este problema desde el punto de vista de sus 
consecuencias sobre las acciones de la uni­
versidad. La discusión pasa, desde este punto 
de vista, por la tensión entre formar para la 
producción de conocimientos o formar para 
el uso del conocimiento disponible. Obvia­
mente, este problema se presenta de manera 
distinta según las diferentes áreas del conoci­

miento. No sucede lo mismo en el campo de 
las ciencias sociales que en el de las ingenie­
rías o las ciencias exactas y naturales. Parece 
evidente, sin embargo, que sea cual sea el 
ámbito del conocimiento en el que nos ubi­
quemos, las capacidades y competencias que 
requiere formar para el uso del conocimien­
to y las que requiere formar para la produc­
ción de conocimientos tienen un núcleo 
común muy importante. En este sentido, las 
universidades tienen un amplio campo de 
acción a desarrollar, antes de entrar en la dis­
cusión de alternativas excluyentes desde el 
punto de vista pedagógico.

Por otra parte, en los últimos años se ha 
abierto un debate muy importante acerca 
de las consecuencias sociales y económicas 
de estas opciones. Algunos estudios en este 
campo han puesto de relieve que formar 
para el uso del conocimiento podría ser más 
equitativo que formar para la producción 
de conocimientos. Los incentivos económi­
cos beneficiarían especialmente a las pe­
queñas y medianas empresas y no sólo a las 
grandes, con tecnología de punta, que son 
las únicas en condiciones de competir por 
producir nuevos conocimientos. La opción 
de formar para producir conocimientos ten­
dría validez en un número reducido de áreas,
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en las cuales el país disponga de capacidad 
tecnológica endógena.

Este debate, sin embargo, está abierto y re­
quiere -como en los otros casos- una actitud 
y una base de informaciones que permitan 
asumirlo en forma más calificada.

4. Desafíos de las reformas 
educativas en América Latina

Introducción y resumen

Una evaluación global de las transformaciones 
educativas actualmente vigentes en América 
Latina permitiría identificar un significativo 
conjunto de logros que ya han alcanzado un 
alto grado de consolidación. Entre los más im­
portantes, se pueden mencionar los siguientes:

(i) la tendencia al aumento de la inversión 
educativa;

(ii) las reformas institucionales, fundamen­
talmente la descentralización de la adminis­
tración educativa, la instalación de sistemas 
de evaluación de resultados y la tendencia a 
otorgar mayor autonomía a las escuelas;

(iii) el mayor nivel de conciencia pública 
sobre la prioridad de la educación en las es­
trategias de desarrollo.

Hay consenso en reconocer, sin embargo, 
que estos logros no son suficientes, y existe
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al respecto, también, un significativo nivel de 
insatisfacción con los resultados del apren­
dizaje efectuado por los alumnos, especial­
mente con los que provienen de familias de 
bajos ingresos, con el ritmo con el cual avan­
zan las reformas y por la existencia de nú­
cleos importantes de resistencia a las trans­
formaciones, particularmente en el interior 
de las administraciones educativas y en los 
docentes.

Estos problemas no son secundarios y su 
importancia no debería ser subestimada. La 
ausencia de equidad y la lentitud en el rit­
mo del cambio educativo pueden poner en 
riesgo el aumento de la competitividad eco­
nómica así como la gobernabilidad demo­
crática de las sociedades. En este texto in­
tentaremos postular algunas hipótesis de 
trabajo sobre las posibles causas de estos fe­
nómenos. Dichas hipótesis están destinadas 
a la discusión y a su posterior desarrollo en 
investigaciones específicas y se refieren a 
tres ámbitos distintos: (i) la relación entre 
educación y equidad social, (ii) las secuen­
cias de los procesos de transformación edu­
cativa, y (ni) las relaciones entre sector pú­
blico y privado.

Educación y equidad social. Hasta ahora se 
ha insistido fundamentalmente en la idea se­

gún la cual la educación es un importante 
factor de equidad social. Numerosas eviden­
cias empíricas confirman la validez de esta 
correlación. Sin embargo, los datos también 
indican que los resultados escolares depen­
den de ciertos factores de educabilidad, aso­
ciados a condiciones materiales de vida y ori­
gen social de los alumnos. En América Latina, 
donde vastos sectores de población viven en 
condiciones de extrema pobreza, un porcen­
taje elevado de alumnos ingresaría a la escue­
la con deficientes niveles de educabilidad, lo 
que neutraliza los esfuerzos efectuados por 
las instituciones educativas. En consecuencia, 
es necesario considerar que si bien la educa­
ción es un factor de equidad social, ciertos ni­
veles básicos de equidad social son necesarios 
para que sea posible educar con posibilidades 
de éxito.

