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ADENTRO Y AFUERA

EL DERECHO A LA EDUCACION
Y LAS DINAMICAS DE EXCLUSION
ESCOLAR EN AMERICA LATINA*

PABLO GENTILI**

110 de diciembre de 1948, la Asamblea General de las Nacio-

nes Unidas proclamaba la Declaracion Universal de los Dere-
chos Humanos. La ONU se habia constituido sélo tres afios antes
y ésta seria, quizas, una de sus resoluciones mas extraordinarias
y ambiciosas. También, ella se transformaria en una de las mas
elocuentes muestras de que, a pesar de los avances alcanzados,
las aspiraciones igualitarias que desde entonces han cimentado
acuerdos, declaraciones y tratados internacionales sobre los de-
rechos humanos estan marcados por la asimetria abismal que
separa los principios que los fundamentan de las acciones y las

Este texto constituye un fragmento del articulo “Marchas y contramarchas.
El derecho a la educacién y la dinamicas de exclusion excluyentes en
América Latina”, publicado en la Revista Iberoamericana de Educacién
RIE N°49, Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI), Madrid, enero
de 2009.

**  Profesor de la Universidad del Estado de Rio de Janeiro y Coordinador
del Observatorio Latinoamericano de Politicas Educativas del
Laboratorio de Politicas Publicas (LPP/UERJ). Actualmente,

se desempena como Secretario Ejecutivo Adjunto del Consejo
Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO). Su ultimo libro

es Desencanto y Utopia. La educacion en el laberinto de los nuevos
tiempos (Homo Sapiens, 2007; Vozes, 2008).
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practicas que deberian consagrarlos. De tal forma, se cumplen
sesenta anos de la Declaracion que estableci6 la universalidad de
los derechos humanos sobre la base de un contundente arsenal
de valores y normas democraticas, mientras que en el Norte asi
como en el Sur, en las sociedades llamadas “avanzadas” asi como
en las que aspiran a serlo, estos derechos gozan de una potencia
declamativa bastante mas contundente que su eficacia politica
para contribuir a organizar la vida de los pueblos, sus relaciones
y conflictos.

No hay como negar que, parafraseando a Paulo Sérgio Pinhei-
ro, toda celebracién de un tratado o declaracién por los derechos
humanos suele ser un “ejercicio de frustracion”. En efecto, diver-
sas tendencias han caracterizado a la historia contemporanea de la
educacién latinoamericana, poniendo en evidencia los serios limi-
tes que enfrenta y enfrentara la posibilidad de consolidar y ampliar
las fronteras del derecho a la educacién en el sentido que ya lo
proclamaba la Declaracién Universal de los Derechos Humanos en
1948. La combinacién de algunos factores define lo que, en otros
trabajos, hemos identificado como un proceso de escolarizacion
marcado por una dinamica de exclusion incluyente; esto es, un
proceso mediante el cual los mecanismos de exclusién educativa
se recrean y asumen nuevas fisonomias, en el marco de dinamicas
de inclusién o insercién institucional que acaban resultando insu-
ficientes 0, en algunos casos, inocuas para revertir los procesos de
aislamiento, marginacion y negacién de derechos que estan invo-
lucrados en todo proceso de segregacién social, dentro y fuera de
las instituciones educativas (Gentili, 1998; Gentili & Alencar, 2003;
Gentili, 2007). El concepto de exclusion incluyente pretende lla-
mar la atencién sobre la necesidad de pensar el conjunto de dimen-
siones que estan constituidas en todo proceso de discriminacién,
alertando que, a partir de esta multidimensionalidad, la necesaria
construccién de procesos sociales de inclusién (asociados a la rea-
lizacion efectiva de los derechos humanos y ciudadanos y al afian-
zamiento de relaciones igualitarias sobre las que se construyen las
bases institucionales y culturales de una democracia substantiva),
siempre dependen de un conjunto de decisiones politicas orienta-
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das a revertir las multiples causas de la exclusion y no sélo algunas
de ellas, particularmente, las mas visibles.

Este ultimo aspecto es fundamental, en especial cuando
analizamos los procesos de exclusion e inclusiéon en el campo
educativo. En efecto, una de las dimensiones mediante la que se
ha producido histéricamente la negacion del derecho a la edu-
cacion de los mas pobres, ha sido no reconocer este derecho en
la legislacion nacional, o reconocerlo de forma débil, indirecta
o restricta, asi como impidiendo el acceso de grandes sectores
de la poblacién a los niveles mas basicos de la escolaridad, atin
cuando la legislacion nacional asi lo exigiera. Excluidos de he-
cho y de derecho, los pobres han visto diluirse sus oportunida-
des educativas en un arsenal de dispositivos y argumentaciones
mediante las cuales se justifica su baja o nula presencia en los
ambitos educativos. A comienzos del siglo XXI, esta situacion ha
cambiado de manera notable. Como hemos visto en el apartado
anterior, hoy, “la probabilidad de que los ninos y nifias que tienen
menos de cinco anos terminen sus estudios primarios en el 2015
es igual o superior a un 95% en Argentina, Chile, Colombia, Ecua-
dor, México, Panama, Pert y Uruguay, y se sitia entre un 90% y
un 95% en el Brasil, Costa Rica y Venezuela” (UNICEF, 2006: 44).
No puede sino resultar curioso que paises que enfrentaron (o ain
enfrentan) el rigor de politicas neoliberales de ajuste y privatiza-
cion, especialmente durante los afnos noventa, alcanzaron niveles
de universalizacion en las oportunidades de acceso a la educa-
cién basica iguales o muy semejantes a las de Cuba, cuya reforma
educativa ha sido producto de un proceso revolucionario que ya
dura cinco décadas. Un analisis mas detallado, sin embargo, reve-
la que el problema es bastante mas complejo; conclusién a la que
es posible llegar cuando se estudian el conjunto de factores que
producen socialmente la exclusiéon educativa en las sociedades
latinoamericanas.!

1 Ver al respecto los diversos estudios sobre el derecho a la educacién en
América Latina promovidos por el Foro Latinoamericano de Politicas Educa-
tivas — FLAPE: www.foro-latino.org
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El analisis de la multidimensionalidad de los procesos de ex-
clusién en el campo educativo permite observar las marchas y
contramarchas recorridas para superar los limites que enfrentan
las posibilidades de hacer del derecho a la educacién una opor-
tunidad efectiva para las grandes mayorias. Por este motivo, es
fundamental reconocer que:

1. La exclusion es una relacién social y no un estado o po-
stcion ocupada en la estructura institucional de una de-
terminada sociedad.? De tal forma, los que estan excluidos
del derecho ala educacion, no lo estan s6lo por permanecer
fuera de la escuela, sino también por ser parte de un con-
junto de relaciones y circunstancias que los alejan de este
derecho, negandoselo o atribuyéndoselo de forma restricta,
condicionada o subalternizada. Histéricamente, a los po-
bres se les ha negado el derecho a la educacién impidiéndo-
les el acceso a la escuela. Hoy, se les niega este derecho al
no ofrecerles otra alternativa sino la de permanecer en un
sistema educativo que no garantiza ni crea condiciones para
el acceso efectivo a una educaciéon de calidad, al limitar las
condiciones efectivas de ejercicio de este derecho por la
persistencia de las condiciones de exclusién y desigualdad
que se han transferido hacia el interior del mismo sistema
escolar. Estas condiciones bloquean, obturan y limitan la
eficacia democratica del proceso de expansion educativa
que condujo a los pobres hacia el interior de una institu-
cion que, en el pasado cercano, disponia de un conjunto
de barreras que limitaban sus oportunidades de acceso y
permanencia.

2. La inclusion es un proceso democrdtico integral que invo-
lucra la superacion efectiva de las condiciones politicas,
economicas, sociales y culturales que producen historica-

2 Dos importantes compilaciones que contribuyen a una comprension dia-
léctica de los procesos de exclusién pueden encontrarse en Karsz, 2004 y en
Paugan, 1996.
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mente la exclusion. Por tal motivo, indicadores de mejora-
miento en las condiciones de acceso a un derecho, asi como
todo avance en la lucha contra la alienacién, segregacién o
negacion de oportunidades, aunque, como hemos afirma-
do, siempre suponen grandes conquistas populares, pueden
no ser suficientes para consagrar el fin de los procesos de
exclusion histéricamente producidos y que condicionan o
niegan este derecho. Es apresurado, por lo tanto, conside-
rar que un derecho se consagra por la superaciéon parcial de
las condiciones que lo negaban en el pasado. En otras pala-
bras, la inclusién educativa es un proceso que se construye
en oposicion a las fuerzas y tendencias que han producido y
producen histéricamente la negacion del derecho a la educa-
cion de los mas pobres y excluidos. Afirmar que en América
Latina ha habido un proceso de inclusién educativa efectiva,
sin analizar las particularidades que caracterizaron su desa-
rrollo, puede resultar engafnioso. En rigor, lo que se observa
durante la segunda mitad del siglo XX es un importante pro-
ceso de universalizacion del acceso a la escuela, asociado a
una ampliacién progresiva del reconocimiento legal respecto
a la obligatoriedad escolar, cuyo potencial democratico atin
depende de dotar a estas experiencias y oportunidades de
ciertas condiciones politicas, revirtiendo tendencias que,
como las que indicaremos a seguir, limitan o niegan las posi-
bilidades efectivas de afirmacién de este derecho. Cuando se
trata de un derecho, no hay, digamoslo asi, “inclusién por la
mitad”. La suma de las “porciones” de un derecho no garan-
tizan la realizacion de las condiciones que le dan sentido y le
atribuyen necesidad histérica, aunque el haber avanzado en
la conquista de las posiciones y ambitos que definen un de-
recho sean siempre una necesidad y un imperativo democra-
ticos. No podemos dejar de reconocer que hemos avanzado
notablemente en la conquista del derecho a la educacion en
América Latina y el Caribe, aunque esta marcha democrati-
ca depende de las posibilidades que, en el futuro, tengamos
de revertir el sentido de las contramarchas que nos alejan



14 POLfTICAS, MOVIMIENTOS SOCIALES Y DERECHO A LA EDUCACION

o cuestionan las condiciones y oportunidades efectivas para
hacer de este derecho algo mas que una estadistica que ador-
na la propaganda gubernamental a la hora de mostrar el cum-
plimiento de metas y objetivos definidos para las préximas
décadas, siglos o milenios.

Es este apartado, pretendo mostrar que existen al menos tres
tendencias que se orientan a revertir y contrarrestar los avances
alcanzados, haciendo de la universalizaciéon de las oportunidades
de acceso a la escuela, una “universalizacion sin derechos”, y de
la expansién educativa de la segunda mitad del siglo pasado, una
“expansion condicionada”. Por “universalizacion sin derechos”
entiendo al proceso de acceso a la escuela producido en un con-
texto de empeoramiento de las condiciones necesarias para que
la permanencia en dicha institucién permita hacer efectivas las
dimensiones atribuidas y reconocidas al derecho a la educacion
desde 1948. Afirmar que el proceso de universalizacién de la es-
cuela en América Latina no cumple con los requisitos de la De-
claracién Universal de los Derechos Humanos es algo bastante
mas grave que anunciar una inconsistencia juridica bastante evi-
dente en el ejercicio de frustracién que supone las efemérides de
cualquier pacto o tratado internacional de derechos humanos. Ha
habido expansion de la escolaridad, 1o que es una noticia extraor-
dinaria por sus implicaciones democraticas, pero el derecho a la
educacion de los latinoamericanos y latinoamericanas continua
siendo negado, ante la persistencia de factores que impiden el de-
sarrollo de sus condiciones plenas de realizacién. Por “expansion
condicionada” entiendo al proceso mediante el cual los sistemas
nacionales de educacién han tendido a crecer en el marco de una
intensa dinamica de segmentacion y diferenciacion institucional
que otorga a los sujetos que transitan por los circuitos que cons-
tituyen estos sistemas un status y un conjunto de oportunidades
altamente desiguales.

Tres de los factores que contribuyen a producir la universa-
lizacion sin derechos y la expansién condicionada de los siste-
mas educativos latinoamericanos son: a) la combinacién y arti-
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culacién de condiciones de pobreza y desigualdad vividas por un
significativo ntimero de personas en nuestras sociedades; b) el
desarrollo fragmentado de los sistemas escolares y los enormes
diferenciales de oportunidad que ofrecen las escuelas; c¢) la pro-
mocién de una cultura politica acerca de los derechos humanos,
y particularmente del derecho a la educacion, marcada por una
concepcion privatista y economicista que, lejos de ampliar, res-
tringe las fronteras de este derecho a las oportunidades de acceso
y permanencia en el mercado de trabajo. La exclusion incluyente
en el campo educativo se produce no sélo, pero en parte, gracias
a la combinacion de estos tres factores.

Pobreza y desigualdad. La expansion de la cobertura edu-
cativa en América Latina ha permitido que sectores tradicional-
mente excluidos del sistema escolar tuvieran acceso a él. Entre
tanto, los altos niveles de pobreza y exclusién, por un lado, y
la persistente desigualdad e injusticia social que caracteriza el
desarrollo latinoamericano contemporaneo, han limitado de
forma combinada el potencial democratizador de dicha expan-
sién. Los altos niveles de miseria, asociados al hambre y a la
desnutricién, a las pésimas condiciones de vida y de salud de la
poblaciéon mas pobre, conspiran contra la posibilidad de que el
transito por las instituciones escolares sea la oportunidad efec-
tiva de democratizaciéon de un derecho humano.? Hay, actual-
mente en América Latina algo mas de 180 millones de pobres. Y,
aunque ha habido una tendencia a la disminucién de los indices
de pobreza, todo indica que la crisis y la recesién econémica
mundial, que impacta en la regién de manera muy intensa, pro-
duciran un aumento de estos indicadores como consecuencia

3 Sobre los efectos del hambre en el aprendizaje, véase el relevante estudio
del Programa Mundial de Alimentos de las Naciones Unidas (2006). También,
sobre el impacto que las pésimas condiciones de salud y las débiles politicas
publicas del sector generan en la poblacién infantil y juvenil mas pobre, véa-
se el ultimo Informe sobre la Salud en el Mundo (OMS, 2008), dedicado a la
atencién primaria de salud.
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de la precarizacién de las condiciones de vida de buena parte
de la poblacién.! Esta precarizacién, sin lugar a dudas, estara
asociada a la crisis del mercado de trabajo, ya visible en casi
todos los paises, al intenso aumento del desempleo y, conse-
cuentemente, a la reduccién de los ingresos de la poblacion
mas pobre, ya que, como es bien sabido, estos sectores obtie-
nen sus ingresos, fundamentalmente, del mercado de trabajo
formal e informal, por lo que cualquier deterioro en este campo
produce, subsecuentemente, crisis en las condiciones de vida
de la poblacién. Los anos ochenta y noventa constituyeron un
periodo de intensificacién de los indices de pobreza y de indi-
gencia, situaciéon que comenzé a revertirse de manera tenue,
aunque progresiva, en los ultimos afos.” Todo parece indicar
que larecesion y la inestabilidad que ha detonado en los merca-
dos hacia fines del 2008 preanuncia una regresiéon en los indices
de pobreza e indigencia para los préximos afos.°

4 El namero de pobres, aunque ha disminuido en términos relativos, ha
aumentado en términos cuantitativos con relacion a 1980, cuando los mismos
no llegaban a 140 millones de habitantes en toda la region.

5 En algunos paises, la reduccion de los niveles de pobreza e indigencia
han sido muy significativa. Entre 2002 y 2006, por ejemplo, Argentina redu-
jo sus indices de pobreza en 18% y de indigencia en 22%. Venezuela, entre
2002 y 2007, lo hizo en 12% y 17% respectivamente. En casi todos los paises,
con excepcion de Uruguay, donde la pobreza crecié un 3% y la indigencia un
4% entre 2002 y 2007, la disminucién de estos indices ha sido inferior a 5%
(CEPAL, 2008).

6 Los datos sobre las oscilaciones que ha generado la actual recesién mun-
dial en los mercados de trabajo de América Latina son ain inciertas, aunque,
por ejemplo, en Brasil, la economia mas poderosa de la region, los datos son
devastadores. En diciembre de 2008, el pais habia perdido méas de 600 mil em-
pleos, casi el doble del afio anterior mas que en cualquier otro aio de la década.
Se estima que en el primer trimestre del 2009 las pérdidas seran atin mayores.
Mientras tanto, el empleo forma ha crecido significativamente durante el ano
2008, aumentando las condiciones de precarizacion del mercado de trabajo.
Una pésima noticia en una economia donde la participacién del empleo formal
en la poblacién ocupada no supera el 45%. (Datos del Ministerio de Trabajo de
Brasil, en O Globo, ediciones del 11 y 12 de enero de 2009).
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La situacion heredada y las perspectivas futuras son particu-
larmente graves dado que, en nuestros paises, la pobreza tiene un
impacto bastante mas contundente en la poblacion infantil y ju-
venil que en la adulta. O sea, la intensificacion o la persistencia de
altos indices de pobreza y de indigencia tienden a condicionar se-
riamente las oportunidades de vida y los derechos de la poblacién
con menos de 18 anos. En todos los paises de América Latina,
la incidencia de la pobreza es mayor o significativamente mayor
entre los ninos, nifias y jévenes que en el resto de la poblacion
(CEPAL, 2008).” De tal manera, toda situacion de pobreza estruc-
tural o de intensificacion de la misma, inevitablemente impacta
en el sistema escolar, cuestionando, interfiriendo y fragilizando
las condiciones para el ejercicio del derecho a la educacion. Des-
de la primera infancia hasta la adolescencia, las condiciones de
pobreza e indigencia interfieren de manera intensa en las opor-
tunidades educativas de los mas pobres. El ciclo que va del naci-
miento al prematuro ingreso en el mercado de trabajo, acompa-
nado, en el caso de las nifnas, por el ejercicio también prematuro
de una maternidad signada por los riesgos y la precaria asistencia
médica, condiciona seriamente las oportunidades educativas de
la infancia latinoamericana y caribefia, cuestionando su propio
derecho a la vida. El dltimo informe de UNICEF (2008), Progre-
so para la Infancia. Balance de la mortalidad materna, pone
en evidencia como las tasas de mortalidad infantil y el riesgo de
morir por causas relacionadas con la maternidad son, en América
Latina, inmensamente mas altas entre los sectores mas pobres de
la poblacién, particularmente en algunos paises como Haiti, Bo-
livia, Honduras y Pert. En tal sentido, “las desigualdades econ6-
micas han reducido el avance de los progresos hacia la educacién
universal, pues el riesgo de abandonar la escuela es mayor en los
estratos sociales mas bajos” (UNICEF, 2006: 46).

7 En paises como Uruguay, Argentina, Venezuela, Panam4, Brasil, México,
Ecuador, Colombia, El Salvador, Bolivia, Chile, Guatemala, Paraguay, Nicara-
guay Honduras, los indices de pobreza entre la poblacion de 0 a 18 llega a ser
casi el doble que el de la poblacion con 19 a 64 (CEPAL, 2008).
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Las consecuencias de la pobreza no sélo son particularmen-
te graves en la poblacién infantil y juvenil sino también poseen
especial impacto en la poblacién indigena y afrolatina. Ambas di-
mensiones, claro, se combinan de forma inevitable. Gran parte de
la poblacién indigena y negra, un poco mas de 200 millones de
latinoamericanos y latinoamericanas, son pobres e indigentes, y,
entre los pobres e indigentes, los que sufren de forma mas intensa
esta condicién, son los negros y los indigenas. Al mismo tiempo,
la mayoria de los pobres e indigentes, considerando el total de
ellos, son ninos y jévenes, asi como la mitad de los afrolatinos y
de los indigenas son también nifios, nifias y jévenes. Las condicio-
nes de pobreza e indigencia aumentan significativamente para la
poblacién entre 0 y 18 y para la poblacion indigena o negra. Asi
las cosas, la mayor probabilidad para ser pobre en América Latina
o el Caribe es ser indigena o afrolatino y tener menos de 18 anos.
En los paises con altos indices de esta poblacién, como Brasil, Co-
lombia, Perd, Ecuador, Bolivia, México y Paraguay, los niveles de
pobreza e indigencia de la poblacion indigena o afrolatina llegan,
en algunos casos a duplicarse con relacion a los niveles de pobreza
e indigencia entre la poblacién no indigena o negra, mientras estos
niveles llegan a aumentar notoriamente cuando se trata de ninos y
nifas, tal como hemos senalado anteriormente. No resulta, por lo
tanto, un ejercicio de cartomancia socioldgica reconocer que las
oportunidades educativas de los nifios, nifias y jévenes indigenas
y afrolatinos son bastante mas limitadas que las de los ninos, nifias
y jévenes en general y del resto de los pobres en particular. La ma-
yor probabilidad de estar excluido de la escuela o de tener acceso
a una escolaridad profundamente degradada en sus condiciones
de desarrollo pedagégico, es haber nacido negro, negra o indigena
en cualquier pais de América Latina o el Caribe.®

8 En Brasil, por ejemplo, la tasa de alfabetizacién para la poblacién blanca
urbana con més de 25 afios es de 93,7%, la de la poblacion negra, de 85,7%. En
el medio rural, los blancos con mas de 25 afios poseen una tasa de alfabetiza-
cién de 79,56% y los negros de 62,2%. El promedio de anos de estudio en el me-
dio urbano para la poblacién blanca es de 8,1, de la poblacion negra, 6,2; en el
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Lo anterior se articula a un aspecto relacionado con la po-
breza, aunque de especificidad propia: la desigualdad. La distri-
bucion del ingreso es, en América Latina, la mas injusta del plane-
ta. En la regién, aun cuando la pobreza disminuye, los niveles de
desigualdad se mantienen inalterados o bajan mas lento que los
niveles de miseria e indigencia. En otras palabras, aunque algunas
sociedades consiguen reducir la pobreza, la injusticia social con-
tinia, por décadas, de forma constante, especialmente, cuando
comparamos la apropiacion de los beneficios econémicos por el
10% mas rico de la sociedad y el que le corresponde al 40% mas
pobre.

Este panorama de inequidades tiene diversos impactos en
el campo educativo y permite comprender las dimensiones del
idiosincratico proceso de universalizacion del acceso a la escue-
la sin derecho a la educacién que se ha producido en América

ambito rural, 4,3 y 2,9 respectivamente. En Ecuador, la tasa de analfabetismo
de la poblacion blanca es de 4,7%, de los afro-ecuatorianos de 10,3 % y de los
indigenas de 28,1% (Paixao & Carvano, 2008). En Colombia, segin datos del
Censo General de 2005, el indice de analfabetismo entre la poblacién negra
es de 10,92% y entre la poblacién no negra de 6,91%. En los Departamentos
de Narifio y Choco la diferencia es todavia mayor: 2223% -- 9,24% y 18,24%
- 12,74%, respectivamente (Observatorio de la Discriminaciéon Racial: http://
odr.uniandes.edu.co/pdfs/Cifras/Analfabetismo.pdf). En Bolivia, la poblacién
indigena tiene casi 4 aios menos de escolaridad (5,9 anos) que la no indige-
na (9,6 anos). Un tercio de los nifios indigenas bolivianos entre 9 y 11 afos
trabajan, proporcién cuatro veces superior a la de los nifios no indigenas.
Los guatemaltecos indigenas entre 15 y 31 afios presentan un promedio de
3,5 anos de escolaridad mientras que los no indigenas de 6,3 anos. Sélo la
mitad de la poblacién indigena guatemalteca sabe leer y escribir, mientras
que un poco mas de 82% de la poblacion no indigena lo hace. Casi 456% de
la poblacion indigena guatemalteca deserta el primer ailo de su proceso de
escolarizacion. En México, la poblacion indigena adulta posee menos de 4,6
anos de escolaridad, mientras que la no indigena posee 7,9. Un cuarto de la
poblacion indigena es analfabeta, mientras 6,4% de los no indigenas lo son.
Los indigenas peruanos poseen 6,4 anos de escolaridad, mientras los no indi-
genas 8,7. En el caso de las mujeres indigenas esta diferencia es atin mayor:
ellas poseen casi 5 ainos menos de escolaridad que las mujeres no indigenas
(Hall & Patrinos, 2006).
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Latina durante las ultimas décadas. De manera general, en la re-
gi6én, ha habido una enorme correspondencia entre la pobreza en
términos sociales y la pobreza en términos educativos, situaciéon
que tendi6 a profundizarse a medida que los pobres conseguian
superar mas y mas barreras de acceso y permanencia dentro del
sistema educativo. Resulta significativo asociar esta observacién
con un fenémeno no menos antidemocratico en nuestros paises:
la persistente desigualdad social se articula a una también per-
sistente y cada vez mas compleja desigualdad educativa. De tal
forma, la escuela se universaliza, pero lo hace en condiciones de
extrema pobreza para aquellos sectores que ahora si han conse-
guido ingresar a ella, multiplicando las inequidades y polarizando
aun mas las oportunidades educativas del 10% mas rico con re-
lacién al 40% mas pobre. Un sistema educativo pobre y desigual
es el correlato inevitable de sociedades que avanzan sustentadas
en un modelo de desarrollo generador de un enorme ntimero de
pobres y de una brutal y estructural desigualdad. Es esta combi-
nacién de pobreza y desigualdad la que hipoteca el derecho a la
educacion de las grandes mayorias, tornando las cada vez mas
amplias oportunidades educativas de las minorias, un verdadero
privilegio. La desigualdad en el campo educativo hace que, si bien
aumentan las oportunidades de los mas pobres (y aunque lo ha-
gan en condiciones también de extrema pobreza), también tien-
dan a aumentar las condiciones y las oportunidades de educacion
de los mas ricos. Los pobres pasan hoy mas afios en el sistema
escolar. Los ricos también y, al hacerlo en mejores condiciones y
con un también progresivo aumento de sus oportunidades y alter-
nativas educativas, la desigualdad educativa, lejos de disminuir,
aumenta o se mantiene constante.’

9 En nuestros paises se suele estudiar mucho mas la produccion social de
la pobreza que de la riqueza. De tal forma, suelen también ser mucho mas
frecuentes los estudios sobre las condiciones de educacion de los excluidos
que los que abordan las formas y oportunidades educativas de los mas ricos.
La ausencia de estudios sobre la produccion social de la riqueza y la educa-
cién es un serio limite para un analisis riguroso de la exclusion educativa, a
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El trato desigual en las oportunidades educativas, asociado
al trato desigual en todas las oportunidades sociales, resulta mu-
cho mas severo en aquellos grupos de la poblacion que, como los
indigenas y los afrolatinos sufren de manera mas intensa la dis-
criminacion y la exclusion. Una de las evidencias mas elocuentes
y perversas de la desigualdad educativa en América Latina es la
persistencia del racismo dentro del sistema escolar, contracara de
sociedades que se galardonan herederas de un providencial mesti-
zaje y devotas de una supuesta democracia racial que la realidad
se esfuerza dia a dia por desmentir. El racismo educativo persiste
en América Latina mediante procesos de discriminacién pedagé-
gica y curricular, como han puesto en evidencia diversos estudios
e investigaciones, asi como en una constante y tenaz segregacion
que sufren estos grupos en la calidad y la cantidad de sus oportu-
nidades educativas.!’ Las oportunidades de acceso y permanencia
de la poblacién indigena y negra han aumentado substantivamente
en América Latina. Entre tanto, la distancia que separa las condi-
ciones educativas entre estos grupos y los mas favorecidos no ha
disminuido y la produccién institucional del apartheid educativo
se ha vuelto mas compleja, aunque no menos contundente.

SEGMENTACION Y DIFERENCIACION DE

LOS SISTEMAS ESCOLARES

Los procesos de universalizacién de las oportunidades de acceso
a la educacion se han visto interferidos por intensos procesos de
diferenciacion y segmentacién de los sistemas escolares, sefia-

la cual, esta asociada. No es posible comprender la produccion social de la
miseria si no se entienden los mecanismos de produccion social de la rique-
za, aspectos que, en el campo educativo adquieren particular relevancia. Un
excepcion a esta observacion puede hallarse en las investigaciones de Tira-
monti & Ziegler (2008) y en las de Almeida & Nogueira (2002).

10 Diversos estudios acerca de los procesos de discriminaciéon racial en el
campo educativo pueden encontrarse en el centro de documentacién del Ob-
servatorio Latinoamericano de Politicas Educativas del Laboratorio de Poli-
ticas Pablicas OLPED/LPP: www.olped.net
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lados con gran regularidad en los estudios regionales sobre esta
materia. Los sistemas nacionales de educacién se encuentran, en
América Latina, altamente diferenciados en circuitos institucio-
nales que concentran condiciones y oportunidades educativas al-
tamente heterogéneas y profundamente desiguales. Un proceso
que, ya en las investigaciones del célebre Proyecto “Desarrollo
y Educacién en América Latina y el Caribe” promovido por la
UNESCO, la CEPAL y el PNUD hacia fines de los 70 y comienzos
de los 80, habia sido identificado con pertinente profundidad ana-
litica. En rigor, la propia definicién de “sistema educativo” choca
con la realidad de aparatos institucionales altamente heterogé-
neos en sus dinamicas de funcionamiento, en sus condiciones de
acceso a recursos, en el perfil de los docentes que en €l actian,
en el tipo de alumnos y alumnas que convocan asi como en el
tipo y la calidad de los conocimientos que imparten. El ideal de
una escolaridad comun se ha conquistado en el espacio formal
de una legislacion que amplia y seguramente ampliara el recono-
cimiento juridico del derecho a la educacién de todos, sin ningin
tipo de discriminacién o exclusién. Sin embargo, esta aspiracion
tropieza con un aparato institucional que, aunque abierto a to-
dos, acoge de forma desigual a los sujetos en funcién de ciertos
atributos que los principios democraticos, al menos éticamente,
condenan: el color de la piel, su grupo étnico de origen, el gé-
nero, la region o el barrio donde viven, la profesion del padre y
de la madre, sus salarios (o la falta de ellos), etc. Asi las cosas,
la escuela se ha universalizado sin ampliarse o democratizarse
su condicién “piblica”; esto es, sin que se amplie su estatus de
bien comin, de derecho social desmercantilizado y atravesado
por una radical aspiracién a mejorar de forma permanente la so-
cializacién de sus beneficios. Hoy existen mas oportunidades de
acceso a la escuela que hace sesenta anos atras, cuando se pro-
clamé la Declaracion Universal de los Derechos Humanos. Pero,
también, se han hecho mas complejas y difusas las formas de
exclusién educativa y la negacién de las oportunidades escolares
de aquellos que, estando dentro del sistema, contintan con su
derecho a la educacion negado.
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Las oportunidades educativas se vuelven mas desiguales en
un sistema escolar institucionalmente mas complejo y heterogé-
neo, menos igualitario y mas polarizado, segmentado y diferen-
ciado. Constituido en una telarafia de circuitos donde los bienes
educativos, lejos de constituirse en su condiciéon de derechos
iguales e inalienables, se cristalizan en su condicién de mercan-
cias vendidas o compradas, concedidas por la gracia guberna-
mental o negadas por la petulancia y la prepotencia de una élite
que aumenta su poder sobre la base de una ficcién doctrinaria: la
aparente consistencia entre el reconocimiento formal de los dere-
chos y el trato desigual que el mercado le propina a los diferentes
seres humanos en virtud de sus también desiguales oportunida-
des de acceso a ciertos bienes y recursos. Dicho de otra manera,
la supuesta coherencia entre la afirmacién de la igualdad ante la
ley y la brutal desigualdad de condiciones de vida que cada uno
de nosotros enfrenta para el usufructo de las oportunidades que
el mercado ofrece.

El derecho a la educacion se vuelve asi la quimera de un
sistema que consagra la distribucién desigual de los beneficios
educativos como el resultado natural de un mercado que pre-
mia y castiga a los individuos en virtud de sus supuestos méritos
cognitivos y de sus ventajas econémicas heredadas o adquiridas.
Una quimera que gana el rostro de bella sirena o de petulante
monstruo, segin sea el lugar desde el cual nos toque la suerte o la
desgracia de observarla. Todos, en América Latina, tienen formal-
mente el mismo derecho a la educacién y a todos, sin distincién,
ese derecho les ha extendido sus brazos y generosamente ha alar-
gado sus fronteras. El problema parece radicar en que, para hacer
de ese derecho una oportunidad efectiva, hay que introducirse
en un aparato institucional que hubiera dejado pasmado al mis-
mo Josef K, protagonista del célebre relato de Franz Kafka, El
proceso: un laberinto de interminables vericuetos, donde solo los
elegidos conocen el camino de salida, mientras los pecadores (ne-
gros, indigenas, pobres, inmigrantes, campesinos, jovenes, traba-
jadores, desempleados, mujeres, nifias, hambrientos y famélicos
de comida y justicia social) se embarcan en el recorrido de una
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trayectoria pedagdégica marcada por un fracaso anunciado al que
sé6lo aspira contradecir la suerte.

Sistemas educativos divididos en sociedades divididas, esa
parece ser la fisonomia de una estructura escolar que se expande
condicionando las oportunidades y distribuyendo bienes simbo-
licos de una forma tan desigual como se distribuyen los bienes
econdmicos. No hay dudas que en las sociedades contempora-
neas hay mas riqueza y bienes acumulados. Tampoco hay dudas
que en las sociedades contemporaneas hay mas conocimientos
socialmente disponibles. Nuestro derecho a la educacién deberia
volver esos conocimientos un bien de todos. Sin embargo, el sis-
tema escolar, partido y dividido, lejos de democratizar su acceso,
conduce a los sujetos por los circuitos que mejor se adaptan a
las marcas o estigmas que definen el tamano de sus derechos y
oportunidades. Todos tienen el mismo derecho a la educacién,
pero no todos tienen el mismo derecho a la escuela, por lo que los
resultados del proceso de escolarizacion son tan desiguales como
son desiguales las condiciones de vida de los grupos, clases, es-
tamentos o castas que componen la sociedad o, en términos mas
precisos, el mercado.

Las condiciones observacionales de este proceso son bien
conocidas y estudiadas en América Latina.!' Algunas ya las hemos
mencionado. Otras, no menos importantes, han sido motivo de
diversas investigaciones:

a. Acceso y progresion educativa diferenciada.

b. Discriminacién pedagégica y logros escolares desiguales en
virtud de criterios de género, desigualdades regionales, ra-
ciales y étnicas.

Heredabilidad de las oportunidades educativas.

Calidad educativa desigual.

e. Injusticia curricular.

20

11 Importante aportes en esta direccién pueden encontrarse en, Tedesco, J.
C. (2005); Azevedo (2008) y Tenti (2008).
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f.  Distribucién desigual de las oportunidades educativas: do-
centes diferentes, escuelas diferentes, recursos pedagdgi-
cos diferentes, “competencias” diferentes, aprendizajes
diferentes, expectativas educativas diferentes; éxitos y fra-
casos diferentes.

La expansion condicionada de los sistemas nacionales de educa-
cién, en América Latina, expresa, quizas, el resultado de un true-
que perverso, cuyas raices estan ancladas en sociedades profun-
damente antidemocraticas: los poderosos parecen haber acepta-
do que las masas deberian tener derecho a la educacién, siempre
y cuando el sistema educativo se debilitara como la institucién en
cuya permanencia este derecho se garantiza. Ademas de perma-
necer, para tener derecho a la educacién hay que “pertenecer”, ya
que, como dice la propaganda de una exclusiva tarjeta de crédito,
“pertenecer tiene sus privilegios”.

SENTIDOS DEL DERECHO A LA EDUCACION

Tal como hemos afirmado al comienzo de este articulo, la Decla-
racion Universal de los Derechos Humanos, fue probablemente
una de las proclamas mas poderosas y ambiciosas en la lucha por
la igualdad y la justicia social. Hace ya sesenta afos, la inclusién
de la educaciéon como un derecho humano fundamental, presu-
puso el reconocimiento de una serie de cuestiones asociadas e
indisolublemente unidas a este derecho, todas ellas con un enor-
me potencial democratizador e inspiradas en una concepcion li-
bertaria y emancipadora de la justicia social. En tal sentido, mas
alla de los componentes que definen el derecho a la educacion en
el articulo 26 de dicha Declaracién, resulta significativo observar
que, transversalmente, el conjunto de derechos que conforman la
proclama de 1948 estan fundamentados y ganan relevancia en la
medida en que el derecho a la educaciéon se vuelve una realidad
efectiva. Hay, sin lugar a dudas, un inevitable iluminismo prome-
teico y esperanzador en esta Declaracion. Una confianza en la ra-
zon y en el entendimiento humano que, hoy, con fundamentados
motivos, podriamos poner entre signos de interrogacion. Lo que
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resulta incontestable es que, la afirmacion del derecho a la educa-
ciéon como un derecho humano fundamental, estaba asociada al
reconocimiento de las condiciones indispensables para la cons-
truccion de una sociedad mas justa e igualitaria.

No dispongo del espacio suficiente para presentar cada arti-
culo de la Declaracion analizando sus claras implicaciones y for-
mas de articulacién con la promocién del derecho a la educacion,
aunque, una rapida lectura de los mismos, permitiria apreciar que
la relevancia democratica de la educacion reside, desde el punto
de vista de los derechos humanos, en que la misma constituye
un bien que abre, construye, potencia y afirma otros derechos.
La Declaracién del 48 reconocera que la educaciéon es un dere-
cho humano, un bien publico y social, porque ella nos ayuda a
comportarnos y a reconocernos como seres humanos libres e
iguales en derechos, a tratarnos fraternalmente, a luchar contra
toda forma de esclavitud y de servidumbre, contra toda forma de
discriminacién, de tortura y tormento, de aspiracién colonial o
imperial; la educacién nos protege y es salvaguarda de nuestra
identidad, de nuestra privacidad y de nuestro honor, de nuestra
libertad y de la libertad de todos, de la dignidad, de la felicidad
(ella misma, un bien comun), de toda libertad de pensamiento,
del bienestar, del acceso a la riqueza acumulada, a la salud, a la
vivencia plena de nuestra sexualidad, nuestra cultura y nuestra
moralidad. La educacion es un derecho humano fundamental por-
que es la base, el inicio, y, al mismo tiempo, la aspiracién, el punto
de llegada, de toda lucha por la justicia social y la igualdad. De
toda lucha contra la humillacién y el desprecio al que son someti-
dos millones de seres humanos por haber nacido pobres (Gentili,
2007). Asi, al menos, parecia prefigurarse en los principios que
guiaron la célebre Declaracion de 1948.

No debe ser motivo de alegria que, sesenta anos después,
esto suene tan estrafalario como utdépico, atributo que se le asig-
na a toda aspiracion inalcanzable y supuestamente engafiosa en
la vida de las personas y los pueblos.

Una de las causas que quizas explica este proceso no reside
tanto en la desmedida ambicién de quienes formularon la anti-
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gua y aun poco estrenada Declaracion, sino en el hecho de que,
durante la ultima mitad del siglo XX hasta nuestros dias, la edu-
cacion fue sometida a una dura disputa acerca de los motivos que
la fundamentan y de las razones que la dotan de sentido. En efec-
to, fue justamente a mediados de los afos cuarenta que los estu-
dios sobre los efectos econémicos de la educacién comienzaron
a desarrollarse, particularmente, bajo la direccién de Theodore
Schultz como director de la Escuela de Economia de la Univer-
sidad de Chicago, cargo que ejerci6é desde 1946. El enfoque que
tendi6 a atribuir a la educacién un valor econémico fundamental
en el desarrollo estuvo amparado en un arsenal de investigacio-
nes empiricas que rindieron, al menos, tres Premio Nobel: Mil-
ton Friedman (1976), el propio Theodore Schutlz (1979) y Gary
Becker (1992). Este ultimo, el mas célebre formulador de la Teo-
ria del Capital Humano cuyo poder normativo y preformativo de
los discursos politicos acerca de la educacion ha sido aplastante
antes, durante y, tragicamente, después de las administraciones
neoliberales. Desde esta perspectiva la educacién es un factor de
produccion que permite ampliar las oportunidades de ingreso y
la competitividad de los agentes econémicos en el mercado. Asi,
los portadores de los bienes educativos aumentan sus ganancias
en la medida que, haciendo un uso racional de los mismos, desa-
rrollan estrategias competitivas que les permiten maximizar sus
beneficios en un mercado cada vez mas selectivo. La educacién
aumenta la productividad y las oportunidades educativas aumen-
tan las posibilidades de competir por el dominio de los conoci-
mientos técnicos y disciplinarios necesarios para competir en el
mercado, ocupando los mejores puestos y apropiandose de los
mas disputados beneficios.

Mas alla y en contraposicién a la perspectiva humanista de
la Declaracion de 1948, desde la segunda mitad del siglo XX, éste
ha sido el argumento utilizado con espantosa regularidad por
griegos y troyanos para dar cuenta de por qué la educacion esta
en crisis, asi como para explicar por qué, una vez superada di-
cha crisis, la educacién podria conducirnos por la senda de la
felicidad y del bienestar general. La relacién lineal e inequivoca
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establecida entre educacién y desarrollo econémico, asociada a
la también supuestamente inequivoca relacion entre educaciéon y
empleo o educacion y aumento del ingreso individual y social no
s6lo entraban en contradiccién con los principios éticos que do-
taban de sentido a la educacién como derecho humano, sino tam-
bién, fundamentalmente, fueron utilizados como los argumentos
que condenaban al desvan de la historia toda asociacién entre
educacion y ciudadania, educacion y politica, educacién e igual-
dad. El razonamiento ha sido siempre, desde este punto de vista,
bastante simple y contundente: a mas educacion mas desarrollo;
a mejor educacion mejores empleos; a un aumento de los bienes
educativos, un consecuente aumento de los ingresos personales.
Y todo lo contrario. Asi las cosas, si la educacion “funciona” bien,
la sociedad también lo hace (presuponiendo que las sociedades
funcionan mejor cuando aumenta la riqueza acumulada). Si la
educacion “funciona” mal, también lo hace la sociedad y, en un
marco de pobreza, el desarrollo se vuelve una aspiracién lejana
y tenue.

Bonito, si no fuera parcialmente falso y peligrosamente en-
ganoso.

Mientras que la Declaracion del 48 reafirmaba la dimen-
sién publica de la educacién y su poder instituyente de una
nueva sociedad basada en los principios del reconocimiento,
la igualdad y la justicia social, el economicismo educativo iba
impregnando y contaminando los discursos de sociedades y
gobiernos para las cuales, el sentido de la educacién se afirma
en las ventajas econémicas que la misma puede producir. Es
notable que en la proclama de la ONU no hubiera ninguna refe-
rencia directa hacia argumentos que justificaran el valor de la
educacién a partir de su aporte a la produccién de riquezas. Sin
embargo, ha sido ésta la concepcion que ha tendido a imponer-
se, contra la interpretacion politica, tendencialmente igualita-
ria y radicalmente democratica que ha encerrado, desde hace
sesenta afnos, el reconocimiento de la educacién como dere-
cho humano fundamental. Una concepciéon democratizadora,
publica e inherentemente igualitaria, politica y sustentada en
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la doctrina de los derechos humanos, al tiempo en que, ella
misma, sustenta toda comprensién critica sobre la vocacién
siempre desestabilizadora de la educacién como derecho que
construye y amplia otros derechos. Una concepcién socializan-
te versus una concepcion privatizadora, plataforma desde la
cual es posible construir los principios y las practicas de una
educacion liberadora. Una concepcién socializante versus una
interpretaciéon mercantilizada de los bienes educativos. Una
concepcién tragicamente derrotada versus una concepcion
tragicamente vencedora.

Atribuir como principal mérito de la educacién sus vir-
tudes para ampliar los retornos econémicos de la inversion
educativa, ha supuesto en estos ultimos sesenta anos enfati-
zar los beneficios privados que ella genera y, en consecuencia,
reducir el papel del Estado a una funcién subsidiaria periféri-
ca o meramente asistencial. La Declaracién de 1948 abre, sin
embargo, una dimension diferente al papel de la educacién y
al rol del Estado en toda sociedad democratica. Por un lado,
atribuye a ella la condicion de derecho colectivo que, aun de-
jando margenes a la libertad de elecciéon individual, tiene al
Estado como su principal responsable y garante. Por otro,
como fue afirmado al comienzo, afirma el derecho inalienable
de los individuos de defenderse del Estado cuando éste no
cumple sus funciones, exigiendo por la fuerza del derecho
violado, la restitucion de esta garantia y estos beneficios. La
educacioén es asi un derecho de todos y la violacion de este
derecho a un tnico individuo supondra el cuestionamiento de
este derecho a todos los individuos. Antes afirmabamos que
no hay inclusién social que pueda ser parcial, siendo ésta mas
que la suma de los fragmentos de espacios inconclusos donde
se conquista un pedazo de la promesa integradora. Un princi-
pio semejante se aplica a los derechos humanos. No hay de-
rechos por la mitad y no resulta consistente la idea de que los
derechos colectivos se garantizan una vez que buena parte de
los individuos se benefician de los mismos. En otras palabras,
no hay principio de mayoria que se aplique a los derechos
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humanos: no porque un gran nimero de personas tenga “dere-
cho a la educacioén”, el derecho a la educacioén es un derecho
colectivo. El derecho a la educacion, como derecho humano
fundamental, o pertenece a todos, o no pertenece a nadie.
Y si no pertenece a nadie, el principio democratico sobre el
cual se debe sustentar todo proyecto de sociedad igualitaria
y emancipada de poderes arbitrarios y totalitarios, se debilita
o desvanece. Esto es lo que diferencia el valor publico y po-
litico de la educacién como derecho de todos, contra la prin-
cipio mercantilizado y privatizador de la educacién como un
derecho individual que s6lo adquiere relevancia en la medida
en que es capaz de crear valores en el mercado.

La lucha por los sentidos de la educacion e, indisolublemen-
te, la controversia por los sentidos del derecho que debe garanti-
zarla es parte de una lucha mas amplia por el modelo de sociedad
que queremos, imaginamos y aspiramos a construir.
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IMPOSICIONES DE POLITICA Y
MOVIMIENTOS DE RESISTENCIA

LOS SENTIDOS DE LA AUTONOMIA
EN EL CAMPO EDUCATIVO*

FERNANDA SAFORCADA**

1. INTRODUCCION
En los tltimos afios, el término “autonomia” aparece referido en
discursos provenientes de instituciones, organizaciones y movi-
mientos muy diversos. Por un lado, la autonomia integro6 el con-
junto de orientaciones de politica que signaron los procesos de
reforma educativa llevados adelante en los '80 y los '90 por los
Estados latinoamericanos. Estos procesos de reforma fueron im-
pulsados por multiples organismos internacionales, en un contex-
to de desarrollo de politicas de ajuste y de reforma del Estado
caracterizadas, entre otras cosas, por la descentralizaciéon y la
privatizacion de los servicios sociales.

En los procesos de reforma educativa de las dos tultimas
décadas, la autonomia era postulada en términos de autonomia
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institucional, bajo el supuesto de que constituiria un elemento
central para que las escuelas desarrollen proyectos innovado-
res, abran mayores espacios de participacién a los padres y se
comprometan con el mejoramiento de la calidad de la educacién
que brindan. Asimismo, permitiria introducir mecanismos de ac-
countability, en la medida en que las escuelas deberian hacerse
responsables por los resultados.