Secuencias de los procesos de transformación 
educativa. Los procesos de transformación 
educativa en América Latina han adoptado 
una secuencia en la cual se comenzó por la 
reforma institucional y, más específicamente, 
por la descentralización y la creación de sis­
temas de medición de resultados. A pesar de 
la significativa heterogeneidad de situaciones 
que existen en la región, se ha tendido a uti­
lizar la misma secuencia en contextos dife­
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rentes. Esta uniformidad ha provocado una 
situación en la cual algunos actores pierden 
de vista el sentido de estos procesos. Los pro­
cedimientos de gestión tienden a perder su 
carácter de instrumentos para el logro de 
mejores niveles de calidad educativa y se 
transforman en fines en sí mismos. El desafío 
futuro consiste en crear mayores grados de 
adhesión al sentido de las transformaciones, a 
través de mecanismos de gestión que permi­
tan la coexistencia de secuencias diferentes, 
adaptadas a la heterogeneidad de situaciones 
tanto sociales y económicas como culturales, 
y a través de estrategias centradas en el cam­
bio pedagógico. En este sentido, serán nece­
sarias políticas integrales con respecto a los 
docentes, cuya profesionalización se convier­
te en una necesidad. La nueva pedagogía es­
tará basada en el objetivo de aprender a 
aprender, lo cual significa que el docente ya 
no deberá solamente transmitir conocimien­
tos sino la capacidad de aprender a lo largo 
de toda la vida.

Relaciones entre el sector público y el priva­
do. Los procesos de transformación educativa 
han estimulado las alianzas del sector públi­
co y el privado. En las últimas décadas se su­
peraron algunas dicotomías tradicionales en 
este campo y se abrió la perspectiva de una 

mayor articulación entre instituciones, Al res­
pecto, parecería necesario comenzar a definir 
estrategias de acción específicas con respecto 
a la articulación entre la escuela y otras tres 
instituciones en particular: la familia, los me­
dios de comunicación y la empresa.

Equidad y educación

Una de las ideas centrales de los procesos de 
transformación educativa ha sido la hipótesis 
según la cual la educación es un factor de 
equidad social. La prioridad a la educación 
en las estrategias de desarrollo estuvo siem­
pre basada en el argumento según el cual ella 
es la única variable que afecta simultánea­
mente a la equidad social, a la competitivi- 
dad económica y al desempeño ciudadano. 
Las evidencias empíricas que avalan esta hi­
pótesis son numerosas y bien conocidas por 
todos y no vale la pena repetirlas aquí.

Pero el vínculo entre educación y equidad 
social no es unidireccional ni estático. En 
primer lugar, la observación de la realidad la­
tinoamericana permite postular que, en de­
terminadas situaciones, es necesario invertir 
los términos de esta relación. Dicho en pocas 
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palabras, no se trata solamente de preguntamos 
cuál es la contribución de la educación a la equi­
dad social sino, a la inversa, ¿cuánta equidad 
social es necesaria para que haya una educación 
exitosa?

Al respecto, los análisis sobre la distribu­
ción del ingreso en América Latina coinciden 
en señalar que la desigualdad en la región es 
significativamente más alta que en otras re­
giones del mundo con similares niveles de de­
sarrollo. Para citar sólo un ejemplo, el estudio 
reciente de Juan Luis Londoño (1996) sobre 
pobreza, desigualdad y formación del capital 
humano en América Latina mostró que, en 
promedio, un país latinoamericano tiene un 
coeficiente de Gini 4.1 puntos más alto que 
otros países con un ingreso per cápita similar. 
Asimismo, las evidencias disponibles mues­
tran que la pobreza aumentó durante toda la 
década del ochenta tanto en términos absolu­
tos como relativos y, si bien a partir de 1990 
se nota una disminución en términos relati­
vos, el número de personas que viven en con­
diciones de pobreza sigue aumentando.

Las condiciones materiales de vida de los 
alumnos son un factor fundamental del éxito 
educativo. Todas las mediciones sobre logros 
de aprendizaje y sobre desempeño educativo 
coinciden en señalar que los resultados están 

asociados al status social y al nivel de ingre­
sos de las familias. Pero estas mediciones tam­
bién indican otro fenómeno menos obvio que 
el anterior: por debajo de la línea de subsisten­
cia, los cambios institucionales o pedagógicos 
tienen un impacto muy poco significativo en los 
resultados escolares.

Esta situación sugiere que una parte de la 
explicación del problema de las dificultades 
para elevar los resultados de la acción escolar 
está vinculada con el deterioro de las condicio­
nes de educabilidad con las cuales los alumnos 
ingresan en la escuela. El concepto de educa­
bilidad no se refiere a factores hereditarios, 
de carácter biológico o genético inmodifica- 
bles por medio de políticas sociales. La edu­
cabilidad se refiere, en cambio, a dos tipos de 
factores distintos: (a) un desarrollo cognitivo 
básico, que se produce en los primeros años 
de vida y está vinculado a una sana estimula­
ción afectiva, buena alimentación y condicio­
nes sanitarias adecuadas, y (b) una socializa­
ción primaria mediante la cual los niños 
adquieren los rudimentos de un marco bási­
co que les permita incorporarse a una institu­
ción especializada distinta de la familia, co­
mo la escuela.

Las informaciones disponibles sobre el de­
sarrollo social en las últimas dos décadas in­
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dican que las familias, en una proporción 
importante, no podrían garantizar a sus hijos 
las condiciones materiales de vida que per­
mitan el desarrollo cognitivo básico. Pero, 
además, también se habrían deteriorado las 
posibilidades de garantizar la socialización 
primaria sobre la cual se apoya el aprendiza­
je escolar.

Si bien el tema de la socialización primaria 
ha sido poco estudiado hasta ahora, existen 
numerosos indicios que justifican la necesi­
dad de prestarle mayor atención, en el marco 
de un análisis acerca del papel de la dimen­
sión cultural, en los procesos de desarrollo 
social.

El primer indicador de este fenómeno es 
que la pobreza se ha urbanizado. La urbani­
zación de la pobreza implica mucho más que 
un mero fenómeno de migración espacial. En 
muchos casos implica la ruptura de las redes 
tradicionales de solidaridad y de protección y 
la pérdida de buena parte del capital social 
existente. Una de las expresiones más visibles 
de este fenómeno para el caso de niños de 
origen popular es la aparición de lo que se ha 
denominado “niños de la calle”, que están 
hoy más solos que nunca.

En segundo lugar, es necesario advertir que 
el deterioro de las condiciones de educabili- 

dad no afecta sólo a los sectores pobres tradi­
cionales sino a los “nuevos pobres”, provoca­
dos por los procesos de reconversión y 
modernización productivas.

Los análisis habituales sobre la relación en­
tre educación y equidad social se efectuaron 
en el marco de una economía y una sociedad 
basadas en tecnologías y en modelos de orga­
nización del trabajo de tipo “fordista”. Las 
transformaciones productivas recientes, efec­
tuadas en un contexto de creciente globaliza- 
ción de la economía y de utilización intensiva 
de las nuevas tecnologías de producción, es­
tán modificando profundamente los vínculos 
tradicionales entre economía y sociedad y en­
tre educación y equidad social.

A este respecto ya se ha mencionado la hi­
pótesis de D. Cohén acerca de que la caren­
cia de ideas provoca mayor exclusión que la 
de riquezas y las economías productoras de 
ideas cuyo principal motor es el conocimien­
to son aún menos equitativas que aquellas 
que fabrican objetos y emplean mano de 
obra de modo intensivo. Con las nuevas tec­
nologías de producción, que rechazan cual­
quier disfuncionalidad y requieren un nivel 
de calificación semejante de todos los traba­
jadores, se acrecienta la natural tendencia a 
agruparse según parámetros de calidad y ca­
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lificación (los mejores con los mejores y los 
mediocres con los mediocres). Y con la posi­
bilidad de expansión, descentralización y ex- 
ternalización de algunas áreas, esta tendencia 
aparece también, como parte de un proceso 
más amplio, en cada unidad de producción.