Las propuestas que se impulsaron fueron variadas y contem-
plaron diversos grados de autonomia, desde la introduccién de
nuevos modos de gestién en los centros escolares hasta modelos
como el sistema de bonos escolares o las escuelas charter.

Las reformas educativas que se llevaron a cabo en Latino-
américa, asi como las orientaciones de politica impulsadas por
los organismos internacionales, despertaron numerosas criticas
y acciones de oposicién desplegadas por un conjunto amplio y
diverso de organizaciones magisteriales, sindicatos docentes y
movimientos sociales en defensa de la educacién publica. Las
criticas se articularon en torno a la denuncia de que estas politi-
cas debilitan y amenazan a la escuela publica y mercantilizan la
educacion. Desde estas perspectivas, la autonomia escolar cons-
tituye un elemento que, junto a la libre eleccién y la competencia,
permite introducir dinamicas propias del mercado en el ambito
publico de la educacion.

Mas alla de las propuestas oficiales y de las criticas y resis-
tencias que éstas hayan generado, se han desarrollado algunas
experiencias alternativas en las que el concepto de autonomia es
también central, pero desde un proyecto politico radicalmente di-
ferente. Nos referimos a experiencias como las llevadas adelante
por el zapatismo en México y el Movimiento Sin Tierra en Brasil.

En consecuencia, es posible observar cémo en el campo
educativo de la ultima década se cruzan concepciones muy dife-
rentes respecto de la autonomia, ya que se hace referencia a ella
en las reformas educativas de los '90 y en las iniciativas de los
organismos internacionales, asi como en las expresiones criticas
de movimientos sociales, en las propuestas de resistencia y en las
experiencias alternativas.
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Este trabajo se propone analizar el debate que se ha instala-
do en torno a este concepto y reconstruir los sentidos que los di-
ferentes actores le otorgan a la autonomia en el campo educativo,
tanto en los discursos como en las acciones desarrolladas.

2. L0s NOVENTA Y EL IMPERATIVO DE LA AUTONOMIA

2.1. Autonomia, competencia y libre eleccion: modelos
paradigmaticos

Tres décadas atras, Friedman publicaba su libro “Libertad de ele-
gir”’, donde sostenia que el problema de la educacion era que los
consumidores, es decir, los padres, no tenian poder para incidir
en la educacion que recibian sus hijos, ya que todo el poder estaba
en manos de los productores (docentes, directivos y administra-
dores de educacion). “La instruccion publica sufre”, decia Fried-
man, una enfermedad: “el mal de una sociedad sobregobernada.
(...) En el caso de la ensefianza, esta enfermedad ha adoptado la
forma de una privacién a muchos padres del control sobre el tipo
de educacién que reciben sus hijos. (...) El mal se ha agravado
debido a la creciente centralizacion y burocratizaciéon de las es-
cuelas” (1980: 213).

La solucién propuesta se organizaba en torno a un sistema de
vales, lo que permitiria que las familias tengan el poder y la liber-
tad de elegir la escuela para sus hijos. Por otro lado, las escuelas
tendrian autonomia para desarrollar sus propuestas educativas.
De este modo, al igual que en el sector comercial, la competencia
entre escuelas para atraer padres y vales llevaria al mejoramiento
de la calidad educativa (Friedman, 1980).

Desde una logica similar se desarrollé unos anos mas tarde
el modelo de escuelas charter, también conocidas como escuelas
auténomas o autogestionadas.

Tanto el sistema de vales o vouchers como el modelo de las
escuelas charter son propuestas de financiamiento a la demanda
o por alumno. El sistema de vouchers consiste en que el Estado
entrega un vale a las familias para pagar la educacién de sus hijos,
el que puede ser utilizado tanto en una escuela privada como en
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una escuela publica. Las escuelas obtendrian asi sus recursos a
través de estos vales y, segiin como se implemente, de la cuota
extra que puedan cobrar. De este modo, los gobiernos entrega-
rian a las familias los fondos publicos destinados a educacion y
las familias decidirian en qué propuesta educativa los invierten
(Friedman, 1980; Narodowski y otras, 2002).

Las escuelas charter son instituciones independientes diri-
gidas en sus aspectos administrativos, pedagdgicos y financieros
por una asociacién a quien el gobierno le otorga una licencia de
funcionamiento. Estas escuelas son financiadas con fondos pu-
blicos a través de un mecanismo de pago por alumno y operan
exentas de gran parte de las reglamentaciones y normativas del
sistema publico. Si bien presentan diferencias significativas en
funcién de las leyes con las que son instauradas, en general se ca-
racterizan por la presencia de tres elementos fundamentales: 1) la
existencia de competencia entre las escuelas, 2) la libre eleccion
entre escuelas por parte de los padres y 3) la autonomia financie-
ra, pedagogicay de gestion escolar (Jaimovich y Saforcada, 2003;
Feldfeber, Jaimovich y Saforcada, 2004; Pini, 2003).

En ambos casos, se separan las tradicionales funciones es-
tatales de provisiéon y financiamiento de la educacion, desarro-
llando una modalidad de financiamiento publico (o compartido)
del servicio con provisién no estatal del mismo (Narodowski y
otras, 2002). También en ambos casos los elementos centrales de
la propuesta son la autonomia escolar, la competencia y la libre
eleccion de los padres. Si bien la propuesta de los vouchers se re-
monta a los ainos 60, estos dos modelos comenzaron a tener una
mayor difusién en los ‘80.

2.2. La autonomia en las politicas educativas
internacionales

Desde entonces, el neoliberalismo, tanto en su pensamiento como
en la formulacién de politicas, ha ido ganando terreno, en el caso
de América Latina, sobre la base instaurada por las dictaduras.
Con diagnésticos como el sostenido por Friedman en relacion
con un “exceso de Estado”, un estado que ha crecido en demasia
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avanzando sobre los espacios de libertad de los individuos y del
mercado, se despliegan recomendaciones que recuperan los prin-
cipios del Consenso de Washington: liberalizacién, desregulacion
y privatizacion, es decir, las politicas de ajuste y de reforma del
Estado que caracterizaron esta etapa y que se imponian tanto por
voluntad de los propios gobiernos como a través de las condicio-
nalidades de los préstamos otorgados por los organismos inter-
nacionales, especialmente el Fondo Monetario Internacional, el
Banco Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo.

En el ambito educativo, también comenzaron a multiplicarse
los diagndsticos sobre la crisis de la educacion y la baja calidad de
los servicios educativos estatales. Estos diagnésticos fueron acom-
panados por propuestas vinculadas con la libre eleccion por parte
de los padres o consumidores, la introducciéon de mecanismos de
competencia, la autonomia de las escuelas en sus aspectos peda-
gbgicos, financieros y de gestion, la evaluacion de la calidad de la
educacion, la responsabilizacion de las escuelas y los docentes por
los resultados, y el rendimiento de cuentas o accountability'.

De este modo, en los '90, el término autonomia ocupa un lu-
gar central en las propuestas educativas de cufio neoliberal que
circulan, inspiradas en preceptos liberales tradicionales que con-
ciben lalibertad como derecho natural de cada individuo frente al
Estado, es decir, una concepcion negativa de libertad?. Desde esta
perspectiva, se postula la necesidad de reducir el rol del Estado
como prestador, reconfigurandolo en términos de un rol subsi-
diario, y dar mayores margenes de autonomia a las escuelas para

1 Como aclara Narodowski (2002), el término “accountability” suele tra-
ducirse como “rendicién de cuentas”, pero refiere a un concepto mas amplio
que incluye también el sentido de responsabilidad.

2 “Libertad negativa” refiere a una concepcion de libertad de acuerdo con la
cual el espacio de libertad de un sujeto se contrapone con el de los demas. Es
una concepcion de libertad centrada en el individuo y pensada como relacion
inversa respecto de las leyes y el Estado, es decir, como un espacio que el indi-
viduo se reserva para si y que queda constituido por todo aquello que no esta
prohibido. La libertad es pensada como un derecho natural del individuo.
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desarrollar sus proyectos y mayor libertad a los padres para elegir
la propuesta educativa que consideren mejor.

Los organismos internacionales (OI) operaron impulsando
orientaciones de politicas afines al programa neoliberal; orienta-
ciones que funcionaron como verdaderas politicas globales, como
es posible observar si se advierten las similitudes tanto de las pro-
puestas de los OI entre si, como de ellas con las desarrolladas
por un numeroso conjunto de Estados de la regién. Por supuesto,
existen variaciones significativas de un pais a otro, pero las coin-
cidencias en las metas y en los discursos son concluyentes.

Rosa Maria Torres describe este fendmeno con agudeza:

El ministro de Educacion de este pequeiio pais caribefio se acerca
a su escritorio y, con gran satisfaccion, me alcanza tres volimenes,
“Diagnéstico”, “Recomendaciones” y “Plan”, respectivamente, para la
educacion de su pais en los proximos cinco anos. Primeros ejempla-
res. Acaban de ser concluidos por un equipo de expertos, cuyos nom-
bres e instituciones constan en la tapa de los informes: dos institucio-
nes internacionales y una nacional. Con s6lo hojear el primer volu-
men, confirmo lo que me temia: se trata del diagnéstico estandar en
torno a la educacién y sus problemas, el que se repite con asombrosa
uniformidad (...). Al leer los tres volimenes, ese mismo dia, en el ho-
tel, la sospecha queda confirmada: se trata del molde para la reforma
educativa que ha venido instalandose en toda América Latina en los
dltimos anos (...). El volumen 1, “El Diagnéstico”, identifica y detalla
el listado conocido de “problemas de la educacion” —inequidad, repe-
ticién, desercion, ineficiencia interna y externa, mala calidad, bajos
rendimientos escolares (...). El volumen 2, ‘Las Recomendaciones’,
también esta lleno de familiaridades: descentralizar y fomentar la au-
tonomia de las instituciones escolares; estimular la participacién y
los recursos privados; mejorar y controlar la calidad; (...) revisar los
contenidos curriculares para adecuarlos a las condiciones del medio
y al mercado laboral; fortalecer y racionalizar las capacitacion de los
agentes educativos a todos los niveles; (...). El volumen 3, “El Plan”,
es como si lo hubieran plagiado (...) (2000a: 37-39).

Los origenes de esta uniformidad pueden rastrearse, como diji-
mos, en los Ol y en las prioridades y los compromisos estable-
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cidos en ese marco de las relaciones internacionales, ya que son
esas prioridades y esos compromisos los que condicionan los re-
cursos que se otorgan a los paises para desarrollar politicas. Vea-
mos, entonces, como aparece la autonomia en este ambito.

En el marco de la Organizaciéon de Estados Iberoamerica-
nos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI) se realizan
peridodicamente Cumbres de Jefes de Estado y Conferencias
de Ministros de Educacién. En los documentos de estos en-
cuentros es posible observar como a mediados de la década
del '90, la autonomia escolar aparece en un lugar importante
dentro de los compromisos suscriptos y de las orientaciones
impulsadas.

En la Declaracién de la V Cumbre Iberoamericana de Jefes
de Estado, realizada en 1995, los presidentes firmaron que se debe
“dotar de mayor autonomia a las unidades educativas promovien-
do una mayor participacion de los ciudadanos en la gestion es-
colar, mejorar los métodos de evaluacién y seguimiento, obtener
mayores niveles de eficacia y eficiencia, y perfeccionar la califica-
cién de los responsables del proceso educativo™.

Al afo siguiente, en la Declaracion de la Conferencia de Mi-
nistros, se recomienda, entre otras cosas, poner en practica accio-
nes tendientes a “otorgar a las instituciones educativas una mayor
autonomia administrativa, econémica y pedagoégica para lograr
una mejor adecuacién de sus proyectos a su propio contexto”™,
En el documento “La gobernabilidad de los sistemas educativos”
de esa misma reunién, se expresa lo siguiente:

La organizacién escolar (c6mo ensefiar) no es un problema ad-
jetivo o un problema menor: hace referencia a los tipos de es-

3 OEI, Declaracion de Bariloche, V Cumbre Iberoamericana de Jefes de
Estado y de Gobierno. San Carlos de Bariloche, Argentina, 16y 17 de octubre
de 1995.

4 OEI Declaracién de Concepcion, VI Conferencia Iberoamericana de Mi-
nistros de Educacién “Gobernabilidad democratica y gobernabilidad de los
sistemas educativos”. Concepcion, Chile, 24 y 25 de septiembre de 1996.
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cuela y de universidad que necesitamos para hacer frente a los
retos actuales de un mundo sin fronteras, cada vez mas influido
por la revolucion tecnolégica. (...) Supone finalmente hacer de
la escuela el nervio central de los sistemas educativos, lo que
implica acuerdos basicos sobre el contenido y limites de la au-
tonomia escolar (pedagdgica, econémica y administrativa).

La autonomia de la escuela debe ser administrativa, econémi-
cay pedagoégica, dentro de los limites generales impuestos por
el Estado. La autonomia de gestion implica robustecer la or-
ganizacion escolar, dotarla de medios y reforzar el papel del
director del centro docente (atencion preferente merece hoy
la figura del director escolar en su labor de liderazgo de la vida
de centro; para ello hay que replantearse su perfil profesional,
su formacioén y su seleccién). La autonomia econémica signi-
fica agilidad de los procesos administrativos y capacidad de
maniobra, pero también responsabilidad por la gestion de los
recursos publicos, es decir, rendicion de cuentas. La autonomia
pedagédgica del centro docente supone la descentralizacién del
curriculo, esto es, la formacion de un curriculo basico nacional
que pueda ser adaptado a las necesidades de la escuela median-
te la formacion del proyecto educativo institucional de cada
centro docente®.

Por su parte, en el marco del Proyecto Principal de Educacion,
iniciativa de UNESCO para la Latinoamérica y el Caribe, se firmé
la Recomendaciéon de Quito, de 1991, donde se recomienda para
“el campo de la planificacién y gestién de la educacién para la
transformacién educativa”, que “se estimulen, planifiquen y apli-
quen medidas que contengan un alto potencial de dinamizacién
de los sistemas educativos”, como propiciar, “donde sea posible,
experiencias de desarrollo educativo local para una gestion de-
mocratica que otorgue gradualmente mayor autonomia a las ins-

5 OEI “Educacién, gobernabilidad democratica y gobernabilidad de los
sistemas educativos”. Documento de consulta presentado a la VI Conferen-
cia Iberoamericana de Educacién y que fue utilizado como base para la ela-
boracion de la «Declaracién de Concepcién». Concepcion, Chile, 24 y 25 de
septiembre de 1996.
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tituciones educativas y a los docentes y los responsabilice de sus
logros educativos”.

Dos afios mas tarde, en la Recomendacion para 1993-1996, se
observa un eje nominado “Profesionalizar la accién de la escue-
1a”, donde se postula que:

se requiere crear las condiciones materiales y de incentivos para
que la escuela pueda aprovechar mejor su nueva autonomia. (...)
Es necesario desarrollar una nueva cultura de organizacién en la
escuela que consista en el desarrollo

de practicas de gestion caracterizadas por:

— objetivos de aprendizaje compartidos, por medio de un proceso
de participacion de los docentes y los demas segmentos de la co-
munidad escolar;

— definicién de indicadores de logro que fundamenten las decisio-
nes pedagogicas y de asignacién de recursos;

— estimulacién de una cultura que valorice el desemperiio académico
y el desarrollo de expectativas positivas para el éxito de los alum-
nos;

— articulacién de los objetivos compartidos y este nuevo “ethos”,
en un plan de desarrollo institucional dentro del cual se explicite el
proyecto pedagogico de la escuela (...)

La descentralizacion, las mejores modalidades de gestion y una ac-
ciéon mas auténoma de la escuela ponen de relieve el rol central del
docente en los aprendizajes de los alumnos’.

Asi, la concepcién de autonomia aparece hasta aqui pensada en
términos de escuela, como individualidad dentro del sistema, y
asociada a la idea de responsabilidad por los resultados.

6 Comité Intergubernamental del Proyecto Principal de Educacion, Reco-
mendacion relativa a la ejecuciéon de los Planes Nacionales de Accién y del
Segundo Plan Regional de Accién del Proyecto Principal de Educacién en
América Latina y el Caribe (1990-1995). Quito, 1991.

7 Comité Intergubernamental del Proyecto Principal de Educacion, Reco-
mendacion para la ejecucién del Proyecto Principal de Educacién en el perio-
do 1993-1996.
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Esta concepcion de autonomia contrasta con la que se ob-
serva pocos anos antes, en 1989, en un Plan de Accién también
del Proyecto Principal de Educacion, donde se sostiene que “es
urgente definir politicas educativas para la poblacion indigena,
congruentes con los principios del bilingiiismo y del intercultu-
ralismo, que promuevan la capacitacién de promotores y maes-
tros nativos, dando un mayor aporte financiero y una mayor au-
tonomia de gestién a las respectivas organizaciones comunitarias
indigenas™.

En este caso, la autonomia aparece asociada a grupos socia-
les y organizaciones comunitarias, lo que significa un foco dife-
rente a la hora de pensar modelos de autonomia. Sin embargo,
este tipo de formulaciones desaparece de los documentos a partir
de los 90.

El Banco Mundial, en un documento que expresa los linea-
mientos centrales de este organismo en educacion, “Prioridades y
estrategias para la educacién”, sostiene que “los gobiernos pueden
ayudar a mejorar la calidad de la educacion sobre todo mediante el
establecimiento de normas, mediante el apoyo a los insumos que
han demostrado mejorar los resultados, mediante la adopcion de
estrategias flexibles para la adquisicién y el uso de los insumos y
mediante la vigilancia del rendimiento” (1996: 7). De este modo,
se postula que el rol del Estado es el de formular normas, manejar
recursos y evaluar resultados. No se contempla la intervencién en
lo pedagdgico, en aspectos vinculados con los procesos de ense-
nanza, que quedarian en manos de las escuelas, las que podrian
desarrollarlos con cierta autonomia dentro del marco delimitado
por el Estado bajo la férmula normas-insumos-verificacion:

se puede hacer que las escuelas y las instituciones de educacion su-
perior logren un aprendizaje mas eficaz haciendo que sean respon-

8 Comité Regional Intergubernamental del Proyecto Principal de Edu-
cacién, Recomendacion relativa al Segundo Plan Regional de Accién
del Proyecto Principal de Educacién en América Latina y el Caribe.
Guatemala, 1989.
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sables ante los padres, las comunidades y los estudiantes, y mejorar
asi la calidad de la educacion. Se necesitan tres condiciones para
lograr estos resultados: aspiraciones compartidas en cuanto a los
objetivos de aprendizaje de la escuela, profesionalismo por parte de
los maestros y autonomia de la escuela en la asignacion flexible de
los recursos de educacion (1996: 9).

En este mismo documento se establecen seis “prioridades para la
reforma”. Tres de ellas son:

1. Prestar atencion a los resultados: se senala que los resul-
tados deben ser tenidos en cuenta a la hora de establecer
prioridades nacionales, para lo cual deben establecerse nor-
mas y deben medirse los resultados a través de la evaluacion
del aprendizaje. “La atencién a los resultados entrana tam-
bién el establecimiento de normas sobre rendimiento (...) y
el desarrollo de un sistema de evaluacién para vigilar lo que
aprenden los estudiantes. Las normas, los planes de estudio
y la vigilancia son mas eficaces cuando estan directamente
vinculados mediante incentivos apropiados” (1996: 11).

2. Participacion de los hogares: se sostiene que en todo el mun-
do, los padres estan participando cada vez mas en la gestion
de las escuelas. Asimismo, que “los experimentos con la elec-
cion de escuelas son otra reforma educacional reciente” que,
para que sea eficaz, las instituciones deben tener caracteristi-
cas que las distingan y “deben disfrutar de considerable auto-
nomia en cuanto a lo que ensefian”. “La disponibilidad de una
variedad de instituciones permite que padres y estudiantes
ejerciten su derecho de eleccién y da asi a las instituciones
un incentivo para adaptarse a la demanda” (1996: 13).

3. Instituciones auténomas: el documento afirma que la calidad de
la educacién mejora cuando las escuelas tienen autonomia para
usar los insumos educacionales y son responsables ante los pa-
dres y las comunidades. Esta autonomia y responsabilidad de las
instituciones se puede alentar a través de medidas administrati-
vas o de medidas financieras, como “el fomento en la diversifica-
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” W«

cion de los ingresos”, “el financiamiento basado en el producto y
en la calidad” o “el uso de mecanismos de financiamiento en que
los fondos siguen a los estudiantes” (1996: 14-15).

Propuestas similares pueden observarse en documentos del Ban-
co Interamericano de Desarrollo (BID)?.

De este modo, podemos ver como la autonomia es pensada
como parte de un esquema que se organiza alrededor de una ma-
yor autonomia y responsabilidad para las escuelas, y un rol del
Estado centrado en la definicién de normas, la provisién de re-
cursos y la vigilancia o evaluacién de resultados, es decir, algo asi
como establecer las reglas del juego, dar algunos insumos para
jugarlo y luego verificar quiénes llegaron a la meta. La autonomia,
entonces, se reduce a recorrer con diferentes estilos el camino
trazado en el tablero, pero no se incluye entre los margenes de
esa autonomia que los jugadores se den nuevas reglas, modifi-
quen las metas o decidan jugar a otra cosa.

Por un lado se trata de una autonomia débil y falaz. Por otro
lado, se trata de una autonomia centrada en la escuela como uni-
dad del sistema educativo. No se piensa en términos colectivos,
sino que responde a una légica individual y a la vez individuali-
zante —cada escuela debera responsabilizarse por sus resultados—
quebrando la idea de sistema y atomizando el horizonte de bien
comun que, al menos discursivamente, orientaba los sistemas de
educacion publica. Esto es asi porque el modelo se articula en tor-
no a la competencia como mecanismo que permitird mejorar la
calidad de la educacién. Se trata de escuelas que individualmente
desarrollan proyectos y compiten con otras escuelas para atraer
alumnos —de los cuales dependen los recursos— o para conseguir
el financiamiento necesario para desarrollar ese proyecto.

Como sostiene Fedlfeber, “mientras algunos autores sefalan
que la dinamica de individualizacién de los social da cuenta de la

9 Ver Banco Interamericano de Desarrollo (2000) Reforma de la educacion
primaria y secundaria en América Latina y el Caribe. BID, Washington D.C.
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progresiva emancipacién de los sujetos respecto de las estructu-
ras; otros ponen de manifiesto el caracter deficitario del indivi-
dualismo contemporaneo y en consecuencia de la crisis del lazo
social. Como consecuencia del proceso de individualizacion de lo
social, (...) laresponsabilidad por el fracaso recae principalmente
sobre los individuos, hecho que en sociedades desiguales refuer-
za las diferencias sociales” (2003: 116).

2.3. Autonomia y reformas educativas en los paises
delaregion

Como dijimos anteriormente, las reformas educativas llevadas
adelante en los paises del continente americano presentan impor-
tantes similitudes tanto en las orientaciones de politica en las que
se sustentaron, como en los discursos desplegados para funda-
mentar las acciones.

En buena medida estas similitudes se explican por el accio-
nar de los organismos internacionales, que definieron una suer-
te de canon de la reforma, en el que la autonomia, generalmente
asociada con accountability, ocupaba un lugar relevante. Como
la mayor parte de los programas de reforma se financiaron a tra-
vés de la cooperacion internacional, la gravitacion de este canon
en la definicién de politicas a nivel nacional fue particularmente
significativa.

Por supuesto, esto constituye una cara de la moneda. La
otra la configuran los gobiernos que impulsaron los programas
de reforma del Estado y de reforma educativa, y que de hecho
integraron esos OI, atin cuando las posibilidades de incidir en las
definiciones sea muy dispar.

Asi, la autonomia escolar aparece en un lugar central en las
reformas con el fundamento de que mayores grados de libertad y
de autogestion permitiran que las escuelas desarrollen proyectos
innovadores, abran mayores espacios de participacion a los pa-
dres, se comprometan con los resultados obtenidos y respondan
por ellos.