En este contexto, es válido volver a men­
cionar que la segmentación y la desigualdad 
están presentes no sólo entre grupos sociales 
sino también en el interior de los grupos, 
afectando la representación que cada uno 
tiene de sí mismo, y que provocan un sufri­
miento mucho más profundo por el hecho 
de que se perciben más como una carencia 
personal que como un fenómeno estructural 
(Fitoussi y Rosanvallon, 1996).

Las nuevas desigualdades generan proble­
mas de educabilidad distintos de los tradicio­
nales. Aquí no estaríamos frente a deterioros 
orgánicos irreversibles desde el punto de vis­
ta del desarrollo cognitivo sino frente a pro­
blemas de tipo sociológico y antropológico 
ligados a la ruptura de las códigos básicos de 
comportamiento social. Las crisis de repre­
sentación están acompañadas por fenómenos 
de crisis de valores y de estructura de la per­
sonalidad que afectan fundamentalmente a 
las familias y perturban seriamente las posi­
bilidades de aprendizaje de los alumnos. Los 

indicadores extremos de estos fenómenos, 
entre los cuales se pueden mencionar el con­
sumo de drogas, la violencia y la delincuen­
cia, aparecen especialmente en los jóvenes y 
adolescentes, es decir, particularmente en la 
enseñanza media.

En síntesis, es necesario reconocer que el 
objetivo de lograr mayor equidad social a tra­
vés de la educación no depende sólo de cam­
bios en la oferta pedagógica. La equidad es 
un fenómeno sistémico y, por lo tanto, sin 
modificaciones sustanciales en los patrones 
de distribución del ingreso será muy difícil 
avanzar en los logros educativos que permi­
tan a la población tener acceso a niveles de 
educación adecuados para su incorporación 
productiva a la sociedad.

Obviamente, esto no significa subestimar 
la importancia de las modificaciones en la 
oferta pedagógica. Desde este punto de vista 
y en el marco de las condiciones descritas 
hasta aquí, sería posible postular, al menos, 
dos conclusiones principales:

• dar más prioridad a la educación inicial en 
las estrategias de transformación educativa, y

• asignar mayor importancia a los factores 
no directamente cognitivos en las innovaciones 
pedagógicas (formación ética, dimensión 
afectiva del aprendizaje, etcétera).
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La secuencia de la 
transformación educativa

Entre todas las secuencias posibles para los 
procesos de transformación educativa, los paí­
ses de la región han elegido empezar por el 
cambio institucional. En términos más con­
cretos, la opción ha sido comenzar por im- 
plementar procesos de descentralización y, 
en algunos casos, de mayor autonomía a las 
escuelas.

La descentralización y la mayor autonomía 
a las instituciones escolares han sido históri­
camente reivindicadas por los educadores y 
los movimientos pedagógicos orientados a lo­
grar mayor nivel de libertad de los actores del 
proceso educativo para innovar, para cons­
truir opciones curriculares y para adecuarse a 
la diversidad social y cultural de los alumnos.

Pero esta tradición pedagógica fue per­
diendo importancia y en la década del ochen­
ta la descentralización fue promovida desde 
una perspectiva administrativa y presupues­
taria, donde los objetivos fundamentales fue­
ron la necesidad de reducir el gasto público, 
de utilizarlo de manera más eficiente y el de­
bilitamiento del poder de negociación de los 
sindicatos docentes a través de la fragmenta­

ción de los ámbitos de negociación. El deba­
te acerca de los procesos de descentralización 
es intenso y bien conocido y no es éste el lu­
gar para referirse a este problema. El punto 
que interesa destacar aquí es que en Améri­
ca Latina se trabajó sobre la base de una hi­
pótesis acerca de la secuencia del cambio 
educativo según la cual era necesario comen­
zar por el cambio institucional y luego seguir 
por cambios en las otras áreas: contenidos cu­
rriculares, métodos pedagógicos, formación 
docente, equipamiento de las escuelas, condi­
ciones de trabajo de los docentes, etcétera.

A pesar de la enorme diversidad de situa­
ciones existentes en la región, esta secuencia 
fue adoptada casi umversalmente, tanto en­
tre países como en el interior de cada uno de 
ellos. Se podría postular, en consecuencia, 
que existió un grado de uniformidad excesiva 
en las secuencias de cambio educativo, que ha 
provocado varios fenómenos, entre los cua­
les se pueden señalar al menos los dos si­
guientes:

a) En primer lugar, la reforma institucio­
nal puso el acento en los aspectos de ges­
tión y procedimientos. Este énfasis es muy 
importante, particularmente en una región 
como América Latina, donde hay serias ca­
rencias en la gerencia de políticas públicas.
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Pero después de varios años de aplicación 
de estas estrategias, se estaría produciendo 
un fenómeno de falta de sentido por parte 
de algunos de los actores responsables de la 
gerencia de los procesos de transformación, 
particularmente de los cuadros medios y de 
los docentes. Este fenómeno ha sido adver­
tido en algunos estudios efectuados sobre 
los cuadros medios y superiores de las ad­
ministraciones educativas locales quienes 
expresan dificultades importantes para re­
flexionar sobre lo que están haciendo, para 
proyectarse en el futuro, para anticiparse a 
determinadas situaciones y para capitalizar 
su experiencia. En algunos casos, esta au­
sencia de sentido también puede llegar a 
producirse en los docentes y en determina­
dos sectores de la opinión pública. En el ca­
so particular de los docentes, la ausencia de 
información o de comprensión acerca del 
sentido del proceso global de cambio pro­
voca un fenómeno según el cual la transfor­
mación está asociada fundamentalmente a 
la idea de pérdida y a sentimientos de inse­
guridad y de incertidumbre sobre el futuro.

b) La definición de cualquier secuencia 
siempre supone dar prioridad a determina­
dos aspectos y postergar otros. La secuencia, 
por lo tanto, implica demorar la satisfacción 

de determinadas demandas y relegar a los 
sectores vinculados a dichas demandas. En 
este sentido, la prioridad a los aspectos insti­
tucionales parece haber postergado excesiva­
mente la atención a los aspectos pedagógicos 
y al actor principal de dicho proceso, los do­
centes. La reforma institucional crea el espa­
cio para que se produzcan cambios pedagó­
gicos, tales como la definición de proyectos 
institucionales, la expansión de la capacidad 
de innovar, la mayor diversidad de procesos 
pedagógicos adaptados a la diversidad social 
y cultural de la población. Sin embargo, la 
experiencia está mostrando que el cambio 
institucional es necesario pero no suficiente 
para el cambio pedagógico.

En este sentido, es preciso señalar que el 
momento más adecuado para otorgar mayor 
autonomía a los establecimientos o para in­
troducir determinados incentivos o instru­
mentos de mejoramiento de la calidad como 
la evaluación de resultados no es el mismo 
en contextos de mayor o de menor nivel de 
desarrollo. En definitiva, en contextos de po­
breza no está plenamente confirmada la hi­
pótesis según la cual otorgar mayor autono­
mía a los actores locales sea un efectivo 
mecanismo de dinamización. En estos con­
textos, la autonomía otorgada a los estable­
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cimientos no está solamente asociada al pro­
blema de la diversidad, sino también al de la 
desigualdad. Mayor autonomía sin mecanis­
mos apropiados para enfrentar el problema 
de la desigualdad frente a las variables so­
cioeconómicas que afectan al rendimiento 
escolar puede no sólo ser ineficaz para resol­
ver el problema sino agravarlo aún más.

Desde este punto de vista, en consecuen­
cia, el dilema que enfrentan las políticas de 
descentralización y de mayor autonomía para 
las instituciones es el de su operacionaliza- 
ción. ¿Cuál es el momento oportuno y/o cuá­
les son los requisitos que deben existir para 
que la decisión de otorgar autonomía no sea 
un salto al vacío? ¿Es posible y aconsejable 
dar autonomía en todas las actividades al mis­
mo tiempo o es mejor hacerlo gradualmente 
y por sectores? ¿Cuál debe ser el papel de la 
administración central en este proceso?

Parecería necesario, en consecuencia, re­
flexionar acerca de la posibilidad de manejar 
secuencias diferentes y de presentar estas se­
cuencias ante los diferentes actores. Ser cons­
ciente de la secuencia significa ser consciente 
del sentido de los cambios. Este grado de con­
ciencia es fundamental para provocar adhe­
sión, ya que sin adhesión por parte de los 
actores será difícil obtener mejores resultados.

En este sentido, es preciso reconocer que 
buena parte de las discusiones que tuvieron 
lugar en las últimas décadas acerca de los 
procesos de transformación educativa desco­
nocieron, subestimaron o simplemente con­
cibieron en forma retórica el papel de los 
docentes quienes, en general, fueron subesti­
mados o simplemente considerados como un 
insumo más del proceso pedagógico.