En Latinoamérica se han impulsado numerosos programas
con el objetivo de dotar de mayores grados de autonomia a los
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centros escolares. Podemos mencionar, a modo de ejemplo, los
casos de El Salvador, con el Programa de Educacién con Partici-
pacién de la Comunidad (EDUCO); Guatemala, con el Programa
Nacional de Autogestion para el Desarrollo Educativo (PRONA-
DE); Chile, con la reforma iniciada durante la dictadura de Pi-
nochet y la Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE);
Nicaragua, con el Programa de Autonomia Escolar; Honduras,
con el Proyecto Hondurefio de Educacién Comunitaria (PROHE-
CO); Argentina, con el Programa Nueva Escuela Argentina para
el Siglo XXI y con diversas experiencias provinciales tales como
la experiencia de la escuelas autogestionadas de la provincia San
Luis; Colombia y el Nuevo Sistema Escolar: Transformacion de la
Gestion y Participacion Educativa; entre otros.

Sin embargo, existen grados diferenciados en las diferentes
reformas. Algunos han desarrollado programas que implican la
implementaciéon del modelo de escuelas charter o de financia-
miento a la demanda. Otros pusieron en practica proyectos que
dotaban de un alto grado de autonomia a algunas escuelas, pero
sin introducir un sistema de financiamiento a la demanda. Por lo
general, todos estos casos se trataron de politicas dirigidas a un
cierto sector o a grupos acotados de escuelas: educaciéon rural;
escuelas con poblacion indigena; escuelas que se abren en zonas
donde no habian suficientes o simplemente algunas escuelas, pero
no todas. Es decir, estos proyectos s6lo afectaron a un grupo, mas
0 menos numeroso segun el caso, de escuelas.

Sin embargo, mas alla de los programas especificos, en prac-
ticamente todos los paises si se desarrollaron lineas de accion
nacionales, que tenian como objeto de impacto el conjunto del
sistema, tendientes a dotar de mayores grados de autonomia a las
escuelas en diferentes areas: administrativa, econémica, pedago-
gica, curricular, plantel docente, etc. En algunos casos se trata-
ba de autonomia para definir horarios; en otros, para disefiar un
proyecto institucional con la propuesta educativa de la escuela;
en algunos mas, para contratar los docentes o para establecer re-
gimenes laborales; etc. En muchos casos, se combinaban varias
de estas areas.
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En relaciéon con las primeras, es decir, aquellas politicas mas
radicales que en general consisten en que la escuela se mueve con
independencia pero con financiamiento del Estado, suele argumen-
tarse, desde una perspectiva critica, que son modalidades de priva-
tizacion de la educacion. Si bien estas alternativas son presentadas
como parte de la educacion publica porque el financiamiento pro-
viene del Estado, tanto la propuesta educativa desarrollada como
las decisiones respecto del manejo de la institucion son potestad
de los particulares que gestionan la escuela. Desde la perspectiva
de Whitty (2000), implican una privatizacion de la educacion en
un sentido ideoldgico, ya que invisten de caracter publico acciones
que responden a intereses particulares y que por lo tanto son pro-
pias de la esfera privada. Quienes gestionan estas escuelas lo hacen
desde sus intereses particulares (sean estos econémicos, filantré-
picos o politicos). De este modo, son razonamientos propios de la
esfera privada los que comienzan a operar en el campo educativo,
deslegitimando aquellos que se arraigan en la consideracion de lo
publico, no solamente como el espacio abierto a todos, sino como
el espacio en el que deben desarrollarse los debates y actividades
orientados a la consecucién del bien comin (Jaimovich y Saforca-
da, 2003; Feldfeber, Jaimovich y Saforcada 2004).

Asimismo, para el caso de las escuelas charter y del sistema
de vouchers, se sostiene que llevan a una mercantilizacion de la
educacion, en tanto se trata de conformar un mercado en el que
los padres compran el servicio educacion al elegir la escuela para
sus hijos, ya que la escuela recibira sus recursos de acuerdo a
la cantidad de alumnos que tenga. Muchos de quienes sustentan
estos modelos —entre ellos Friedman— sostienen explicitamente
que efectivamente de eso se trata, 1o que es visto como un aspecto
positivo debido a que se considera que el mercado es el sistema
mas eficiente para la distribucion de bienes y servicios: cada uno
podra elegir la educacion que considere mejor, los productores
que brinden un mal servicio tenderan a desaparecer, mientras que
los que ofrezcan una buena educacion podran expandirse.

Mas alla del modelo de escuelas charter y de los vouchers,
en relacion con el conjunto de estas politicas, sean mas radica-
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les 0 mas moderadas, diversos sectores sefialan que su objetivo
—en ocasiones, explicito; en otras no, como sucede en la mayor
parte de los casos— es introducir elementos y dinamicas propias
del mercado en el ambito educativo. Esos elementos y dinamicas
son la competencia entre escuelas, la autonomia en la gestién y la
libertad de eleccién de las familias. Como sostiene Berthelot, “la
libertad de eleccion se transforma en un nuevo ‘leitmotiv’, en de-
trimento de los mecanismos reguladores que apuntan a asegurar
una mayor igualdad. La mayor autonomia dejada a los estable-
cimientos se acompana de mecanismos que apuntan a sostener
la competencia y la jerarquizacion. Diferentes instrumentos, tal
como la publicacién de la clasificacion de escuelas, pretenden
informar a los padres sobre la calidad de cada escuela, reforzan-
do asi los prejuicios favorables a los establecimientos privados o
aquellos muy selectivos. Este modelo considera a los padres y a
los estudiantes como simples consumidores que dispondrian de
la libertad de elegir el producto educativo que les convenga, tal
como se hace con cualquier otra mercaderia. Este libre mercado
conduce al crecimiento de las diferencias entre los diferentes sec-
tores sociales y al refuerzo de una educacién dual” (2003).

A la par que se extendian las actividades de los organismos
internacionales y los procesos de reforma educativa en los paises,
se multiplicaban las acciones de oposicion, cuestionamiento y lu-
cha contra las orientaciones de politica imperantes a nivel inter-
nacional y contra los programas implementados a nivel nacional.

3. IMPOSICIONES Y OPOSICIONES: SINDICATOS

DOCENTES Y MOVIMIENTOS MAGISTERIALES
Como sostienen Gentili y Suarez (2004), una reforma educativa
democratica debe estar fundada en el acuerdo y en el dialogo, en
la busqueda de un consenso entre los diversos actores sociales.
Sin embargo, ése no fue el caso de las reformas implementadas
durante los ‘80 y los "90.

En casi todos los paises de la regién, se llevaron a cabo im-
portantes programas de reforma de los sistemas escolares, a la
vez que se redefinian las incumbencias politicas, fiscales y admi-
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nistrativas del Estado en materia educativa. La desvinculacién
del Estado nacional de la responsabilidad de financiamiento y
gestion de los establecimientos de ensefianza introdujo modifi-
caciones radicales que impactaron en las instituciones educati-
vas. “Las modalidades histéricas de gobierno y administracion
de los aparatos escolares, los marcos normativos que dirigian
y organizaban el funcionamiento escolar, las condiciones y for-
mas convencionales de reglamentacion del trabajo docente y
la propia organizacién de la ensefianza en las aulas, se vieron
profundamente alterados, al mismo tiempo que el malestar por
el caracter autocratico y vertical de la implementaciéon de las
reformas iba consolidandose” (Gentili y Suarez, 2004: 45; tra-
duccién propia).

Paradéjicamente, como Torres (2000b) sefnala, las organiza-
ciones docentes —y los docentes mismos— tuvieron a la vez un alto
grado de visibilidad y de invisibilidad en el discurso y el accionar
de las reformas. Por un lado, tuvieron un alto grado de visibilidad
por ser signadas como el centro de los obstaculos y del conflicto,
responsabilizandolas en numerosas ocasiones de los resultados
adversos por “obstaculizar” o “frenar” la reforma. Por otro lado,
fueron consideradas como invisibles por los gobiernos y los OI,
que no las contemplaron a la hora de la consulta o la negociacién
en comparacion con otros actores como la Iglesia, el sector em-
presario o algunas ONG's.

De este modo, los docentes, a la vez y sin solucién de conti-
nuidad, eran identificados como el obstaculo a las reformas “que
permitirian resolver la crisis de la educacién”; anulados en sus
posibilidades, capacidades y derechos de participaciéon en los
ambitos formales y oficiales de discusion y decision politica; e
interpelados para “reciclarse” como sujetos auténomos a desem-
penarse en instituciones auténomas. Ciertamente, una contradic-
cién muy grande, a menos que la mentada autonomia no fuera
efectivamente tal, sino sélo cierto grado de independencia en un
espacio altamente delimitado y controlado.

Para los docentes, la autonomia era parte del plan privati-
zador neoliberal para la educacioén: privatizacion, desresponsa-
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bilizacién del Estado y responsabilizacion de la escuela y de los
docentes, sin que se mejoraran las dificiles condiciones de tra-
bajo e introduciendo un mayor control de su tarea por parte del
gobierno, de los padres y/o de la comunidad (Torres, 2000b: 49).

Tal como se expresa en un documento del IT Congreso Edu-
cativo Nacional de la Confederacién de Trabajadores de la Educa-
cién de la Republica Argentina:

desde el discurso oficial de la reforma educativa se sefiala la necesi-
dad que la escuela tenga mayor autonomia pedagégica y administra-
tiva. Pero este discurso contiene una alta dosis de ambigiiedad y ala
vez, de prescripciones; marcha en sentido contrario a construir una
modalidad realmente auténoma en la escuela. Si no se promueve una
nueva organizacion escolar y del trabajo docente, si no se asignan
recursos financieros especificos para el cambio organizacional en
la escuela, si no se modifica el orden juridico-administrativo ;Cémo
serd posible construir curriculum colectivamente en la escuela o
innovar en la ensefianza? ;Como encarar la nueva complejidad de
la responsabilidad escolar frente al conocimiento, sin una adecuada
valorizacion del trabajo docente, sin un salario que incluya mayor
tiempo de dedicacion y una calificacion profesional que permita en-
carar la tarea? (Vazquez y Martinez, 2000: 18-19).

A lo largo de la década del 90, las organizaciones docentes, a
la vez que fueron dinamizando su participacion en el debate y
su accionar opositor, fueron desarrollando una mayor capaci-
dad propositiva frente al cambio educativo. “Dichas iniciati-
vas [incluyeron] organizacion de congresos nacionales y otros
eventos con participacion docente; elaboraciéon y discusion de
propuestas, y conducciéon de procesos de consulta y debate en
torno a planteamientos propios para una reforma educativa al-
ternativa; creacion de centros de investigacion y capacitacion,
o bien de ONGs y fundaciones, adscritas a las organizaciones
sindicales o gremiales; desarrollo de investigaciones propias;
impulso de diversos mecanismos de informaciéon, comunica-
cién e intercambio tanto intra- como inter-nacional; y dinami-
zacion de movimientos pedagégicos a nivel nacional en la linea
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de construir un pensamiento y una propuesta educativa pro-
pios, desde los docentes” (Torres, 2000b: 34).

De este modo, “a través de modalidades tradicionales o me-
diante nuevas formas de movilizacién, actores y sectores de la
comunidad escolar (y no sélo de ella) han disputado buena par-
te de los espacios, recursos, simbolos y sentidos asumidos por
los procesos de reforma educacional promovidos en América
Latina en estos ultimos anos” (Gentili y Suarez, 2004: 22; traduc-
cién propia).

Las acciones de resistencia, llevadas adelante prioritaria-
mente por los sindicatos docentes, se articularon, ya avan-
zados los noventa, con movimientos mas generales contra la
globalizacién econémica y las orientaciones de politica inter-
nacional encarnadas principalmente, aunque no exclusiva-
mente, en las organizaciones de Bretton Woods. Estos nuevos
movimientos comienzan a multiplicarse e interrelacionarse
hacia fines de la década pasada, permitiendo que comenzara
a tejerse, en esa nueva coyuntura, una red de organizaciones
que se identificaron fundamentalmente por su oposicién a la
mercantilizacion de la educacion, la defensa de la educacion
publica y la reivindicaciéon del derecho a la educacién como
un derecho social.

Asi, se crea en 1993 la mayor federacién sindical interna-
cional de docentes, la Internacional de la Educaciéon (IE), y se
crean o cobran protagonismo una variedad de organizaciones
como la Confederaciéon de Educadores Americanos (CEA), la
Coalicion Tri Nacional, la Red Social para la Educacion Publi-
ca en las Américas (Red SEPA), la Secretaria Continental sobre
Educacién, que participan en movimientos e instancias de vigi-
lancia civil y movilizacion social en torno a los acuerdos inter-
nacionales en educacién.

A la vez, se multiplican los movimientos sociales y espacios
de encuentro, como el Foro Social Mundial, en el seno del cual
se configura el Foro Mundial de Educacién, que ha convocado
ya a un alto nimero de encuentros mundiales, regionales y tema-
ticos, o las Cumbres de los Pueblos, dentro de las cuales se han
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organizado los Foros Continentales de Educacién con una mirada
critica sobre el proyecto del ALCA (Area de Libre Comercio de
las Américas) y las primeras Cumbres de las Américas, asi como
sobre los compromisos asumidos en ellas por los Estados en ma-
teria educatival'®,

Esta nueva trama de sindicatos, organizaciones y movi-
mientos, adquiere particular fuerza cuando se hacen publicos y
comienzan a circular los tratados de libre comercio firmados o
en proceso de negociacion, en particular el Acuerdo General de
Comercios de Servicios (AGCS o GATS por sus siglas en inglés)
suscripto en el marco de la Organizacién Mundial de Comercio;
el Tratado de Libre Comercio de América del Norte (TLCAN o
NAFTA), firmado por Canada, Estados Unidos y México; y, en
su momento, el ALCA. Dentro de estos tratados, la educacion es
considerada un servicio comercial mas, a la par del turismo, las
agencias financieras, etc.

Esta movilizaciéon contra la mercantilizacion de la educacion
y en defensa de la educacién publica sostenia en sus discursos
que las reformas educativas llevadas adelante araron el terreno
para la posible conformacion de mercados educativos; terreno
que seria fértil para el desarrollo de un comercio educativo inter-
nacional, habilitado y fomentado justamente por estos acuerdos
de libre comercio.

De este modo, vemos que frente a las politicas que interpela-
ban a los docentes de manera individual bajo el “mandato de ser
auténomos”, las organizaciones docentes respondieron como co-
lectivos; colectivos que tendieron a ampliarse y articular acciones
y fuerzas con otros colectivos, y a expresar, en consecuencia, que
frente a una autonomia individualizante y competitiva, oponian
una autonomia social de integracién'’.

10 Esto se sostuvo hasta la IV Cumbre de las Américas, realizada en Mar del
Plata en 2005, en la que se frend el proceso de conformacion del ALCA.

11 Por supuesto, existen tensiones y disputas entre las organizaciones ma-
gisteriales, pero si uno mira en su conjunto el campo, es clara la tendencia a
la articulacién e integracion, mas alla de que estas tensiones se sostengan.
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4. OTRA AUTONOMIA ES POSIBLE

En el mismo momento en que las reformas educativas eran im-
pulsadas por gobiernos y organismos internacionales, algunos
movimientos sociales comenzaron a desarrollar experiencias al-
ternativas de educacién.

De acuerdo con Zibechi, existe una serie de movimientos po-
pulares —los mas significativos son el Movimiento Sin Tierra y el
de seringueiros en Brasil; el de indigenas ecuatorianos; los neo-
zapatistas en México; los guerreros del agua y cocaleros bolivia-
nos— que, pese a las diferencias espaciales y temporales, poseen
rasgos comunes. Entre esos rasgos comunes, uno de los princi-
pales “es que buscan la autonomia, tanto de los estados como de
los partidos politicos, fundada sobre la creciente capacidad de
los movimientos para asegurar la subsistencia de sus seguidores.
Apenas medio siglo atras, los indios conciertos que vivian en las
haciendas, los obreros fabriles y los mineros, los subocupados y
desocupados, dependian enteramente de los patrones y del esta-
do. Sin embargo, los comuneros, los cocaleros, los campesinos
Sin Tierra y cada vez mas los piqueteros argentinos y los desocu-
pados urbanos, estan trabajando de forma consciente para cons-
truir su autonomia material y simbélica” (Zibechi, 2003: 186).

Muchos de estos movimientos estan tomando la educacion
en sus manos, frente a la necesidad de formar dirigentes o frente
al desentendimiento del Estado. Pero ademas estan tomando la
educacion en sus manos porque la revalorizacién de su cultura y
la afirmacion de la identidad de sus pueblos y de su lucha deviene
central para estos movimientos. Asimismo, porque la posibilidad
de ser auténomos depende no sélo de la capacidad de subsisten-
cia, sino también de la posibilidad de darse sus intelectuales, para
dejar atras definitivamente “el tiempo en que los intelectuales aje-
nos al movimiento hablaban en su nombre” (Zibechi, 2003: 186).

Son varias y muy diversas las experiencias de educacién
autéonoma que estan desarrollando los diferentes movimientos
populares. Nosotros haremos referencia a dos de ellas: la expe-
riencia zapatista, en México, y la del Movimiento Sin Tierra, en
Brasil.
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La importancia de dar cuenta de las implicancias que tienen
la irrupciones de algunos protagonistas que, como parte de la lu-
cha que llevan adelante, instalan en el campo de la educacion la-
tinoamericana ideas y practicas diferentes radica en que, en pala-
bras de Aboites (2006), estas irrupciones estan marcando hoy con
una impronta especial el horizonte de los materiales disponibles
para construir un futuro educativo distinto del neoliberal en esta
region del planeta.

El Movimiento de los Trabajadores Rurales Sin Tierra, mas
conocido como “Movimiento de los Sin Tierra” (MST), es conse-
cuencia de la concentracion de tierras expresada en los latifun-
dios, que marcan estructural e histéricamente al Brasil. Nace de
las luchas por la tierra a mediados de la década del ’70, en arti-
culaciéon con el ala progresista de la Iglesia que resistia la dicta-
dura en el pais. Luego de un largo periodo de gestacion, se crea
formalmente como MST en un encuentro realizado en 1984 en
Parana. A inicios del 2000, el movimiento contabilizaba unas 250
mil familias asentadas y unas 70 mil acampadas en 23 estados
brasilenos (Caldart, 2002)'2,

Segun Caldart, el MST tiene caracteristicas que lo distin-
guen. Una de esas caracteristicas es la multiplicidad de dimen-
siones en las que actia. “El MST tiene en la lucha por la tierra
su eje central y caracteristico, pero las opciones que hizo his-
téricamente sobre la manera de conducir su lucha especifica
(...) acabaron llevando al movimiento a desarrollar una serie
de otras luchas sociales combinadas. Estas luchas, (...) que en-
vuelven cuestiones relacionadas con la produccioén, la educa-
cion, la salud, la cultura, los derechos humanos, se amplian a
medida que se profundiza el propio proceso de humanizacion
de sus sujetos, que se reconocen cada vez mas como sujetos
de derechos, derechos de una humanidad plena” (2002: 127;
traduccién propia).

12 Parte de la informacién se obtuvo de la pagina web del Movimiento de los
Trabajadores Rurales Sin Tierra, http://www.mst.org.br/index.html. [Consul-
ta: junio de 2006]



FERNANDA SAFORCADA 55

La configuracién de su identidad colectiva es un tema central
en el movimiento. Como ellos expresan, no se identifican por ser
trabajadores rurales que no tienen tierra. “Sin Tierra” se transfor-
mo en un nombre propio que nomina a un colectivo de trabajado-
res organizados que luchan por la reforma agraria y para trans-
formar la sociedad®. Su preocupacion e interés por la educacion
deviene de esta centralidad de la identidad del movimiento y sus
miembros. La educacién es pensada en términos de humaniza-
cién y de formacién como sujetos sociales y politicos:

A medida que los sin-tierra!* se arraigan en la organizacién colectiva
que los produce como sujetos, pasan a vivir experiencias de for-
maciéon humana encarnadas en esta trayectoria. Aun cuando cada
persona no tenga conciencia de esto, toda vez que toma parte de las
acciones del Movimiento, haciendo una tarea especifica, pequeiia o
grande, estd ayudando a construir esta trayectoria e identidad Sin
Tierra que le corresponde; y se estd transformando y reeducando
como ser humano. Tornar conciente y reflexivo este proceso es uno
de los grandes desafios pedagogicos del MST, y una de las razones
de valorar cada vez més las actividades especificas de la educacién.
Sin esto, los nuevos sujetos sociales no conseguiran volverse suje-
tos politicos (...) No hay como ser un sujeto politico sin saber-se un
sujeto social, y no hay como saber-se un sujeto social, colectivo, sin
comprenderse en el proceso histérico de lucha y de formacion de
sus sujetos (Caldart, 2002: 133-134).

Para tener una idea de la magnitud de la experiencia educativa,
baste considerar que el movimiento cuenta con 1800 escuelas de
ensefanza fundamental, a las que asisten 160 mil nifios y jévenes
en campamentos y asentamientos, y 50 escuelas de nivel medio,

13 Ver pagina web del Movimiento de los Trabajadores Rurales Sin Tierra.

14 El MST distingue entre “sin-tierra” y “Sin Tierra”. La primera expresion
refiere a un trabajador rural que no tiene tierra y reclama por ella, mientras
que la segunda, con mayusculas y sin guion, refiere al nombre propio de
quienes se identifican con los sin-tierra del MST (Caldart, 2002; pagina web
del MST).
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ademas de numerosos cursos superiores, convenios con univer-
sidades publicas y cursos de ensenanza técnica. Las escuelas son
publicas y las que se encuentran en los asentamientos tienen re-
conocimiento oficial. E1 movimiento quiere también lograr este
reconocimiento en las Escuelas Itinerantes de los campamentos
(escuelas que se trasladan junto con el campamento), objetivo
que ha logrado en uno de los Estados.

En el Cuaderno de Educacién N° 1 (primero de una serie exten-
sa), titulado “Como hacer la escuela que queremos”, se presentan
orientaciones y sugerencias sobre la escuela y el curriculum de in-
dudable inspiracién freiriana. Este Cuaderno es resultante de un pri-
mer boletin que fue circulado por el pais y discutido en encuentros,
al que se le incorporaron los aportes de ese proceso de discusion.

En é€l, el énfasis esta puesto en la participacion del conjun-
to de la comunidad; la consideracion de los nifios como sujetos
politicos, con voz respecto del movimiento y de su educacion; la
ruptura con el curriculum tradicional y la conformacién de una
propuesta pedagdgica en la que “todo el aprendizaje y toda la en-
senanza deben partir de la realidad” y articular la teoria con la
practica. Asi, “todo lo que los nifios estudian requiere estar rela-
cionado con su vida practica y con sus necesidades concretas:
suyas, de sus padres, de su comunidad”. Asimismo, “todos los co-
nocimientos que los nifios van produciendo en la escuela deben
servir para que ellos entiendan mejor el mundo en que viven, el
mundo de su escuela, de su familia, de su Asentamiento, del muni-
cipio, del MST, del pais y para que participen de la solucién de los
problemas que el mundo va presentando” (MST, 1992).

Estas orientaciones son precedidas por el siguiente pasaje:

El desafio ahora es la practica y la reflexién colectiva sobre ella.
No es cada profesor s6lo que va a conseguir llevar adelante esta
propuesta. Ella es ambiciosa y va a exigir mucho de todo el Asenta-
miento. Es necesario crear grupos que discutan y planeen juntos el
trabajo de la Escuela.

Profesores, padres, ninos, todos comprometidos en esta practica.
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Lo nuevo que queremos solamente serd construido por el trabajo.
Adelante companeros!
Ocupar, Resistir, Producir. También en la educacion.

La educacién es auténoma, en tanto cuentan con sus educado-
res, establecen su curriculum y organizan las escuelas en funcién
de las decisiones, objetivos y necesidades del movimiento, pero
luchan por la legalidad, por el reconocimientos oficial, de sus pro-
puestas educativas.

Asi, en la relacion de las instituciones educativas con el Estado,
el MST realiza un movimiento exactamente opuesto al llevado ade-
lante por las reformas educativas de los '80 y '90. En las reformas, la
autonomia escolar era un atributo que, por decision del gobierno,
le era “adjudicado” a cada escuela en una exigencia unidireccional
del gobierno hacia la institucién. En el caso del MST, la autonomia
deviene de la construccién colectiva y, por decisiéon del Movimiento,
se reclama el reconocimiento de la propuesta educativa autonoma.

El movimiento protagonizado por el Ejército Zapatista de
Liberacién Nacional (EZLN) se inici6 a fines de 1983 en la Selva
Lacandona de México. Durante 10 afios se organizaron y crecie-
ron, y el 1° de enero de 1994 miles de indigenas armados tomaron
siete cabeceras municipales y le declararon la guerra al gobierno
de México, reclamando democracia, libertad y justicia. “Se tra-
t6, como lo explicaron mas tarde los zapatistas, de dar un golpe
inicial muy fuerte con el fin de llamar la atencion. Y lo lograron.
A partir de ahi la historia tomaria otro giro y pronto los fusiles
callarian para darle paso a la palabra, principal arma de la lucha
zapatista” (Munoz Ramirez, 2004:101).

A diferencia del MST, el movimiento zapatista conforma su
identidad y su modo de organizarse a partir de recuperar las tra-
diciones y la cultura de los pueblos originarios. En el discurso
del EZLN, las palabras “autonomia” y “comunidad” son centrales.
Como el Subcomandante Marcos expresa en una entrevista:

Digamos que se empiezan a construir las formas mas avanzadas de
autogestion y autogobierno, que ya funcionaban a nivel comunita-
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rio incluso antes de que el EZLN llegara a Chiapas (...). Algunos
municipios tienen mas experiencia en ese proceso de autogobier-
no, lo construyen y es producto de su propia lucha y de su pro-
pio desarrollo, y es ahi donde jalan al EZLN para que aprenda y se
vaya adecuando. (...) [Los pueblos zapatistas] se han organizado de
manera colectiva. Esto es facil de decir pero dificil de entender y
mas de llevar a cabo. Aqui lo que ayuda mucho es la experiencia
ancestral, ahora si que viene de siglos, de las comunidades, primero
para desarrollarse dentro de las culturas y luego para sobrevivir los
diferentes intentos de aniquilamiento y de etnocidio que han sufrido
alo largo de la historia, desde el descubrimiento de América hasta
nuestros dias. Esa manera colectiva que les permitié desarrollarse
cultural, social y econémicamente, luego sobrevivir a La Conquista,
a La Colonia, al México independiente y al México moderno, es lo
que luego les permite construir la resistencia segin el modo de las
comunidades. El aspecto fundamental de esa resistencia es que es
posible porque es colectiva. Esa manera colectiva (Muioz Ramirez,
2004: 308-309).

Lareconstruccion de la autonomia de manera colectiva, la recupe-
racion de la cultura y la experiencia ancestral para la organizacién
de las comunidades, y el sostenimiento de la insurgencia lleva a
que la educacién sea una cuestion central para el movimiento. Es
por eso que deciden llevar adelante un proceso de construccion
de lo que hoy es la propuesta educativa zapatista.

Este proceso tuvo idas y venidas, particularmente en re-
lacién con la participacién de personas ajenas al movimiento,
aunque afines con él. En primer lugar, especialistas en educa-
cion que se ofrecian a colaborar en el proceso de discusiéon y
organizacién de la educacién institucionalizada, pero que no
podian dar respuestas que se ajustaran a lo que las comunida-
des decidian'®. También por la llegada de maestros de escuelas
oficiales, acostumbrados a unas condiciones de trabajo muy di-
ferentes, lo que genero dificultades, de manera que finalmente

15 Conferencia de Gloria Munoz Ramirez en la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Buenos Aires, Argentina, abril de 2005.
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recurrieron a formar a un conjunto de jovenes de las mismas
poblaciones como “promotores” de educacion. Si bien para for-
marlos requirieron de la ayuda de gente “de afuera”, la tendencia
es a depender menos de esta ayuda. En algunos casos, ya las
primeras camadas de promotores estan formando a las actuales
(Muiioz Ramirez, 2004).

La educacion y en general todas las actividades, se organizan
por regiones. Cada region ha seguido procesos distintos, en for-
ma y en tiempos, en la conformacién de la “educaciéon auténoma
zapatista”. Sin embargo, todas presentan similitudes en la estruc-
tura y en las orientaciones. Cada region elige también el nombre
para su programa educativo, y los nombres ya dan una pauta del
sentido que la educacion tiene para el movimiento: en Oventic,
es el “Sistema Educativo Rebelde Autonomo Zapatista de Libe-
racion Nacional” (SERAZLN); en Morelia, “Organizacion para la
nueva educacion auténoma indigena por la paz y la humanidad”.

En la region de “La Realidad” es donde se organizé por pri-
mera vez la educaciéon auténoma zapatista. En 1997 empezaron
a elaborar sus planes y programas de estudio, y en siete afos
han logrado formar tres generaciones de promotores de educa-
cién, contando con escuelas del movimiento en casi todos los
poblados.

En Oventic se levant6 la primera secundaria del “Sistema
Educativo Rebelde Auténomo Zapatista de Liberaciéon Nacio-
nal” (SERAZLN). “La planificacién de los cursos fue un trabajo
colectivo. Hubo interminables reuniones en las que participaron
comisiones de todos los pueblos que analizaron las necesidades
de las comunidades para, a partir de ahi, planear los cursos y
programas de estudios”. El testimonio de un egresado del SE-
RAZLN y actual miembro de la coordinacion general en la region
comenta que en la secundaria se estudia, entre otras materias
como Matematicas o Ciencias Naturales, Humanismo, que “trata
la filosofia del zapatismo. Ahi se hace la reflexién sobre la lucha,
pues el objetivo principal que nos planteamos es que los jove-
nes que terminen sus estudios tengan una vision diferente de la
vida. Que no hagan una vida individualista, sino que trabajen en
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beneficio del pueblo y del colectivo. Que los jévenes entiendan
mas nuestra lucha, quiénes nos dominan y quiénes nos explo-
tan” (Munoz Ramirez, 2004: 326-327).

Actualmente, todas las regiones cuentan con numerosas
escuelas y algunas de las regiones cuentan ya con varias secun-
darias. En muchas localidades estas instituciones coexisten con
escuelas oficiales. En otras, no, porque no habia escuelas del Es-
tado o, como lo llaman ellos, del “mal gobierno”. Asimismo, las
regiones cuentan con sus centros de formacién de promotores. A
los promotores de educacion los elige el pueblo y se les pregunta
si quieren participar. Los que aceptan son luego formados.

Los miembros de una de las Juntas de Buen Gobierno afir-
man: “nuestra educacién sale del pensamiento de los pueblos.
Nada viene de afuera y no se parece nada a la educacioén oficial,
donde no se respeta al indigena ni su historia”. Un integrante de
otra Junta senala que en las escuelas oficiales las clases se dan
soélo en espaiiol y “se ensefia a los nifios a dejar de ser indigenas,
mientras en nuestras escuelas se trata de fomentar nuestra iden-
tidad. (...) alos que no saben no se les pone cero, sino que el gru-
po no avanza hasta que todos vayan parejo, a nadie se reprueba”
(Mufioz Ramirez, 2004: 350-351).

En una entrevista que le hiciera un maestro argentino a Amos,
encargado del SERAZLN, el primero le pregunta qué le diria a los
maestros argentinos. La respuesta de Amos expresa claramente
cémo conciben los zapatistas su educacion:

(...) nos gustaria que un grupo de educadores argentinos se orga-
nizaran como delegacién para compartir experiencias, para con-
tarles como trabajamos con los nifios mas chiquitos, de cémo se
despierta la conciencia y también hablar de cémo se trabaja con
los grados mas avanzados aqui. Si hubiera un compromiso y se
quisieran utilizar nuestras guias de trabajo, pues quedan invitados,
pero traigan también propuestas de cémo piensan cambiar este
mundo injusto, como construir esos mundos de educacién donde
quepan otros tipos de educacién, eso es lo que necesitamos, por
eso les decimos a todos que vengan, a tratar de buscar juntos la
liberaciéon de los pueblos y la liberacién educativa, y construir a
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los hombres y a las mujeres nuevas, para que den su vida por el
pueblo. (...) vénganse (...) y ayidennos a crear un plan internacio-
nal liberador donde todos aprendamos entre todos, donde diga-
mos nadie educa a nadie, nadie se educa solo, la educacién nos
la daremos entre todos, la libertad también, nadie puede decir yo
te libero o yo te liberé, la liberacién la haremos entre todos, nadie
concientiza a nadie, nadie se concientiza solo, la concientizacion
nos la debemos dar entre todos y por lo tanto invito a todos los
vecinos de Argentina para analizar la palabra autonomia, retinan-
se para analizar la palabra revolucion, relinanse para hablar de la
palabra dignidad o humanidad, reinanse para analizar la palabra
fraternidad, retinanse las maestras y maestros para analizar la idea
de educar produciendo, educar aprendiendo, aprender educando,
entonces creo que esa es tarea principal de todo educador, que
debe estar del lado del pueblo, porque no se puede desligar la edu-
cacién de la luchas del pueblo.

Podemos ver como la autonomia es central al movimiento educa-
tivo zapatista; es el eje en torno del cual cobra sentido. A diferen-
cia del MST, el zapatismo no busca vinculos con el Estado. Amos
lo dice en la entrevista con claridad: “los que logren terminar su
educacion primaria auténoma pasan a la escuela secundaria ‘1°
de enero’ que es totalmente zapatista, tiene sus programas, trata
y habla de las grandes luchas de Latinoamérica y otros paises del
mundo (...) entonces hay mucha diferencia con la educacién ofi-
cial. La educacién auténoma no recibe ni acepta beneficio alguno
del gobierno ni subsidios, la Junta del Buen Gobierno es la que ve
por la necesidad de los materiales didacticos de cada una de las
escuelas”.

Mas alla de la disputa o no por el reconocimiento oficial, lo
cierto es que tanto el MST como el movimiento zapatista estan
poniendo sobre la mesa una nueva manera de pensar y actuar la
educacion, y de posicionarse frente al Estado. Asimismo, estan
contraponiendo otra forma de autonomia escolar. Una autonomia
que se la da el movimiento a si mismo, que es construccién y pro-
ceso colectivo, y que sélo a través del colectivo encarna como
identidad de los sujetos sociales que se forman.
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Como sostiene Aboites, “las experiencias zapatistas abren
también un panorama distinto a las luchas de maestros y estu-
diantes inspiradas en el derecho a la educacion para todos. La
cultura del derecho a la educacién no es ya la que se demanda
al Estado, sino la que se construye desde abajo y se le impone al
Estado. Todo esto puede, en los hechos, conformar una conver-
gencia histérica capaz de hacer frente a las politicas educativas
neoliberales. Estas, paraddjicamente, cada vez estan haciendo
mas necesario e incluso facilitando el surgimiento de expresio-
nes educativas de origen popular a las que sélo falta comenzar
a intercambiar experiencias y coordinar las luchas. Una nueva
relacion con el Estado en el terreno de la educacion esta de he-
cho surgiendo. Como se decia apenas, no se trata, como antes,
de demandar al Estado que responda a las necesidades de edu-
cacién de la poblacion; los pueblos originarios estan ensefnando
que el camino es el de generar iniciativas en ciudades, barrios y
comunidades que se impongan al Estado en crecientes espacios
de autonomia” (2006).

5. ALGUNAS REFLEXIONES EN TORNO

A LA AUTONOMIA
Luego de haber realizado este recorrido, es claro que la palabra
autonomia remite a sentidos muy diferentes.

La etimologia del término refiere a la idea de darse su pro-
pia ley (autos: referido a si mismo; nomos: ley). Segun el diccio-
nario'®, autonomia es la potestad para regirse mediante normas
y 6rganos de gobierno propios. La pregunta entonces es qué se
entiende por “gobernarse a si mismo y darse la propia ley”. De
acuerdo con el concepto de autonomia de las propuestas impul-
sadas por los organismos internacionales e implementadas por
los gobiernos nacionales en el marco de las reformas educativas,
;puede ser entendida de este modo? Resulta dificil pensar que de
una relacion jerarquica tan marcada, como son las relaciones que

16 Diccionario de la Real Academia Espafiola.
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tienen los gobiernos con las escuelas, puedan devenir experien-
cias sustantivas de autonomia.

Si nos detenemos a pensar como se concibe alli la autono-
mia, podemos observar que resulta de la forma en que es pensada
la relacién con el Estado. En las experiencias que se han llevado
adelante, las escuelas no son auténomas “en si”, sino en relacion
con el Estado y respecto de algunas cuestiones. Se asimila el con-
cepto de autonomia al del libertad negativa, en el sentido de que
no se define por su cualidad propia sino por una relacion de opo-
sicién con un otro.

Como afirma Munin, es necesario analizar el concepto de “li-
bertad” que fundamenta las politicas orientadas a dotar de mayor
autonomia a las escuelas y de mayor libertad de eleccion a los
padres. “;En qué sentido se produce mayor libertad a través de la
ausencia de una distribucion estatal compensatoria? Un trabaja-
dor seria ‘libre’ de ofrecer su fuerza de trabajo durante 20 horas
al dia y una empresa seria ‘libre’ de contratarlo si el Estado no de-
terminara la cantidad de horas de la jornada laboral. La ‘libertad’
de ambas partes seria mayor, en el sentido de que tendrian menos
impedimentos para determinar estos limites de la jornada laboral.
Pero la capacidad de determinar estos limites dependen de los di-
ferentes recursos de los actores y, por lo tanto, los resultados de
sus negociaciones asimétricas son desiguales, lo cual se ve agra-
vado por el actual contexto de regresividad econémica y social.
(...) La ausencia del ‘control del Estado’ potencia la dependencia
de los propios recursos y su diferencial cotizacién en negocia-
ciones asimétricas. La ‘libertad’ se vuelve conveniente para los
sectores que tienen los recursos para negociar favorablemente,
que, en general, son los sectores altos y algunos sectores medios.
Del mismo modo, en las escuelas ‘auténomas’, los actores que-
dan libres del Estado y ‘librados’ a sus propios recursos, es decir,
dependientes en mayor medida de sus propios recursos” (Munin,
1999: 12 -13).

Los movimientos sociales a los que hemos hecho referencia
nos muestran que, encarnada en un proyecto politico-pedagégico
diferente, la autonomia se construye desde un sentido radical-



64 POLfTICAS, MOVIMIENTOS SOCIALES Y DERECHO A LA EDUCACION

mente distinto, en el que autonomia y libertad no se oponen a
igualdad ni son opciones individuales, sino construcciones esen-
cialmente colectivas.

Tanto el movimiento zapatista como el MST constituyen
experiencias que nos permiten considerar nuevas maneras de
pensar la educacion y la autonomia escolar, como construccion
colectiva del movimiento mismo en un proceso de produccion
social que encarna como identidad en los sujetos que se forman.
Esto tultimo implica una ruptura ya no sélo con las propuestas
de autonomia escolar de las reformas educativas de los 80 y los
’90, sino también con el mandato histérico de formar sujetos au-
ténomos, ciudadanos auténomos. Frente a la paradoja que supo-
nia que un proceso fuertemente heterénomo —como es el de la
educacion en las escuelas modernas— permitiera formar un sujeto
auténomo, estos movimientos sociales nos ensenan, recuperando
algunas tradiciones de experiencias libertarias, que la autonomia
no se da, sino que se construye socialmente.

En las reformas educativas, la autonomia aparece como una
modalidad de funcionamiento, una caracteristica, que es “dada”
por el gobierno a cada escuela. Los movimientos sociales llevan
a plantearnos que la autonomia no es un atributo que se otor-
ga, sino una cualidad que se construye; que no es una condicién
dada, sino proceso y disputa politica.

Sin embargo, a nivel internacional sigue hegemonizando,
como dijimos anteriormente, el canon configurado en los ‘90,
articulado en torno a la autonomia, la competencia, la respon-
sabilizacién de las escuelas y los docentes por los resultados,
el rendimiento de cuentas, la diversificacién de las fuentes de
financiamiento y la libertad de eleccién. De acuerdo con Ball, 1a
propagacién internacional de estas influencias puede ser com-
prendida de dos maneras. Por un lado, porque existe un flujo de
ideas a través de las redes sociales y politicas, una circulacién
internacional de ideas, mediante el movimiento de académicos,
procesos de préstamos de politicas entre paises, consultoras y
think tanks. También por el patrocinio y/o la imposicién de algu-
nas soluciones por parte de los OI, como hemos visto anterior-
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mente. Sin embargo, como sostiene este autor, “es igualmente
importante comprender un segundo aspecto de la diseminacién
o institucionalizacion de estas influencias sobre la reforma, su
establecimiento como la nueva ortodoxia, es decir, como marco
discursivo que limita, y dentro del cual se ‘piensan’ soluciones”
(2002: 115).

Los sistemas educativos han sido objeto de reformas que han
introducido elementos y racionalidades del mercado en el ambito
educativo. “Estas reformas descansan sobre dos modelos miticos
totalmente opuestos: por un lado, la burocracia gris y lenta, poli-
ticamente correcta, las comisiones, el Estado benefactor con sus
oficinas llenas de pasillos oscuros, y por el otro, el individualismo
de la eleccidn, la empresa independiente, el oportunismo, la ra-
pidez, la aventura, la libertad, el espiritu emprendedor y flexible
y la informatica. Este ultimo punto sirve para recordarnos que
las politicas son a la vez sistemas de valores y de simbolos; son
maneras de representacion, de legitimacién y responsables de
las decisiones politicas. Las politicas son articuladas tanto para
conseguir resultados materiales como para obtener apoyo para
dichos resultados” (Ball, 2002: 115-116).

Mas alla de la caracterizacion que hace Ball, lo cierto es que,
salvo escasas excepciones, nos movemos entre dos visiones: las
politicas educativas actuales con su orientacion a la mercantiliza-
cion y privatizacion de la educacion, y frente a ellas, 1la afioranza
del Estado benefactor con su utopia de igualdad, pero también
con sus practicas y logicas tecnocraticas, jerarquicas y discrimi-
natorias respecto de toda expresion que no cuadrara en el modelo
cultural hegemonico. En este escenario, los movimientos socia-
les nos ensefian que existen opciones y que es posible pensar en
otras alternativas superadoras de esta dicotomia en la que muy a
menudo nos dejamos encerrar.
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LA EMERGENCIA DE EXPERIENCIAS
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SOCIALES EN ARGENTINA
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:DEMOCRATIZACION DEL ACCESO O

DEMOCRATIZACION DE LA EDUCACION?

El siglo XXI nos enfrenta a algunos desafios vitales para una efec-
tiva democratizacién de la educacion: reconstruir el espacio pu-
blico y gestar una escuela capaz de garantizar el derecho ciuda-
dano a la educacion.

Estos desafios aunque presentes en distintas etapas histori-
cas del desarrollo educativo, hoy adquieren especial relevancia
cuando se han ampliado exponencialmente los afos de escolari-
dad obligatoria a la vez que las profundas huellas que han dejado
las politicas neoliberales de los afios "90 neutralizan el significado
de la inclusion de nuevos sectores sociales a la escuela media.

Entre estas huellas, dificiles de borrar, dos resultan especial-
mente significativas. Por un lado, la transformacion del sentido de
lo publico; por el otro, la focalizacién como estrategia de atencion
a los mas vulnerables que iban ampliando la cantidad de afos de
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permanencia en la escuela. Ambas en el marco de una grave frag-
mentacion del sistema educativo.

En el caso argentino, aunque las intervenciones de los ulti-
mos aios, tanto en el plano legislativo -la Ley de Educacién Técni-
co Profesional, la de Financiamiento Educativo y la Ley Nacional
de Educacion-; como la recuperacion del dialogo con el gremio
docente o los intentos de construccién progresiva de politicas
de corte universalista han redefinido en parte el escenario, ain
se esta lejos de configurar un patrén de desarrollo de politicas
para la educacion publica capaces de garantizar ampliamente el
acceso y la permanencia en la escuela de todos los sectores so-
ciales. De hecho, uno de los cambios mas relevante de Federal de
Educacion (1993) como hito de la reforma educativa neoliberal,
fue erradicar el término “educacién publica” y centrar las diferen-
cias en la gestion -estatal o privada-, cuando en sus origenes el
concepto de escuela publica se asocié a la escuela estatal como
proyecto de integracion social y espacio de materializacion de de-
rechos ciudadanos. Su desaparicién deja paso a la colonizacién
del espacio publico por los intereses privados (Feldfeber, 2003) y
lo ha hecho de modo tan potente que la nueva Ley de Educacion
Nacional (2006) que se propuso revertir los procesos privatistas
y fragmentadores generados por la reforma anterior no dio mar-
cha atras a esta medida. La “gestion” continda siendo el modo
para distinguir escuelas, aunque con la variante de integrar a las
escuelas “de gestion social” como nueva categoria cuya significa-
cién esta aun en lucha, pero que originariamente intent6 integrar
la especificidad de las experiencias educativas de movimientos
sociales (Res. CFCyE N° 33-07).

Recuperar hoy el sentido de lo publico resulta entonces mas
complejo e impone como desafio avanzar hacia la integracion de
los intereses populares en las politicas publicas, como parte del
bien comun. Diversas organizaciones, en especial los movimien-
tos sociales en el campo popular surgidos en los afios 90 en Ar-
gentina, estan abriendo un camino en esta direccién. En alianza
con otros grupos, en general universitarios, han iniciado una lucha
en torno a la democratizacion de la escolarizacién. Ya desde hace
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unos cinco afos vienen desarrollando experiencias de educacién
secundaria de adultos —Bachilleratos Populares!- que configuran
modelos escolares alternativos para materializar el derecho a la
educacion y desde los cuales pretenden contrarrestar la hege-
monia capitalista en su version neoliberal. Estas experiencias se
proponen incidir en la reconstruccién del espacio publico des-
pués de anos de desmantelamiento de las prestaciones sociales
del Estado. Expresan ademas los debates mas amplios en torno a
la definicién de la escuela publica, su matriz liberal y la exclusion
sufrida por los sectores populares.

Para ello, intervienen en dos lineas: por un lado, en la esfe-
ra publica respecto de los procesos de regulacion de estas ex-
periencias y sus luchas por el reconocimiento oficial; por otro,
en el ambito institucional, por redefinir las relaciones de poder y
autoridad, discutir la arbitrariedad del saber escolar y configurar
instituciones que pretenden restituir a los estudiantes el dominio
de su educacion. Es decir, ponen en cuestién lo publico de las
politicas educativas y lo publico en el espacio de la escuela.