Si bien la validez de estos enfoques pue­
de, eventualmente, ser discutida en el contex­
to de las estrategias educativas del pasado, 
todo indica que resulta imposible mantener­
los con respecto al futuro. Tanto desde el 
punto de vista estrictamente pedagógico, co­
mo desde el punto de vista de la organización 
institucional de las actividades educativas, el 
docente estará llamado a jugar un papel cen­
tral en las transformaciones educativas del 
futuro.

Desde el punto de vista pedagógico, el re­
ciente informe de la Comisión Internacional 
de la Educación para el siglo XXI, presidida 
por el Sr. Jacques Delors (Unesco, 1996), de­
finió como uno de los objetivos centrales para 
la educación del futuro el aprender a apren­
der. Ya no se trata simplemente de aprender 
determinado cuerpo de conocimientos e in­
formaciones sino de aprender los mecanis­
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mos, las operaciones, los procedimientos que 
permitan actualizar nuestros conocimientos 
a lo largo de toda la vida. El desarrollo de la 
capacidad de aprender implica, como vere­
mos más adelante, disponer de amplias po­
sibilidades de contactos con docentes que 
actúen como guías, como modelos, como 
puntos de referencia del proceso de apren­
dizaje. Nadie desconoce, por supuesto, que 
el actor central del proceso de aprendizaje 
es el alumno; pero la actividad del alumno 
requiere una guía experta y un medio am­
biente estimulante que sólo el docente y la 
escuela pueden ofrecer.

Desde el punto de vista institucional, a su 
vez, las experiencias recientes están demos­
trando que las reformas no podrán avanzar 
en forma significativa sin una política inte­
gral dirigida al personal docente. En térmi­
nos generales, estas experiencias tienden a 
demostrar que la autonomía institucional 
exige, como condición necesaria para su rea­
lización, un nivel de profesionalismo signifi­
cativamente más alto y distinto del actual, 
por parte del personal docente en todas sus 
categorías.

Los pronósticos acerca de la importancia 
creciente que asumirá la función de aprender 
a aprender en la educación del futuro se ba­

san en dos de las características más impor­
tantes de la sociedad moderna: (i) la significa­
tiva velocidad que ha adquirido la producción 
de conocimientos y [ii] la posibilidad de acce­
der a un enorme volumen de información. A 
diferencia del pasado, los conocimientos e in­
formaciones adquiridos en el período de for­
mación inicial en las escuelas o universidades 
no permitirán a las personas desempeñarse 
por un largo período de su vida activa. La ob­
solescencia será cada vez más rápida, obligan­
do a procesos de reconversión profesional 
permanente a lo largo de toda la vida. Pero 
además de la significativa velocidad en la pro­
ducción de conocimientos, también existe 
ahora la posibilidad de acceder a una cantidad 
enorme de informaciones y de datos que nos 
obligan a seleccionar, a organizar, a procesar la 
información, para que podamos utilizarla.

En estas condiciones, y para decirlo rápida­
mente, la educación ya no podrá estar dirigi­
da a la transmisión de conocimientos y de in­
formaciones sino a desarrollar la capacidad 
de producirlos y de utilizarlos. Este cambio de 
objetivos está en la base de las actuales ten­
dencias pedagógicas, que ponen el acento en 
los fenómenos metacurriculares. David Per- 
kins, por ejemplo, nos llama la atención acer­
ca de la necesidad de distinguir dos tipos de 
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conocimientos: los de orden inferior y los 
de orden superior. Los primeros son los cono­
cimientos sobre determinadas áreas de la reali­
dad. Los de orden superior son conocimientos 
sobre el conocimiento. El concepto de metacu- 
rrículum se refiere precisamente al conoci­
miento de orden superior: conocimientos 
acerca de cómo obtener conocimientos, de 
cómo pensar correctamente, de nociones ta­
les como hipótesis y prueba, etcétera (véase, 
por ejemplo, Perkins, 1995; MacLure y Da- 
vies, 1995).