La interpelacion a la politica publica se funda en la lucha
por la apropiacién del acceso al saber y la definicion misma del
saber relevante en las escuelas; y cobra fuerza a la par que sus
experiencias logran sistematicidad, sostenimiento en el tiempo,
ampliacion de su radio de accién e incluso, en algunos casos,
reconocimiento oficial. Los bachilleratos se desarrollan con el
proposito de generar nuevas formas de socialidad, mas democra-
ticas, inclusoras de las voces y vivencias de los sectores socio-
econémicamente mas vulnerables, dando cuenta de la peculiar
articulacion que configura el campo de la educacién popular en-
tre la oposicion a lo oficial por la reproducciéon del status quo y
el proposito democratizante de la misma. En sus versiones mas
radicalizadas, los colectivos disputan uno de los poderes centra-

1 Estamos considerando experiencias urbanas. Los movimientos campe-
sinos también cuentan con experiencias formativas. La mas consolidada es
una escuela de Agroecologia, también secundaria de adultos. creada por el
MOCASE Via Campesina.
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les del Estado: el de imponer —especialmente a través de la es-
cuela- las categorias de pensamiento con las que comprendemos
el mundo (Bourdieu, 1996). Otras experiencias en cambio, eje-
cutan en los barrios, propuestas de escolarizaciéon definidas por
el Estado. Se trata de movimientos sociales que, segin algunos
autores, se encuentran tensionados por procesos de cooptacion
(Svampa y Pereyra, 2005).

Pero también cuestionan la escuela oficial tanto en sus pro-
positos manifiestos como en aquellos implicitos que operan a tra-
vés de las modalidades de funcionamiento cotidiano de la escuela
—la organizacion, la estructuracién del tiempo, la distribucién de
los estudiantes, etc.- y que constituyen parte de los soportes de la
formacién de la subjetividad. Aqui se arraiga la critica a lo publi-
co en el ambito escolar. Aunque inicialmente algunas surgieron
para contrarrestar la retirada del Estado nacional de sus tareas
sociales junto a otras actividades sociales que se propusieron re-
construir el entramado relacional de los sectores mas vulnerables
y garantizar su subsistencia, a medida que se fueron fortalecien-
do, fueron ensayando y consolidando alternativas a los patrones
instituidos de funcionamiento escolar.

Algunas escuelas funcionan integradas a la vida cotidiana del
movimiento y los contenidos se definen colectivamente, incluyen-
do aquellos que les permiten comprender y participar de la lu-
cha social que emprende el movimiento. En este proceso, no sélo
cuestionan los saberes escolares tradicionalmente consagrados
sino también los modos de ensenar, inspirandose en la educacion
popular a efectos de brindar una educacion integral, bajo la pre-
ocupacion de formar sujetos capaces de transformar la realidad
que los oprime. Sus principios pedagégicos se oponen a las dia-
das de la escuela tradicional para aglutinar en sus propuestas la
articulacion entre la escuela y la comunidad, entre el aprendizaje
y el trabajo, entre lo manual y lo intelectual. En términos de socia-
lidad, se proponen fomentar la solidaridad, el companerismo, el
trabajo colectivo y la responsabilidad. Estos propésitos los invo-
lucran en el desarrollo de una estructura organizativa especifica,
acorde a la formacién pretendida. En algunas experiencias, los
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alumnos se organizan en grupos de actividad para el desarrollo
de diversas tareas y en todas ellas cuentan con multiples instan-
cias de participaciéon que aseguran una redistribucién del poder.
Asimismo, los instrumentos de gestién incluyen la elaboracion de
los reglamentos institucionales, la planificacion participativa y la
evaluacion colectiva.

En este trabajo, presentaremos en analisis de dos experien-
cias que asumen posiciones diferentes respecto del rol del Esta-
do en la educacion y, en particular, en relacién a la experiencia
educativa que protagonizan: un Bachillerato que funciona en una
empresa recuperada, y una experiencia de ejecucion del “Progra-
ma Provincial de Alfabetizacién y educaciéon basica de jovenes y
adultos” que lleva a cabo Barrios de Pie?.

El primero, conocido como “Bachillerato IMPA”, fue creado
en el 2003 por la Cooperativa de Educadores e Investigadores Po-
pulares en coordinacién con el Movimiento Nacional de Empre-
sas Recuperadas, que funciona en la primera empresa recuperada
del pais “Industrias Metalturgicas y Plasticas Argentina Cooperati-
va Limitada” (IMPA), localizada en la Ciudad de Buenos Aires. El
segundo caso es parte del Programa Provincial de Alfabetizacion
y educacion basica de jovenes y adultos que implementa territo-
rialmente Barrios de Pie en la localidad de Gran Bourg, Provincia
de Buenos Aires.

2, LAS CRITICAS A LA ESCUELA OFICIAL

Las experiencias fueron seleccionadas por asumir posiciones
diferentes respecto del rol que el Estado deberia asumir en edu-
cacion: la primera se trata de una experiencia que una vez esta-
blecida, inicia un proceso de lucha por el reconocimiento y el
financiamiento estatal en el marco de construccién de autono-
mia para la definicién del proyecto; en la segunda se tratd de
una experiencia de co-gestion entre el Estado y el movimiento

2 Eltrabajo de campo al interior de las experiencias fue desarrollado entre
2006 y 2007. De alli en mas el trabajo continué en el analisis de las luchas por
el reconocimiento oficial de un sector de las experiencias existentes.
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por el cual este ultimo asume la implementacion territorial de
una estrategia definida por el gobierno pero que propone gestar
practicas en el plano local ligadas a las necesidades e intereses
del movimiento.

2.1. El caso IMPA

Nuestro primer caso de estudio lo constituyé el Bachillerato
IMPA, una escuela de nivel medio creada en una empresa recupe-
rada por sus trabajadores. La empresa Industrias Metalturgicas y
Plasticas Argentina Cooperativa Limitada (IMPA) fue la primera
fabrica recuperada en el pais®. Como han mostrado algunos estu-
dios (Arévalo y Calello, 2003; Retamozo, 2006), la recuperacién
fue el estandarte de lucha por otras relaciones sociales y desde
alli se inici6 la realizacién de alianzas con grupos piqueteros,
asambleas barriales y grupos universitarios.

Las alianzas con otros grupos sociales derivaron en el caso
de IMPA, en el fortalecimiento del espacio de lo cultural, llegando
a denominar al espacio “IMPA Ciudad cultural” por incluir em-
prendimientos artisticos —obras de teatro, exposiciones plasticas,
etc.—, productivos ligados al arte —taller de serigrafia—y de forma-
cién, como cursos cortos en temas diversos.

El Bachillerato IMPA se instala en el espacio fabril en el 2003,
via un trabajo conjunto entre la coordinacion de la empresa, en
ese entonces bajo la égida del Movimiento Nacional de Empresas
Recuperadas* (MNER), y una cooperativa de Educadores e In-

3 En Argentina, al igual que en Brasil, la recuperacién de empresas comen-
z6 cuando la apertura economica llevo a la quiebra a muchas empresas que
pasaron de la proteccion estatal a ser consideradas ineficientes y dejaron de
tener un mercado cautivo. La inminencia de la pérdida de la fuente de trabajo
en un periodo de altisimo desempleo derivé en muchos casos y luego de un
complejo proceso, en que los trabajadores volvieran a poner en marcha las
empresas y pelearan por su posesion legal a partir de la expropiacion bajo
dos modelos: propiedad estatal bajo control obrero o entrega a los obreros
organizados en cooperativa (Zibecchi, 2002).

4 El MNER surge en el afio 2001 como espacio de confluencia de algo
mas de 60 empresas autogestionadas y en confrontacion con la idea de la
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vestigadores Populares surgida en el ambito de la Universidad de
Buenos Aires, que venia desarrollando acciones con asociaciones
populares territoriales.

El punto de partida de esta experiencia es tanto el apoyo a los
procesos de organizacion que emergen, como el cuestionamiento
a la escuela oficial por la desigualdad en el acceso y experiencia
escolar, la légica disciplinaria que subyace a la organizacién es-
colar, asi como la naturalizacién del orden social a partir de los
contenidos escolares.

+Por qué estas escuelas? Yo creo que tienen una fundamentacién en
tantos datos objetivos de un sistema educativo en crisis, por otro
lado un sistema que no da cuenta de estas necesidades del modo
que deberia darlo y por otra parte, el funcionamiento de muchas
de estas escuelas no solamente son deficientes, sino que tienen una
formacion que escasamente apunta al desarrollo de una comunidad
digamos... en participacion, en organizacion (Entrevista a coordi-
nador del CEIP; 2006).

Para ello proponen desarrollar un proyecto pedagoégico a través
del cual fortalecer los procesos de formacion del pensamiento
critico en contextos de reorganizacion del entramado social. Esto
supuso un modo particular de organizacién institucional diferen-
te del programa organizacional que encarna la escuela oficial a
través de su logica burocratico-disciplinaria.

El analisis del material empirico recopilado nos permite vi-
sualizar la emergencia de practicas pedagégicas que materializan
las intenciones de construccion de una subjetividad auténoma y
que ponen en cuestion las estrategias de la escolarizacion de los
sectores populares en las escuelas oficiales. En principio, es posi-
ble delinear al menos cuatro dimensiones en las que se materiali-
zan los cambios. En primer lugar, el cuestionamiento al caracter
explicitamente democratico de la escuela oficial y el ocultamien-

estatizacion, debido a los intereses “mafiosos” que segun sus dirigentes
oculta el Estado.
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to del caracter capitalista del orden democratico defendido; la
alienacion en el proceso de produccion de la escolarizacion; los
mecanismos que las escuelas despliegan en tanto organizaciones
burocraticas y disciplinarias; y la l6gica meritocratica de la es-
cuela como criterio de justicia escolar y legitimacién del éxito y
el fracaso.

En este trabajo, nos centraremos sélo en la primera dimen-
sion®. La constitucion del sistema educativo en nuestro pais tuvo
una funcién eminentemente politica: formar al ciudadano, legiti-
mar posiciones sociales y contribuir a la pacificacion del pais. La
consolidacion del sistema educativo nacional significo, al igual
que en otros paises, la destruccion de otras formas de educacion
que disputaban el terreno de la formacién y pugnaban por la crea-
cién de otro orden social.

Una vez instaurado el sistema educativo, la adhesién a la de-
mocracia liberal y por ende al sistema capitalista fue un a priori
de su funcionamiento y el limite en el que se inscribieron los de-
bates posteriores. Experiencias de educaciéon popular contrahe-
gemonicas se desarrollaron como propuestas locales y al margen
de la escuela del Estado.

El bachillerato IMPA cuestiona explicitamente esta posicion
al proponerse la formacién de sujetos politicos y el rearmado del
entramado social a partir de nuevas matrices de relacion, reto-
mando los principios de la educacién popular que cuestionan las
relaciones de dominacién en el capitalismo. La idea de sujetos
politicos no es ya la de ciudadanos iguales ante la ley, sino que
implica el cuestionamiento permanente a las relaciones de poder
establecidas, la construccion de colectivos organizados y la supe-
racién de la desigualdad.

Primero esto de la educacién popular como una herramienta de li-
beracién, eso es una cuestion como fundamental del proyecto de
generaciéon de conciencia critica (...) El contenido también es una

5 Un analisis de las otras dimensiones se desarrolla en Gluz ( 2007) y Gluz
y Saforcada (2007).
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diferencia, por ahi, con el sistema tradicional, eh (...) porque hay un
fuerte hincapié de como, te decia, construir un sujeto critico (entre-
vista a docente)

Nuestro proyecto politico es construir a la vez una educacion po-
pular y una escuela que funcione como una organizacién social.
Una educacion popular tiene que ofrecer una formacion amplia,
una formacién flexible, y tiene que tener una implicacion tal que la
formacion de los estudiantes les permita posicionarse en una socie-
dad desigual, una sociedad capitalista, una sociedad masiva, una
sociedad que margina. Posicionarse desde un punto de vista critico,
:si? Desde un punto de vista anticapitalista, ;si? Eso en cuanto a
la formacioén y en cuanto a la forma de la escuela, una escuela que
funcione como organizacién social. Es una escuela militante. No
descontextualizar esos contenidos de la forma misma del espacio
escolar. (entrevista a docente) .

Para los estudiantes, este ambito los integra a experiencias
de participacion politica ligadas a la lucha por mayor justicia
social y que son llevadas al espacio publico. Para muchos de
ellos, constituye incluso la primera vivencia de manifesta-
cién social.

(en relacion con el Bachillerato IMPA) siempre te ensefiaban a re-
clamar lo que es tuyo y el hacerle caso a tus ideales. Me parece algo
excelente, que no te calles. Siempre lo que vos creés que es justo,
dale para adelante (entrevista a estudiante que ya no asiste).

Me llama la atencién también, nunca estuve, es la primera vez que
estoy en una movilizacién (entrevista a alumna).

La formacién de los sujetos politicos implica, ademas, el cues-
tionamiento a las relaciones de subordinacion del trabajo al ca-
pital y, por ende, impugnar al orden capitalista como dinamica
incuestionable de organizacion de la producciéon econémica. Esta
opcion se expresa en la decision de arraigar el Bachillerato en
una empresa recuperada con lo que el espacio mismo significa
en términos formativos, asi como en la orientacion del plan de
estudios: cooperativismo y microemprendimientos. Resignifican
asi las orientaciones previstas por la curricula oficial.
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Asimismo, se distancian de la socialidad propia de la escuela
capitalista, en las clases se establecen relaciones de solidaridad
en el proceso de construccion del conocimiento: participacién,
ayuda al otro. No se emula la competencia, ni se estimula en las
actividades propuestas por los docentes.

Estas experiencias van dando lugar a la construccion de nue-
vas relaciones sociales en la escuela alterando los modos tradi-
cionales de sociabilidad. Se observa una ruptura con la existencia
de un parametro Unico de excelencia escolar que funciona como
patréon de normalizacion, al que todos deben adecuarse en térmi-
nos de saberes previos asi como de ritmos y contenidos de apren-
dizaje.

Si uno tenia una inquietud, el profesor paraba la clase por esa
persona. Si habia que estar el dia entero explicandole a esa per-
sona, lo hacia (...) Todos los colegios te dicen que si hay que
parar la clase por una persona la paramos, jpero mentira! Yo fui
a un montén de colegios. Y en IMPA yo dije “si, aca pasa”, uno
por la mas minima causa e inquietud para la clase y hasta que ese
compaifiero no tuviera su inquietud resuelta no seguia la clase
adelante

.Y el resto de los compaiieros tenia tolerancia a esto?

Si, porque era algo mutuo, algo que servia a todos (...) y asi si es
algo que te pasa a vos, tengo que esperar yo, pero tenés la seguridad
de que aprendés (entrevista a estudiante que ya no asiste al Bachi-
llerato).

En las aulas se observa la emergencia y convivencia de lo hetero-
géneo: edades, experiencias previas, intereses por el bachillerato,
ritmos de aprendizaje, etc.

Esto de la tendencia homogeneizadora del sistema tradicional...
que trata eh.., digamos, desde la escuela como algo exdgeno a la
comunidad o ala sociedad, que el estudiante esta estandarizado, es-
tereotipado. Aca existe el mismo grado de heterogeneidad pero en
lugar de ocultarla se trabaja con ella, eso esta presente (entrevista
a docente).
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De este modo, se observa de emergencia de nuevos modos de
construcciéon de la subjetividad a partir de concepciones sobre
el sujeto de la educacién que se contraponen a lo que la historia
del sistema educativo ha instaurado: frente a la l16gica bancaria, la
formacion de sujetos politicos; frente al individualismo y la com-
petencia, la accion colectiva.

2.2. El caso Barrios de Pie
Nuestro segundo caso lo constituy6 una experiencia de co-gestion
entre un movimiento social y el Estado, la implementacion del
Programa Provincial de Alfabetizacion y educacion basica de j6-
venes y adultos, desarrollada por Barrios de Pie en Grand Burg.
Barrios de Pie se organiza como movimiento social en el aino
2001, nucleando experiencias anteriores de trabajo barrial de la
CTA, ex militantes peronistas y las vivencias de los primeros cor-
tes de ruta en La Matanza, entre los hecho mas importantes. Su
principal reclamo es por trabajo y hacia el Estado, asi como por
la alimentacion. Esta dltima demanda se materializa en la crea-
cién de comedores comunitarios, principales espacios de aglu-
tinamiento del movimiento. La experiencia de organizarse por
la supervivencia, les permitié avanzar hacia la organizacién para
resolver distintas necesidades territoriales. En el caso de la edu-
cacion, dos cuestiones parecen ser fundacionales. Por un lado, la
preocupacion por el fracaso escolar en estos barrios.

El tema educacion también empieza por los pibes, empieza por esta
necesidad de armar apoyos escolar, madres, hermanos, y ahi algu-
nos docentes, estudiantes. Mi caso es ese, por ejemplo: yo era maes-
tra, y con estudiantes, con maestros, empezamos a hacer una expe-
riencia de participar en la organizacién de apoyos escolares, armar
redes de apoyo escolar y talleres, talleres sobre los derechos de los
nifios, talleres de arte, recreativos, en los barrios (...). Nosotros em-
pezamos por ahi, con el tema del apoyo y después comenzamos a
avanzar con otras cosas, que por ahi la escuela no las estaba dando
0 nos parecia muy bueno fortalecerlas, como eran estos talleres so-
bre los derechos (entrevista a Coordinadora Nacional de Educacién
Popular, BDP).
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Por otro lado, la perspectiva de algunos militantes respecto de
los limites de la participacién que requerian el desarrollo de una
estrategia de educacion popular capaz de fortalecer la conciencia
critica de los vecinos. Los primeros talleres de educacion popular
a los que convocaron, fueron el puntapié para la primera expe-
riencia educativa a escala del movimiento: el desarrollo de pro-
cesos de alfabetizacion, frente a la evidencia de la significativa
cantidad de analfabetismo que observaron en los barrios.

Estas primeras experiencias supusieron una critica a la es-
cuela publica, a sus caracteristicas reproductoras y la pretension
de transformarla para

Que sea una educacion transformadora, que juegue a favor de los
intereses de los sectores populares. Bueno, esa fue siempre la pers-
pectiva que nosotros tuvimos respecto del Estado. La autonomia
como organizacion, pero alavez la visién de que ese Estado hay que
disputarlo, que la transformacion de ese Estado tiene que ver con
la transformacion del pais y con la transformacion de la calidad de
vida del pueblo (entrevista a Coordinadora Nacional de Educacion
Popular, BDP).

El ano 2003 es para los protagonistas del movimiento un punto
de inflexion, cuando deciden seguir la lucha al interior mismo del
Estado y asumen cargos politicos al considerar que el gobierno
de Kirchner expresaba la concrecion de muchas de sus deman-
das’. Esto se vincula también con la concepcion politica de algu-
nos dirigentes, que ven en el proceso eleccionario un espacio de
disputa, a diferencia de otros movimientos sociales. De hecho,
no s6lo asumen cargos politicos sino que participan en las listas
electorales como diputados o intendentes.

En este contexto, el trabajo educativo asumira en algunas
de sus facetas nuevas caracteristicas. Los procesos de alfabeti-

6 En diciembre del 2008, se apartan del kirchnerismo cuando el ex-presi-
dente se pone al mando del Justicialismo, lo que fue interpretado como un
abandono de la estrategia de transversalidad. Abandonan los cargos ejecuti-
vos que habian asumido en distintos &mbitos gubernamentales.
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zacion que venian desarrollando de manera auténoma en articu-
lacién con otras organizaciones sociales seran abandonados y se
sumaran a la implementacion de politicas de Estado, bajo la idea
que la participacién en el diseiio e implementacion de las politi-
cas publicas contribuye a la transformacion de las mismas y a la
oportunidad de integrar los intereses populares a las estrategias
de intervencion del Estado.

Nosotros trabajabamos en aquel momento (...) teniamos desarro-
llo en educacién en 15 provincias, llegamos a armar 100 centros
de alfabetizacién con el “Yo si puedo”, convocando alfabetizadores
voluntarios, haciendo capacitaciones, trabajo de relevamiento te-
rritorial con promotores de educacién, que también a su vez tenian
espacios de formacion, de discusién y de trabajo. Y, a fines del 2004,
2005 y 2006, hasta hoy, 2007 también, empezamos a trabajar con el
Programa Nacional de Alfabetizacion “Encuentro”.(...). Aunque en
verdad, nosotros no participamos en el diseiio de ese programa. Si
participamos en la ejecucion, en esta posibilidad, nosotros y otras
organizaciones sociales, de firmar un convenio con el Ministerio de
Educacién para llevar adelante el Programa (Entrevista a coordina-
dora Nacional de Educacién Popular, BDP).

El Programa lo implementan las organizaciones sociales a es-
cala territorial, gestionando el espacio y la matricula. Cuando
alcanzan al menos doce alumnos se solicita una docente —que
puede ser de adultos o maestro/a comun-, que es financiada
por el Estado. Este ultimo envia ademas, mobiliario minimo
para el centro (mesas, sillas, pizarrén) y un kit escolar para
cada estudiante. Antes de iniciar su trabajo docente, el movi-
miento desarrolla una capacitacién de cuatro encuentros con
quienes se suman a esta experiencia. No obstante, la partici-
pacién en la definicion de los proyectos es de baja intensidad
en muchos de ellos, y mas bien se desarrollan acciones ad
hoc que suponen fortalecer la impronta que el movimiento
quiere darle a los proyectos pero que no parece ser reconoci-
da por los actores involucrados. En el centro estudiado, ni la
docente ni la directora de la escuela con que articula el cen-
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tro consideran la capacitacion como un ambito de formacién
o como aporte al trabajo cotidiano.

Esta experiencia supone un arraigo en el barrio que segun los
militantes del movimiento la escuela oficial no construye.

Al interior de la experiencia, dos cuestiones parecen diferen-
ciarse de la escuela oficial. Por un lado, y lejos de la logica bur-
guesa, convierten el hogar en un espacio publico, se abren hacia
el afuera, situacion que instauran como novedad los movimientos
sociales territoriales. La propuesta de que “no es que la gente tie-
ne que ir a la escuela de adultos. El docente va al barrio, la es-
cuela se acerca al barrio, se abre a barrio” (Entrevista a dirigente
del BDP) se fortalece vista a vista las representaciones acerca de
las escuelas tradicionales.

Porque sabés lo que pasa con la escuela de adultos: que te dan un
tema y ese tema vos no lo sabés y lo tenés que hacer y no te expli-
can. Ellos no te explican. Si lo sabés hacer lo hacés, si no lo sabés
hacer no lo hacés. Esto es asi. Aca es distinto, ella tiene paciencia.
Ella tiene paciencia y te lo explica. Alla no. All4 si lo sabés hacer lo
hacés, sino no (Entrevista a estudiante).

Por otro lado, la propuesta no surge con un horario, sino que éste
se define en funcién de los requerimientos de los estudiantes pre-
vio a la apertura del centro. Esta condicién resulta central para
algunos estudiantes que viven en barrios tipificados como peli-
grosos y en los cuales no quieren moverse en horarios nocturnos.
Cabe destacar que la mayoria de las escuelas de adultos funciona
en horarios vespertinos.

El centro funciona bajo la l6gica de la tradicional escuela
unitaria, en tanto agrupa estudiantes de diversos niveles. Pero la
dinamica de ensenanza no incluye elementos de educacién popu-
lar, aparecen fuertemente descontextualizados los contenidos, la
docente dicta la clase y siguen las actividades que ella propone.

La presencia del movimiento como artifice de ese espacio se
evidencia mas en la presencia de personas que son militantes y en
el discurrir de didlogos respecto de las proximas actividades a las
que convoca el movimiento.
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3. LA CONSTRUCCION DE PROYECTOS SOCIALES
COLECTIVOS

No se puede pensar en “otra democracia” sin también pensar en
“otros sujetos”, distintos al individuo abstracto del liberalismo cuya
productividad politica se agoté hace rato (Boron: 2006).

La construcciéon de proyectos sociales colectivos aparece como
una de las cuestiones mas complejas del desafio que los movi-
mientos sociales asumen respecto de la superacién de la demo-
cracia liberal, asentada en la légica contractualista de sujetos in-
dividuales, libres e iguales ante la ley.

El derrotero de este proceso en el campo educativo expresa
las tensiones y dificultades de esta empresa. Por un lado, dificul-
tades relacionadas a la relacién entre el origen del movimiento
social y otros sectores que se van sumando a sus luchas. Por otro
lado, las distancias entre el colectivo que asume la propuesta edu-
cativa y quienes participan en el dia a dia de la misma. Por ultimo,
la restauracién de la légica dirigentes-base social.

Si se observa el caso del Bachillerato IMPA en el contexto
de la recuperacion de empresas, los resultados refuerzan lo que
senalan otras investigaciones. Las motivaciones de los trabaja-
dores para la lucha fueron fuertemente el sostener las fuentes
de trabajo y que éste fuera un trabajo digno, siendo variable el
apoyo posterior a la lucha por otro modelo social. El espacio
cultural, fue asumido por algunos sectores en esa direccion,
mas que en la consolidacion de un proyecto cultural propio de
los trabajadores”

7 Cabe destacar que este trabajo conjunto tuvo un punto de inflexién en el
ano 2005, cuando los conflictos entre distintos sectores de la empresa lleva-
ron al Consejo de Administracién a grupos vinculados con el movimiento de
fabricas recuperadas, mas proximos al gobierno y menos propicios a la idea
de autonomia original. Aunque no es objeto de este escrito, esto abri6 una
brecha entre la empresa y los distintos proyectos culturales. El bachillerato,
a fines del 2006, fue expulsado del espacio fabril y continu6 funcionando en
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Nosotros pensabamos que en cualquier momento a la gente que no-
sotros sacamos se iban a organizar e iban a venir y nos iban a sacar,
porque éramos pocos. Entonces vimos la voluntad de esta gente.
Venia entonces una mujer que vino de Francia, que hacia teatro alli.
Se enteré del movimiento y vino” (entrevista al primer presidente
de la cooperativa IMPA recuperada).

Estos nuevos emprendimientos en la fabrica contribuyeron a di-
fundir su propuesta, a generar nuevos apoyos, y a movilizar nue-
vos recursos. Sin embargo, la presencia de los trabajadores en el
proyecto cultural del Bachillerato fue elevada sélo en el primer
ano de la experiencia. Alli la mitad de los ingresantes eran traba-
jadores fabriles, quienes participaban en la dinamica autogesti-
va de la fabrica y del bachillerato. Sin embargo, los trabajadores
fueron abandonando el bachillerato y la relacion entre éste y la
fabrica se fue distanciando a la par que el MNER fue perdiendo
hegemonia en el consejo de administracién.

Espacios diferenciados, cierre de la participacion de los es-
tudiantes en las asambleas de la fabrica e incluso expresiones
de molestia por el continuo transito de estudiantes en el espacio
productivo caracterizaron el ultimo tiempo del Bachillerato alli.
Segun algunas opiniones vertidas, el funcionamiento de talleres y
del propio bachillerato, “A muchos no les gustaba” (entrevista a
trabajador y estudiante).

Aqui se crea una distancia entre el sentido que tenian estas
experiencias para la dirigencia del MNER y el sentido atribuido
por los trabajadores.

Mira, siempre hay que diferenciar. No es el conjunto de la coopera-
tiva, sino los militantes del movimiento y los militantes de la coope-
rativa. Yo te digo, cuando nosotros hicimos un centro cultural aca,
nade entendia por qué haciamos un centro cultural. Nadie no, habia

la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Actual-
mente y luego de un nuevo proceso de recuperacion de la empresa, retoma-
ron su trabajo en el espacio fabril.
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30 6 40 compaiieros que nos bancaban, pero otros decian, ;para qué
mierda tiene que entrar el peladito, el del arito (...) por qué tiene
que estar abierto a lanoche, por qué tenemos que pagar la luz al cen-
tro cultural? Hubo una disputa. Digamos que nosotros impusimos,
no fue democratico, fue una decision de la conduccion. (Entrevista
a dirigente MNER).

Aqui se expresa la restauracion de las relaciones jerarquicas, el
distanciamiento de las bases sociales que lo configuran.

Las consecuencias mas visibles son un bajo grado de apro-
piacién de la experiencia por parte de los trabajadores y que
ésta se encuentra sometida a las disputas entre los grupos inter-
nos de IMPA.

Al analizar la construccién del colectivo en el caso de la expe-
riencia de BDP, la situacion es mas compleja, ya que entre quienes
participan del movimiento hay quienes cobran planes sociales y
tienen como contraprestacion la participacién en actividades y
movilizaciones definidas por la dirigencia. En algunos casos, se
trata de un activismo obligado. El sumarse al movimiento por la
via del plan social y la instauracion de “obligaciones”, como espa-
cios de militancia no asumidos voluntariamente aparece como el
principal quiebre en la configuracion de “lo colectivo”.

(Respecto de su participacion en una marcha) No me acuerdo. Yo
VvOy y no sé para qué vamos, pero voy. Porque me gusta.

JPorque te gusta. Y qué es lo que te gusta de ir?

Me gusta, me gusta, me gusta no estar en mi casa. Me gusta moverme.
.Y por qué empezaste a participar? Y porque es asi. Cuando
tenés que poner papeles tenés que participar.

Entonces como necesitabas el plan (refiere a un plan asisten-
cial), ahi empezaste a participar...

Si.

.Y vos conocias Barrios de Pie de antes o lo conciiste por el
plan?

No, por el plan. (Entrevista a estudiante)

.Y a Barrios de Pie como lo conociste? Y lo conoci por (nombra
ala referente del comedor)
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;Antes de empezar aca la escuela?

Si. Antes de empezar yo acd, porque yo aca me habia anotado para
el plan ese de que sale del... como se llama? Que ella me llevo...
no me acuerdo cémo se llama. Pero como yo no sali, entonces no
segui mas.

.Y ahi por qué dejaste de participar?

Y ya después dejé porque como no habia salido mas... yo tenia que
ir por las reuniones para cuando uno sale, que le pagan... no sé
cémo se llama esto.

(registro de observacién) A las 17:05 nos vamos. Una estudiante me
acompana hasta el colectivo. En el camino me cuenta que una vez
por semana se hacen las reuniones del centro donde le avisan qué
actividades hay, a donde tiene que ir. Me cuenta que debe ir a las
marchas o acompaiar a la referente del comedor en las actividades
que organiza. Dice que estd un poco cansada de las reuniones, que
siempre hablan de lo mismo.

Si el fortalecimiento de la democracia implica la participacién en
acciones articuladas tendientes a imponer decisiones de colec-
tividades sociales, la participacién como intercambios de favo-
res y/o bienes orada esta posibilidad al fomentar practicas que
de modo no deseados se aproximan mas a lo clientelar que a la
autoorganizacién. De este modo corren el riesgo de contribuir a
las nuevas practicas clientelares producto del modelo neoliberal,
basadas el clientelismo institucional en la que el mediador resalta
la importancia del trabajo comunitario “sin banderias politicas”;
distribuyendo bienes (planes) a través de los cuales de una u otra
manera incluyen sectores sociales a los que por otra parte frag-
mentan. (Trotta, 2003)

Se trata de practicas tensionadas por la cogestion como es-
trategia de reconocimiento del derecho a la participacion en las
decisiones publicas, y la reproduccion de la estructura de domi-
nacion en caso que no se pueda “decidir” por fuera de las opcio-
nes establecidas por el “patréon”

En esas organizaciones sociales surge otra figura que es la de exigir
como contraprestacion dos cosas, las dos controversiales: la parti-
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cipacion en marchas y en actividades, y el aporte (...) Y era: vos le
podes exigir a alguien por cobrar el plan que te pinte una pared y se
vaya o podes exigirle participacion politica y empezar a desarrollar-
la. (...) Siempre tratando de hacer una asamblea previa a eso para
discutir porqué era la marcha, siempre tratando de hacer talleres
de la educacién popular para que los compaferos que iban a ir a la
marcha tengan esta cosa de empezar a participar. (Entrevista mili-
tante BDP, area educacion).

Mientras los dirigentes de BDP asientan sus opciones en el primer
polo, quienes entrevistamos y reciben planes expresan su parti-
cipacion en las acciones del movimiento mas que a través de la
conciencia ciudadana, en compromisos y favores.

4. L0 OFICIAL, LO POPULAR Y LO PUBLICO:
LA FUERZA DE LA LEY Y SUS TENSIONES

RESPECTO DEL BIEN COMUN

Las experiencias analizadas critican las posiciones mas extremas
del autonomismo para recuperar el caracter contradictorio del
Estado como instancia de lucha politica. Como expresa Thwaytes
Rey, “Luchar en y contra el Estado, al mismo tiempo, es luchar
por clausurar sus instancias represivas y ampliar lo que tiene de
socialidad colectiva” (2004)

Para sus protagonistas implica presionar sobre las fisuras del
Estado por su centralidad como instancia de redistribucién so-
cial -no ya como Estado evaluador—, para ampliar sus brechas de
modo de garantizar los recursos para el desarrollo de un proyecto
que consideran mas préximo al bien comun por su arraigo en los
reclamos de las bases sociales excluidas:

Pero por otro lado también hay cuestiones que se contemplan cree-
mos que el Estado tiene que financiar, facilitar con normativas y
recursos estos emprendimientos que salen de la comunidad. Es de-
cir, en ese punto no tenemos una vision esencialista con rechazo al
estatalismo, para nada. Pero si sabemos que las politicas publicas
hoy no favorecen para nada a los movimientos sociales (entrevista
coordinador de la Cooperativa 2006).
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En los procesos de inclusion es necesaria la participacion de las
organizaciones si realmente se quieren hacer seriamente, ;no?
Y con un grado de masividad y con efectividad. Y por otro lado,
las organizaciones necesitan trabajar con el Estado porque el
Estado es el que certifica, es el que tiene a la educacién publica,
;ho es cierto? Entonces es absolutamente necesario ese pro-
ceso de articulacion. Pero a la vez seria deseable, como decia
antes, que -y es un buen ejemplo esto que contaba de Provincia
de Buenos Aires- poder trabajar en el propio disefio y l6gica de
las politicas de conjunto entre el Estado y las organizaciones.
Permite construir politicas publicas con otras caracteristicas
(Entrevista Coordinadora nacional del area de educacion po-
pular, BDP).

No obstante, las opciones asumidas para obtener reconocimiento
oficial y dar lucha para garantizar el derecho a la educacién y
a una educacién ligada a las opciones politicas del movimiento
entran en tension. Estas experiencias configuran dos opciones
diferencies.

Por un lado, experiencias de movimientos que asumen la im-
plementacion territorial de politicas estatales, con un minimo de
intervencion en los criterios y cuya version mas extrema es la ne-
gacion de su participacion en dichas instancias cuando cambian
las autoridades.

Otra linea de experiencias se desarrollan, sostienen y con-
solidan y posteriormente inician la lucha por obtener el reco-
nocimiento oficial de los titulos. En estos casos, las luchas han
tenido como limite las dificultades de encontrar un modo de re-
conocimiento de sus particularidades que no las subordine a las
légicas existentes que no corresponden a sus especificidades.
Inicialmente algunas fueron reconocidas dentro de la érbita de
escuelas publicas de gestién privada, ya sea porque se las radicé
alli, o porque al configurarse como una modalidad novedosa se
las consider6é como experiencia piloto dependientes de las areas
de planeamiento pero en el marco de una estructura organizativa
bicéfala —gestion publica vs. gestion privada- se las derivé admi-
nistrativamente a la gestién privada.
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Inicialmente, se enrolaron en las luchas por ser reconocidas
como escuelas de gestion social, de modo de distinguirse del res-
to de la educacién publica fundada en una matriz liberal, pero
bajo el riesgo de distanciarse de su pretension de transformar a
largo plazo la educacién publica. Lo que se observa en este pro-
ceso es el modo en que la impronta de las reformas educativas
de los 90 se hace sentir en estas luchas. Si las escuelas son todas
publicas —de gestion estatal o privada-, la lucha por transformar la
escuela publica se ve obturada, ya que implica un doble proceso:
por un lado recuperar el sentido de lo publico que va mas alla
de lo estatal aunque lo estatal es la arena de lucha privilegiada y
por otro lado su transformacién de modo de integrar los intereses
comunes. Tanto la ley Nacional como la resolucion del Consejo
Federal de Cultura y Educacién N° 33-07 del ano 2007 intentan
nominar, captar y regular estas experiencias en tanto escuelas
publicas de gestién social, mientras diversas experiencias mu-
chas ellas desde la l16gica filantrépica, pujan por dar sentido a ese
concepto, mas desde las preocupaciones por la educacion a los
sectores en condicién de pobreza que por las transformaciones
de los mecanismos de dominacién social. En este escenario, se
ensayan alternativas de oficializacién que a la vez que reconozcan
su especificidad, aporten a la edificacién de una nueva educacion
publica popular. A la fecha estan empezando a ser reconocidas en
el ambito de la Provincia de Buenos Aires, como CENS convenia-
das, en un largo y complejo proceso en el que se evidencia como
el Estado construye limites a sus luchas por “tornar la gestién
publica mas permeable a las demandas emergentes de la socie-
dad, sino también de retirar del Estado y de los agentes sociales
privilegiados el monopolio exclusivo de la definicion de la agenda
social”. No obstante, expresan el modo en que estos colectivos
sociales presionan para ser considerados en las politicas y pro-
gramas del Estado bajo el propésito de necesidades publicas. El
estado se constituye a la vez que en interlocutor, en un “adversa-
ri0 politico” (Ouvina; 2002).

En el segundo caso, el movimiento esta tensionado entre la
construccién de un “espacio publico no estatal” que radicalice la
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democracia y la configuracion de una “tercera via” mas propia de
los argumentos neoliberales, en el que la sociedad civil reemplaza
al Estado sin extender los limites de lo piiblico. Esto se expresa
en el caracter transitorio de la articulacién entre estos programas
y el gobierno de turno y su dificultad para transformar el sentido
mismo de la educacién publica.

El desafio por el que estan transitando es como construir
mecanismos mas universales de agregacion de intereses, evitan-
do que lo universal abstracto se constituya como subordinacién
de las particularidades y se traduzca en mera selectividad so-
cial. O sea, como rearticular la politica publica en sociedades
cada vez mas heterogéneas y fragmentadas, en las que se han
diversificado las fuentes y expresiones de la desigualdad social
cuya raiz y por ende sus soluciones, no se restringen a la vulne-
rabilidad econémica.

La pregunta es en qué medida estas experiencias logran
disminuir la desigualdad educativa a través de la integracion
en politicas mas universales, cuando pujan por el recono-
cimiento de sus particularidades y si contribuyen y cémo, a
expandir los limites del capitalismo democratico en pos de la
soberania popular.
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revelar el agradecimiento a un colectivo que hizo aportes fundamentales a
este escrito.



96 POLfTICAS, MOVIMIENTOS SOCIALES Y DERECHO A LA EDUCACION

Este articulo inscribe la lectura del Bicentenario bajo un cris-
tal “nuestroamericanista”, 1o que da cuenta tanto de su potencial
como de las dificultades epistemolégicas, tedricas, politicas y
practicas que nos impone la eleccion de esta perspectiva.

La discusién acerca de aquello que une a nuestros pueblos
y a sus gobiernos excede los limites de lo posible, pero deja-
mos abierto el interrogante de esa identidad que supone una
imbricacion de lo diverso. Y que supone cierta claridad acerca
de cuanto tenemos de comun y cuanto de distinto, cuanto de
especifico y cuanto de universal. Estas complejidades se revelan
en todos Ordenes de la vida social, y por tanto en la esfera de la
educacion.

Cabe sefalar en primer término el problema del foco educativo:
la educacién constituye una experiencia social que esta presente en
todas las practicas sociales (se aprende a caminar, se aprende a ser
miembro de un sindicato, se aprende a ser pareja, hijo y padre) y, por
otro lado, constituye un quehacer especifico atravesado por otras
dimensiones (econémica, cultural, histérica, politica, etc.). Siendo
el fenémeno educativo —como enunciamos— complejo, diremos que
nos centraremos en una perspectiva especifica: la dimension de la
politica educativa. Esto es: en las acciones del Estado con relacién a
la educacion formal, a los procesos de imposicion, mediacion, ade-
cuacion, resistencia o contestacion que se generan y respecto de los
procesos y resultados que se derivan de estas dinamicas.

La politica educativa debe comprenderse, en todo caso,
como un territorio de lucha: mandatada desde los intereses del
orden para reproducir relaciones de injusticia, esta sometida a
contratendencias de sujetos que asumen una direccién antagoéni-
ca, orientada a la emancipacién y la igualdad.

Nosotros abrevamos en esta segunda corriente, y concebi-
mos a la educacién como un derecho humano.

Por su parte, advertimos que existe un amplio campo de la
educacion que no es parte de la educacién formal y que no sera
abordada en este estudio. Privilegiamos la politica educativa en
la medida en que, en esta etapa de la historia, s6lo el Estado pue-
de garantizar el derecho a aprender. Por otro lado, la diversidad
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de casos nacionales nos obliga a elegir por uno. Lo hacemos con
Venezuela por varios motivos.

En primer lugar, porque ha sido el primer pais —sin contar el
faro siempre vigente de Cuba- que en los albores del siglo XXI avan-
z6 con la instalacién de gobiernos radicalmente transformadores.

Segundo, porque su historia contiene a quien podriamos de-
nominar el primer Educador Popular (desde la perspectiva de la
politica educativa) en Nuestra América. Estamos hablando de Si-
moén Rodriguez.

Finalmente, por la singularidad del proceso de construccion
del socialismo del Siglo XXI en Venezuela, por las especificidades
de la construccién de una nueva politica educativa y por la expli-
cita ligazén que establece la politica publica —y la educativa en
particular— con el legado de Simén Bolivar y de Simén Rodriguez,
uniendo de una manera organica y original pasado, presente y
porvenir. O la primera independencia con las nuevas posibilida-
des emancipatorias a estas alturas historicas.

El 15 de agosto de 2009 se sanciond, en Venezuela, una nueva
Ley Organica de Educacién (LOE) que vino a reemplazar a otra,
del mismo nombre, promulgada en 1980. Aunque la nueva ley ten-
ga la misma denominacion que la derogada, las distancias entre
ambas normas son gigantescas, al punto que responden a proyec-
tos politico-educativos antagénicos.?

Entre otros aspectos, la nueva LOE define en su articulo 4°
a la educacion como “un derecho humano y un deber social fun-
damental”, agregando que “(el) Estado docente es la expresion
rectora del Estado en Educacion, en cumplimiento de su funcién
indeclinable y de maximo interés”. A lo largo de los sucesivos
articulos va pergefiando una politica educativa emancipadora,
orientada a contribuir a la construccién de un nuevo orden social.
Es previsible que su sancién genere adhesiones entusiastas como

2 Desde el ano 1999 hubo una significativa cantidad de acciones que de-
finieron fuertes rupturas de la politica educativa del gobierno bolivariano
con las preexistentes, muy especialmente con el Primer Ministro, el Inge-
niero Navarro.
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oposiciones tenaces en el proceso de fundacion de una sociedad
socialista.

La nueva LOE —que condensa un proceso muy complejo y
rico de debates, construcciones y disputas— ha sido duramente
criticada por los viejos factores de poder. S6lo a modo de ejem-
plo, y con una claridad que no requiere de ningin otro comenta-
rio, veamos qué dijo la Camara Venezolana de Educacion Privada.
Su presidente, el Sr. Octavio De Lamo afirmé que con esta ley:

[...] los padres y las madres estaran imposibilitados de escoger la
educacién que desean para sus hijos, los estudiantes no podran es-
coger carrera ni donde estudiarla, pues el Estado se lo impondra.
Ademas se establece la penalizacién al ejercicio de la docencia. Hoy
en Venezuela —continia de manera un tanto exaltada— hay que alzar
lavozy decir “laradio es mia”; y decir “la escuela es mia”; y decir “el
pais es nuestro”. Hay que decir “con mis hijos no te metas”, a viva
voz y con los puios cerrados.’

De Lamo informé que la camara que representa esta organizando
una serie de acciones porque no permitira que la “revolucién en-
tre en los hogares y las escuelas”. Sospechamos que la posicién
de De Lamo se explicitdé sin conocer ni argumentar acerca del
contenido de la nueva norma. La exaltacion del tono revela, mas
bien, la resistencia de la vieja clase dominante al avance del pro-
yecto emancipador bolivariano.

Otra perspectiva, antagénica a la sostenida por la Camara Ve-
nezolana de Educacion Privada acerca de la LOE, es la sostenida
por el Movimiento Pedagégico Revolucionario que sostiene:

Con la aprobacién de lanueva Ley Organica de Educacion (...) se si-
gue profundizando un debate y una practica en relacion a la Educa-
cién que tenemos y ala educacion que queremos, necesaria, para los
pueblos latinoamericanos y caribefios. La LOE, [es el] instrumento
legal que suscribimos, porque en ella se expresa una concepcién de
la educacién liberadora o libertaria, que desmonta el principio de la

3 Publicado en “El Nacional.com”. Jueves 6 de agosto de 2009.
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division social del trabajo, premisa donde se ha sustentado la edu-
cacion para la dominacién, expresada en la fragmentacién del saber
(Sojo, Mirna; Izaguirre, Mireya; Cumare, Mayo: 2010).

Los cambios que se vienen operando en materia educativa expre-
san similares luchas a las que, en todos los aspectos de la vida so-
cial, se da entre lo viejo y lo nuevo en la Venezuela Bolivariana.

El presente trabajo intentara revelar la direccionalidad de la
politica educativa actual, algunas de sus tensiones y su imbrica-
cién con el proceso revolucionario en curso, para lo cual es in-
dispensable una visita por la historia reciente de sus luchas y los
aportes de Simén Rodriguez.

El maestro de Simoén Bolivar es considerado por la propia
LOE como fundamento de la politica educativa y de la educacion
publica. En este sentido recuperamos aqui el articulo 14° que es-
tablece lo que sigue: “La educacion regulada por esta Ley se fun-
damenta en la doctrina de nuestro Libertador Simén Bolivar, en la
doctrina de Simén Rodriguez”.*

En una primera seccién, nos interesa aportar algunas reflexio-
nes sobre las especificidades de la revolucion bolivariana —inscrip-
ta en una busqueda comun con otros paises de Nuestra América
que ha recibido por denominacion de “socialismo del Siglo XXI".?
Nos referimos a Cuba, Bolivia, Ecuador y Nicaragua en procesos
complejos y contradictorios que estan inventando mejores y mas
justas realidades en esos paises. Una de las novedades que que-
remos resaltar es la fuerte relectura de la historia que los gobier-

4 Veremos luego que aunque el pensamiento de los fundadores es una mar-
ca fuerte de la politica educativa, este reconocimiento no excluye otros apor-
tes del pensamiento latinoamericano y universal. Aqui s6lo queriamos de-
mostrar la importancia que la LOE le asigna al legado de Simén Rodriguez.

5 Existe una pregunta al interior de las corrientes revolucionarias en Nues-
tra América acerca de lo que supone nominar a los procesos abiertos en
Venezuela, Bolivia, Ecuador y Nicaragua como “socialismos del siglo XXI”,
apareciendo distintas perspectivas en sus continuidades y rupturas con las
experiencias socialistas del siglo XX: ;qué los une y qué los diferencia? cons-
tituye un interesante punto a pensar, debatir y sistematizar.
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nos revolucionarios hacen y difunden, recuperando el legado de
aquellos que fueron derrotados en esfuerzos emancipadores pero
han aportado experiencias y pensamientos que pueden y que estan
siendo retomados en la lucha por la construccién de lo nuevo.

En este marco, una segunda seccién analizaran aspectos de
la obra de Simoén Rodriguez que consideramos significativos para
comprender algunas de sus propias preocupaciones, ensayos, pre-
guntas, su concepcioén politico-educativa y pedagégica. Esos conte-
nidos son recuperados por la LOE y reivindicados como motor del
cambio por el Movimiento Pedagégico Revolucionario, fuerte im-
pulsor de los procesos transformadores en la educacion publica.