Si el objetivo de la educación consiste en 
transmitir estos conocimientos de orden supe­
rior, el papel de los docentes no puede seguir 
siendo el mismo que en el pasado. Su función 
se resume, desde este punto de vista, en la ta­
rea de enseñar el oficio de aprender, lo cual se 
contrapone al actual modelo de funciona­
miento de la relación entre profesor y alumno, 
donde el alumno no aprende las operaciones 
cognitivas destinadas a producir más conoci­
miento sino las operaciones que permiten 
triunfar en el proceso escolar. En el modelo 
actual, el oficio de alumno está basado en una 
dosis muy alta de instrumentalismo, dirigido a 
obtener los mejores resultados posibles de 
acuerdo con los criterios de evaluación, mu­
chas veces implícitos, de los profesores.

¿En qué consiste el oficio de aprender? Al 
respecto, es interesante constatar que los au­
tores que están trabajando sobre este con­
cepto evocan la metáfora del aprendizaje 
tradicional de los oficios, basado en la rela­
ción entre el experto y el novicio. Pero a di­
ferencia de los oficios tradicionales, lo que 
distingue al experto del novicio en el proce­
so de aprender a aprender es la manera como 
encuentran, retienen, comprenden y operan 
sobre el saber, en el proceso de resolución de 
un determinado problema.

A partir de esta pareja “experto-novicio”, 
el papel del docente se define como el de un 
"acompañante cognitivo”. En el proceso clá­
sico de aprendizaje de determinados oficios, 
el procedimiento utilizado por el maestro es 
visible y observable. El maestro muestra có­
mo se hacen las cosas. En el aprendizaje es­
colar, en cambio, estos procedimientos están 
ocultos y el maestro debe ser capaz de exte­
riorizar un proceso mental generalmente im­
plícito. El “acompañante cognitivo” debe, por 
ello, desarrollar una batería de actividades 
destinadas a hacer explícitos los comporta­
mientos implícitos de los expertos, de manera 
tal que el alumno pueda observarlos, compa­
rarlos con sus propios modos de pensar, para 
luego -poco a poco- ponerlos en práctica con 
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la ayuda del maestro y de los otros alumnos 
(Delacóte, 1997).

En síntesis, pasar del estado de novicio al 
estado de experto consiste en incorporar las 
operaciones que permiten tener posibilida­
des y alternativas más amplias de compren­
sión y solución de problemas.

El concepto de “acompañante cognitivo" 
permite apreciar los cambios en el rol del 
maestro o del profesor como modelo. En el es­
quema clásico de análisis de la profesión do­
cente, el perfil “ideal” del docente era definido 
a partir de rasgos de personalidad ajenos a la 
práctica cotidiana de la enseñanza. En este 
nuevo enfoque, en cambio, el docente puede 
desempeñar el papel de modelo desde el pun­
to de vista del propio proceso de aprendizaje.

La modelización del docente consistiría, de 
acuerdo con este enfoque, en poner de mani­
fiesto la forma en que un experto desarrolla su 
actividad, de manera tal que los alumnos pue­
dan observar y construir un modelo concep­
tual de los procesos necesarios para cumplir 
con una determinada tarea. Se trata, en conse­
cuencia, de exteriorizar aquello que habitual­
mente es tácito e implícito (Delacóte, 1997).

Articulación escuela-sociedad

En el análisis sobre la articulación entre educa­
ción y sector privado se han superado algunas 
de las dicotomías tradicionales. Hoy sabemos 
que, en el caso específico de la educación, una 
buena escuela se distingue por una serie de 
rasgos institucionales que no necesariamente 
se relacionan con su carácter privado o públi­
co. Pero la preocupación se ha trasladado, en 
cambio, a la búsqueda de fórmulas eficaces de 
relación entre instituciones de ambos ámbitos. 
En este sentido, parece importante distinguir 
al menos tres situaciones específicas:

• La enseñanza básica, donde el mayor 
grado de articulación debe establecerse con 
la familia.

• El proceso de socialización cultural, don­
de la articulación más importante se establece 
con los medios de comunicación.

• La relación con la empresa, especial­
mente desde el punto de vista de la forma­
ción para el trabajo.

Con respecto a la familia, las informacio­
nes disponibles confirman su significativo 
papel en la explicación de los resultados de 
aprendizaje de los alumnos. Estos resultados 
indican que la escuela parece diseñada para 
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recibir un alumno dotado de una estructura 
familiar “normal”, capaz de cumplir con su 
papel socializador tradicional y con sus fun­
ciones de apoyo al proceso de aprendizaje de 
los hijos. Cuando este entorno familiar no 
existe, los resultados del aprendizaje tienden 
a disminuir.

Esta correlación no significa que la solu­
ción se encuentre en alguna forma de retor­
no a la estructura familiar tradicional. Todos 
los estudios al respecto muestran que el pro­
ceso de modernización social está asociado a 
un proceso de diferenciación creciente de los 
tipos de familia, que afecta a todos los secto­
res sociales. La diferencia, sin embargo, es 
que los sectores de mayores ingresos están en 
condiciones de enfrentar los desafíos que 
provoca el mayor grado de libertad en las op­
ciones para construir una familia que los sec­
tores de menores ingresos.

No se trata, en consecuencia, de definir 
una sola política con respecto al vínculo es- 
cuela-familia sino de permitir la coexistencia 
de estrategias diversas. El punto central y co­
mún a estas estrategias es reconocer la nece­
sidad de mayor presencia adulta en la 
relación con los niños y jóvenes. Desde este 
punto de vista y para resumir esta idea en 
una fórmula que puede provocar discusio­

nes, podría sostenerse la necesidad de diseñar 
estrategias destinadas no sólo a compensar 
diferencias en el nivel económico sino tam­
bién en el nivel afectivo.

Con respecto a los medios de comunica­
ción, es preciso establecer la diferencia en­
tre su papel como agencia de socialización y 
su papel como instrumento del proceso de 
aprendizaje.

Como agencia de socialización, son cono­
cidos los diagnósticos acerca del papel nega­
tivo que juega especialmente la televisión, 
tanto por el contenido de los mensajes que 
difunde como por el tipo de vínculo que es­
tablece entre el emisor y el receptor de los 
mensajes. Al respecto, es posible pensar en 
una batería de acciones que abarcan desde la 
negociación de acuerdos con los productores 
de los medios para trabajar sobre posibles 
controles en programas para niños y jóvenes 
hasta estrategias más proactivas, destinadas a 
enseñar a mirar críticamente los programas 
de televisión, a leer los diarios o a escuchar la 
radio.

Pero la utilización intensiva de las nuevas 
tecnologías de la información constituye hoy 
una alternativa posible para el mejoramiento 
de la calidad de la educación. Las posibilida­
des de utilizar estrategias de educación a dis­
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tancia se han expandido significativamente 
en los últimos años y la discusión sobre las 
modalidades más apropiadas para el contex­
to latinoamericano es aún incipiente. La ex­
periencia internacional al respecto muestra 
resultados y lecciones que es necesario apren­
der: las nuevas tecnologías por sí solas no 
resuelven los problemas. Su incorporación 
debe formar parte de una política integral, 
cuyos componentes básicos son la formación 
de los docentes, la actualización de los conte­
nidos y la creación de redes de cooperación 
entre los establecimientos escolares.

La relación con las empresas productivas 
debe ser analizada tanto en lo global como 
en lo específico. En términos globales, es im­
portante modificar el criterio según el cual 
los empresarios están dispuestos a invertir 
sólo en aquellos programas educativos que 
les garantizan un retorno privado, específico 
para su empresa. Hoy en día, y mucho más 
en el futuro, la mejor formación para el tra­
bajo es una formación general. Invertir más 
en educación básica, aunque no haya garan­
tías de que el personal formado vaya a traba­
jar a su empresa, implica un cambio cultural 
muy importante, pero necesario, en los em­
presarios de la región. Esto supone, en defini­
tiva, que los empresarios estén dispuestos a 

invertir en acciones educativas de carácter 
general y con efectos de largo plazo.

En términos más específicos, existe una 
variedad de formas de asociación entre es­
cuela y empresa que deberían expandirse: el 
padrinazgo de escuelas de enseñanza básica 
en zonas de bajos recursos, pasantías -no só­
lo para alumnos sino para docentes- que per­
mitan a las escuelas brindar una formación 
para el trabajo adecuada a condiciones reales, 
aprovechamiento del personal de las empre­
sas como docentes o formadores de docentes, 
etcétera.

Conclusión final

Como síntesis final de esta presentación, pa­
rece importante reconocer que el principal 
desafío de la transformación educativa es el 
de manejar la complejidad de estos procesos. 
Reconocer la multidimensionalidad y la ne­
cesidad de trabajar con secuencias diferentes 
y simultáneas, implica admitir la necesidad 
de introducir ciertos niveles de experimenta­
ción en las políticas públicas, dotando a estas 
experimentaciones del rigor necesario.
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