Una tercera seccién intentara sistematizar como discurre la
politica educativa actual, las luchas inmediatas recientes expre-
sadas en torno a la sancién de la nueva LOE. Desde la especifici-
dad del proceso revolucionario en Venezuela, y tras abrevar en
los aportes sustantivos de Simén Rodriguez, aspiramos a que se
comprendan los principales conflictos, avances, desafios e inte-
rrogantes que se plantean a partir de la sancién de la LOE.

SECCION |

VENEZUELA Y EL SOCIALISMO DEL SIGLO XXI
Si los ultimos afios del siglo XX parecian signados por la perpe-
tuacion de las calamidades neoliberales, el cambio de siglo trajo
aparejado un proceso regional inédito en el cual —crisis y estalli-
dos mediante— han surgido gobiernos que, con matices, declara-
ron su voluntad politica de superar la herencia del viejo orden. La
alternativa se va configurando como un proyecto de autonomia y
soberania regional, plasmando la nocién de “unir lo diverso para
confrontar con lo antagénico” por medio de nuevas relaciones,
practicas e instituciones. Se registran, pues, diferencias naciona-
les, y se estructuran tendencias con distintos alcances que tienen
sus correlatos institucionales.

La formacién de la Unién de Naciones Suramericanas (UNA-
SUR) expresa la voluntad de union de los paises de Nuestra Amé-
rica terminando con la tutela e influencia de Estados Unidos.
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Habilit6 iniciativas y dispositivos que fueron ttiles tanto para la
resolucién de conflictos entre paises miembros como para el im-
pulso de nuevos emprendimientos conjuntos. Por caso, las com-
plicadas relaciones bilaterales entre Colombia y Ecuador fueron
reencauzadas a partir del esfuerzo conjunto de UNASUR. Los
proyectos de Telesur y Banco del Sur son ejemplos de creaciones
utiles para dar respuestas —distintas— a la existencia de necesida-
des comunes.

. Como se expresa la diversidad indicada antes? Por un lado,
un grupo de paises declaré su decision de construir el socialismo
del siglo XXI. Venezuela es uno de ellos. Su expresion politico-
institucional es la creacién de la Alternativa Bolivariana de los
Pueblos de Nuestra América (ALBA), que viene avanzando en
una serie de acuerdos de intercambio y acciones conjuntas que
marcan la invencion de una nueva globalizacion, un internaciona-
lismo de nuevo tipo fundado en relaciones de solidaridad, frater-
nidad, complementariedad, equidad e igualdad entre los pueblos
que lo integran y sus gobiernos.® Estos paises, asi, vienen ensa-
yando profundas transformaciones culturales, socio-econémicas
y politico-institucionales. Una mirada atenta por los caminos que
estan transitando permite ver algunas diferencias con los proce-
sos revolucionarios que fueron explorados en el siglo XX.

Entre otras cuestiones, nos interesa sefnalar que los sujetos
que sostienen las transformaciones no son sélo aquellos que,
derivados de la tradicion marxista en su version ortodoxa, suge-
rian los viejos manuales soviéticos: el proletariado industrial y
sus aliados inmediatos, el campesinado y la pequeiia burguesia.
El desarrollo capitalista en Venezuela, Cuba, Bolivia, Ecuador o
Nicaragua no sigui6 el camino de Europa (si es que en Europa
hubo un camino). De sus realidades se derivan estructuras socia-

6 Integran el ALBA en 2010: Venezuela, Cuba, Bolivia, Nicaragua, Domi-
nica, Ecuador, San Vicente y las Granadinas, Antigua y Barbuda. Uno de los
efectos del golpe en Honduras ha sido, por votacion del Parlamento que avalé
la destitucion ilegal e ilegitima del ex presidente Zelaya, su desvinculacion
del ALBA.
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les y sujetos colectivos diferentes que hacen viable el proyecto
transformador. Por caso, tras el diluvio neoliberal Bolivia logré
la confluencia de los pueblos indigena originarios, campesinos,
los sindicatos campesinos, la Central Obrera Boliviana y de mo-
vimientos urbanos en defensa de los recursos naturales. Ese pro-
ceso de luchas pudo converger en la construcciéon de un proyecto
politico que lleva adelante el Movimiento Al Socialismo bajo el
liderazgo de Evo Morales. Tras una feroz resistencia de las oligar-
quias terratenientes, mediaticas y financieras (con el inestimable
auxilio de agencias imperiales como USAID o la propia CIA) el
proceso se viene consolidando con claridad. Ecuador también ha
tenido como sujetos de la transformaciéon a los movimientos so-
ciales e indigenas, sustento del actual proceso liderado por Rafael
Correa. En Venezuela, se registr6 un desarrollo obrero circuns-
cripto a la produccién petrolera y su estructura social mas bien
revela una sociedad atomizada con millones de excluidos. Fue
una crisis organica la que puso en marcha el proceso cultural,
socioeconémico y politico institucional solidarista liderado por
el presidente Hugo Rafael Chavez Frias.

Si los sujetos de la transformacion han mutado, las formas de
lucha y los medios de acceso al poder estatal también lo hicieron.
Frente a la via insurreccional predominante en el siglo XX, en la
actual coyuntura han sido procesos electorales los que instalaron
los nuevos gobiernos. Estos, legitimados por las urnas, tuvieron
como primera estrategia el impulso de reformas constitucionales
que imprimen un nuevo acto fundacional a las sociedades nacio-
nales. El caso inicial de Venezuela, en 1999, fue luego continuado
por Bolivia y Ecuador en muy complejos e interesantes procesos
de creacion de nuevos contratos en los cuales el Estado asume un
rol fundamental en la promocion y garantias de derechos, toma el
timén de la economia poniendo limites a la iniciativa privada, am-
pliando la esfera de la produccién estatal e impulsando un firme
desarrollo de la economia basada en principios solidarios.

En materia politica e institucional, en todos estos paises se
asiste a la emergencia de exigencias de renovacién de las orga-
nizaciones estatales preexistentes y a la creacion de nuevas ins-
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tituciones paralelas —como ocurre en Venezuela con el Proyecto
Bandera y las Misiones— que deben contribuir al desarrollo y con-
solidacion de democracias protagoénicas y participativas. Como
es claro, ninguno de estos procesos opera de manera lineal y di-
recta. Hay aprendizajes, ensayos que implican errores y aciertos
inherentes a todo proceso histérico y social.

Lo cierto es que estas reformulaciones en lo cultural, econé-
mico-social y politico institucional se expresan en transformacio-
nes complejas y profundas.

Asi, en todos los paises a los que nos estamos refiriendo se
desarrollaron (en rigor, se siguen desarrollando) caminos para la
superacion de las viejas politicas educativas. Ninguna de estas ex-
periencias esta exenta de conflictos y contradicciones, de apren-
dizajes y de dificultades. Pero en general se observan indudables
adelantos en la democratizacion del conocimiento. Aunque no
sea ni el inico ni el principal indicador, UNESCO declaroé libre de
analfabetismo a cuatro paises en Nuestra América: muy tempra-
namente, en 1961, a Cuba. En 2005 a Venezuela, en 2008 a Bolivia
y en 2009 a Nicaragua. En todo caso, un dato revelador de unos
primeros efectos de las nuevas politicas educativas.

;Pero qué relacién tiene esta construccion politica pedago-
gica con el pensamiento de Simoén Rodriguez? ;Qué lectura debe
hacerse de la historia para comprender la filiacion entre la politi-
ca educativa actual y la obra emancipadora del maestro de Boli-
var? Precisamos hacer un rodeo conceptual para comprender el
uso histérico del legado rodriguista.

SECCION 11

HERENCIAS DE SIMON RODRIGUEZ

II.1. Historia, presente y futuro

Un rasgo caracteristico del discurso gubernamental en Venezuela
(como ocurre con Boliviay Ecuador) es la referencia permanente
a la dimensién histérica. Creemos indispensable leer este feno-
meno bajo la perspectiva de Walter Benjamin.



104 POLfTICAS, MOVIMIENTOS SOCIALES Y DERECHO A LA EDUCACION

Veamos esta intervencion del Presidente Chavez:

No es entonces mera retérica nuestra bolivarianidad. No. Es una
necesidad imperiosa para todos los venezolanos, para todos los
latinoamericanos y los caribeios fundamentalmente rebuscar
atras, rebuscar en las llaves o en las raices de nuestra propia exis-
tencia, la férmula para salir de este laberinto, terrible laberinto
en el que estamos todos, de una u otra manera. Es tratar de ar-
marnos de una vision janica necesaria hoy, aquella visién del Dios
mitologico Jano, quién tenia una cara hacia el pasado y otra cara
hacia el futuro. Asi los venezolanos de hoy tenemos que mirar
el pasado para desentranar los misterios del futuro, que resolver
las férmulas para solucionar el gran drama venezolano de hoy
(Arnoux, 2008: 40).

Este rescate particular de la Historia cumple dos funciones si-
multaneas: refutar las versiones de la historia sustentadas por las
clases dominantes, y recuperar la memoria de esas luchas como
huellas de un camino inconcluso al final del cual se encuentra la
redencion de todos los oprimidos.

El tono y la interpelacién a los luchadores de la historia se
entrecruzan con una verdadera teologia que esta al servicio de los
hasta ahora vencidos. Para Walter Benjamin, segiin Lowy, “(e)xis-
te un acuerdo tacito entre las generaciones pasadas y la nuestra.
Nos han aguardado en la tierra”. En este sentido,

la rememoracion, la contemplacion —en la conciencia- de las in-
justicias pasadas, o la investigacion histérica no son suficientes a
criterio de Benjamin. Para que la redencién pueda producirse, es
necesaria la reparacion (...) del sufrimiento, de la desolacién de las
generaciones vencidas, y el cumplimiento de los objetivos por los
cuales lucharon y no lograron alcanzar (Lowy, 2005: 59).

La idea mesianica que Benjamin recupera supone que esa reden-
cién de los oprimidos es una mision que nos asignan las genera-
ciones pasadas. Desde esta concepcion, puede afirmarse que el
Mesias somos nosotros mismos; cada generacion tiene una cuota
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de poder mesianico que debe intentar ejercer. Ese Mesias no es
individual, sino colectivo.

Y un requisito de esta rememoracién para la redencién —que
presupone un alto nivel de actividad revolucionaria por implicar-
se en la supresion de todos los mecanismos opresivos— es el re-
cuerdo de todos los sufrimientos de los seres humanos. Para la
redencion, “cada victima del pasado, cada intento emancipatorio,
por humilde y ‘pequeno’ que haya sido, quedara a salvo del olvido
y sera ‘citado en la orden del dia’, esto es, reconocido, honrado,
rememorado”(Lowy, 2005: 64).

La cuestion es, para Benjamin, “enriquecer la cultura revolu-
cionaria con todos los aspectos del pasado portadores de la espe-
ranza utépica: el marxismo no tiene sentido si no es, también, el
heredero y albacea de varios siglos de luchas y suefios emancipa-
torios”: (Lowy, 2005: 68). Lo que importa del pasado es, por tanto,
la memoria de las luchas entre opresores y oprimidos, y aqui la
categoria “lucha de clases” adquiere el rango de escenario donde
convergen la teoria y la practica. Frente a una lectura burguesa
y oficial de la historia, que contempla el pasaje de un periodo a
otro, o de una etapa a otra como un “progreso”, la visién de Ben-
Jjamin indica que

la historia se le manifiesta como una sucesién de victorias de los po-
derosos. El poder de una clase dominante no se deduce simplemen-
te de su fuerza econémica y politica, de la distribucion de la pro-
piedad o de las transformaciones del sistema productivo: siempre
implica un triunfo historico en el combate contra las clases subor-
dinadas. (...) Benjamin la percibe ‘desde abajo’, desde el lado de los
vencidos, como una serie de victorias de las clases dirigentes. (...)
Sin embargo, cada nuevo combate de los oprimidos pone en entre-
dicho no sélo la dominacién presente, sino también esas victorias
del pasado. (...) Las luchas actuales ponen en cuestion las victorias
histéricas de los opresores porque socavan la legitimidad del poder
de las clases dominantes, antiguas y presentes (Lowy, 2005: 69-70).

;Qué lectura de la historia habra de hacerse, entonces? No se tra-
ta de ratificar la visién de los vencedores, sino de captar el mo-
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mento de peligro, en que el orden opresivo fue puesto en cuestion
y sometido a la dura experiencia de la rebeldia insurrecta. Hay
que arrancar la tradicion al conformismo, y una perspectiva his-
torica revolucionaria sabe que:

la victoria del enemigo actual amenaza incluso a los muertos (...) me-
diante la falsificacion o el olvido de sus combates. Ahora bien, “ese
enemigo no ha cesado de triunfar” y el pasado, desde el punto de
vista de los oprimidos, no es una acumulacién gradual de conquistas,
como en la historiografia “progresista”, sino mas bien una serie inter-
minable de derrotas catastroficas: aplastamiento de la rebelién de los
esclavos contra Roma, de la revuelta de los campesinos anabaptistas
en el siglo XVI, de junio de 1848, de la Comuna de Paris y de la insu-
rreccion espartaquista en Berlin en 1919 (Lowy, 2005: 77).

Prosigue al analisis:

Ahora bien, quién domina es siempre heredero de todos los vence-
dores. Por consiguiente, el establecimiento de una empatia con el
vencedor beneficia siempre a quién domina. (...) Todos los que hasta
aqui obtuvieron la victoria participan de ese cortejo triunfal en el que
los amos de hoy marchan sobre los cuerpos de los vencidos de hoy. A
ese cortejo triunfal, como fue siempre costumbre, pertenece el botin.
Lo que se define como bienes culturales. Quién profese el materia-
lismo histérico no puede sino contemplarlos con una mirada llena
de distancia. Pues, al pensar en su origen como un todo, ;c6mo no
estremecerse de espanto? (...) No hay ningiin documento de cultura
que no sea a la vez documento de barbarie. (...) Por eso el teérico del
materialismo histérico se aparta de ellos tanto como le es posible. Su
tarea, cree, es cepillar la historia a contrapelo (Lowy, 2005: 81).

No hay lucha por el futuro si no hay memoria del pasado, que en
el caso de los vencidos adquiere una naturaleza antagénica a la de
los panteones del pasado de los vencedores. La memoria de los
vencidos revela un caracter subversivo ya que:

no se instrumenta al servicio de ningun poder (...). Es evidente que
larememoracién de las victimas (...) solo tiene sentido si se convier-
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te en una fuente de energia moral y espiritual para quienes luchan
hoy. (...) A juicio del autor de las tesis, lo importante es que la dltima
clase sojuzgada, el proletariado, se perciba a si misma como here-
dera de varios siglos o milenios de luchas, de los combates fallidos
de los esclavos, los siervos, los campesinos y los artesanos (Lowy,
2005: 130-132).

Como lo expresa el propio Benjamin, despidiéndose, asumién-
dose como uno de los derrotados de los que habla en sus tesis:
“No pedimos a quienes vendran después de nosotros la gratitud
de nuestras victorias, sino la rememoracién de nuestras derro-
tas. Ese es el consuelo: el inico que se da a quienes ya no tienen
esperanzas de redencion”(Lowy, 2005: 135). Detras de esta opo-
sicion al tiempo lineal de los vencedores, se esconde la critica a
la nocién de progreso humano. Puede haber algunas areas de la
vida social que efectivamente expresen un desarrollo progresivo,
como ocurre con la adquisicién de conocimientos, pero no ocu-
rre lo mismo con las dimensiones ético-politica, o las del afecto
y el sentimiento. En este marco el progreso es una coartada de
los vencedores, pero la verdadera historia da cuenta de actos que
interrumpen ese autoproclamado progreso —como ocurre con las
Revoluciones— que se proponen salvar el espiritu de los oprimi-
dos: “La conciencia de hacer estallar el continuo de la historia
es propia de las clases revolucionarias en el instante de su ac-
cion. La Gran Revolucién introdujo el nuevo calendario. El dia del
comienzo de un nuevo calendario funciona como un recolector
histérico de tiempo” (Lowy, 2005: 144-145). Y, en el fondo, ese

7 Lowy sefala, y es oportuno decirlo en estos tremendos dias en que
el Estado de Israel perpetra el genocidio contra Palestina, que los prin-
cipales feriados del calendario judio estan consagrados a la conme-
moracién de acontecimientos redentores: la salida de Egipto (Pésay),
la rebelion de los Macabeos (Hanukd), el salvamento de los exiliados
en Persia (Purim). Y agrega que el imperativo del Recuerdo es uno de
los elementos centrales de la Pascua Judia: recuerda a tus ancestros
en Egipto, como si td mismo hubieses sido esclavo en esos tiempos
(Lowy, 2005 : 144-145).



108 POLfTICAS, MOVIMIENTOS SOCIALES Y DERECHO A LA EDUCACION

mismo dia vuelve siempre en la forma de los dias de fiesta, que
son dias de rememoracién (Lowy, 2005: 142-143).

Estas razones nos permiten comprender los motivos por los
cuales Simén Rodriguez y su obra constituyen referencias impres-
cindibles para comprender el proceso politico-educativo vigente
en la Venezuela Bolivariana.

I1.2. El pensamiento rodrigueano y la nueva LOE
Simoén Rodriguez fue definido, con justicia, como el primer edu-
cador popular de Nuestra América. Es necesario advertir que esta
definicién no implica la inexistencia de practicas previas de edu-
cacién popular —que como practica social reconoce una larga his-
toria de ensayos, aciertos, aprendizajes, limites, errores y rectifi-
caciones— sino que su mérito ha sido poner en marcha propues-
tas pedagbgicas emancipadoras en un tiempo histérico de aires
y conquistas libertarias, en el que las corrientes mas avanzadas y
revolucionarias fueron finalmente derrotadas hasta nuevo aviso.
Era, en efecto, un maestro de vanguardias que generé practi-
cas enteramente novedosas, y que ademas de crearlas, reflexion6
y escribi6 sobre sus fundamentos y sus proyecciones.® Su accio-
nar fue, cabe sefialar, a contracorriente. Si bien una parte muy im-
portante de sus escritos se perdieron en un incendio, ha quedado
una serie de trabajos que marcan la direccién inequivocamente
transformadora de sus concepciones politicas y pedagégicas. En
este orden —su visién del mundo y luego el lugar de la educacion—

8 Por dar un ejemplo que no es sustantivo pero que da cuenta de su caracter
provocador, el chileno Augusto Orrego relata en su obra Retratos (1917) una
evocacion que un sefior Lastrarria hace de Simon Rodriguez de su paso por
una escuela de Valparaiso, en el bario de la Rinconada donde mantenia la
escuela mas desierta del lugar: “Entre las originalidades de esa escuela nos
recordaba el mismo sefior Lastraria de haber oido hablar de la manera como
Don Simén ensenaba anatomia. Un testigo presencial vio colocados a sus dis-
cipulos a ambos lados de la sala, y a don Simo6n pasearse delante de ellos com-
pletamente desnudo para que se acostumbraran a ver cuerpo humano. Es facil
concebir la inagotable hilaridad que debia producir esta singular resurreccion
del liceo griego en una sociedad semibritanica”. (Rodriguez, 2008: 11).
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es preciso analizar su perspectiva, pues la politica constituia el
norte de su accién pedagégica —la formacion de Ciudadanos para
una verdadera Republica.

El modelo social que promovia era igualitario, condenando
expresamente las relaciones de explotacion. Su punto de partida
es contra las justificaciones del egoismo liberal. Veamoslo en sus
propias palabras:

Libertad personal y derecho de propiedad se oyen alegay, con fre-
cuencia, por hombres de talento. La primera, para eximirse de
toda especie de cooperacién al bien general

—Para exigir servicios sin retribucién y trabajo sin recompensa.
—Para justificar su inaccién con las costumbres, y sus procedimien-
tos con las leyes —todo junto... Para vivir INDEPENDIENTES en
medio de la sociedad. El segundo para convertir la USURPACION
en posicién (natural o civil) —la posesién en propiedad —y, de cual-
quier modo, GOZAR con perjuicio de tercero (sea quien fuere el
tercero), a titulo de LEGITIMIDAD (y la legitimidad es un abuso to-
lerado) TODO en virtud de enredos evasivos, dilatorios (...) y otros
de juicios posesorios (...) y otros. (Rodriguez, 2008: 54)

De ello se desprenden razonamientos consistentes:

Deduzcanse, pues, de esta breve demostracién, las maximas si-
guientes:

1° No hay convencién que dé aun hombre a otro hombre en propie-
dad —ni conveniencia que lo haga duefio de la industria ajena.

2° Las cosas, en el estado social, no son propiedad de uno, sino por
consentimiento de todos —y este consentimiento perece con los que
lo dieron: —los muertos fueron— pero no son, personas: —la persona
moral no existe sin la persona real: —-no hay atributo sin sujeto.

3° La voluntad de uno no debe excitar a la de otro, sino por utilidad
de ambos —ni contenerla, sino en cuanto le es perjudicial (Rodri-
guez, 2008: 57).

La sociedad igualitaria y republicana que debe construir América
debe ser original, no puede esperarse una copia lisa y llana de
Europa o Estados Unidos. La construccion de esa sociedad nueva
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tiene como herramienta fundamental la educacién piblica, lo que
implica la responsabilidad de los Estados en garantizar el derecho
a la educacién, vinculada a la defensa de un proyecto comun:

La Instruccion publica en el siglo XIX, pide mucha filosofia: el in-
terés general estd clamando por una reforma; y la América esta
llamada por las circunstancias a emprenderla. Atrevida paradoja
parecera, no importa: los acontecimientos iran probando que es
una verdad muy obvia: la América no ha de imitar servilmente, sino
ser original. El gobierno debe colonizar con sus propios habitantes
—para tener colonos decentes instruirlos desde la nifiez—y para con-
seguirlo hacer la siguiente amenaza: “Se despreciara al que, pudien-
do, no quiera concurrir, y se contendra al que, por gusto, emprenda
contrariar”’(Rodriguez, 2008: 68).

Como también expresa este parrafo con claridad, la contrapar-
tida de la responsabilidad gubernamental por la garantia del
derecho a la educacién se complementa con la obligatoriedad.
Supone una corresponsabilidad entre la instancia oficial y la so-
ciedad en su conjunto —incluido el educando y su familia. La
sociedad de aquel momento y sus factores de poder son denun-
ciados por Simén Rodriguez, quien atin sosteniendo la fe cristia-
na es particularmente duro con el posicionamiento de la Iglesia.
Esta institucion defiende la sumision popular al poder de los
gobernantes:

El afio 29, se aparecio, en las Gacetas, con su comparero, por un
efecto de la Popularidad de algunos Soberanos, a solicitud de cier-
tos Escritores filantrépicos —con el fin de instruir a las masas (...)
descarriadas por la revolucion (...) con sus derechos y deberes (...)
no Sociales sino Morales; y la Moral es, que retrocedan al estado
antiguo, de subordinacién a sus legitimos Principes y Sefores. No
creyéndose seguros en la Moral, pasaron a la Religion, y ya los de-
rechos y deberes no son Morales sino Religiosos: -la Religion, pues,
da el derecho de oprimir al préjimo, y al préjimo le impone el deber
de aguantar. —Por este principio, los Ministros del altar son, por una
parte, sustentaculos de la Vanidad, y por otra, instrumentos serviles
de la Especulacion: -su ministerio es andar por los Campos, por las



PABLO IMEN 111

Manufacturas y por los Almacenes, predicando a todo fiel Cristiano,
sumisiéon a los Hacendados, a los Fabricantes y a los Mercaderes-
llamando Resignacion, la ciega obediencia de los brutos, y Virtud,
la estipida conformidad con la voluntad del Patrén, -todo respal-
dado con los altos designios de la PROVIDENCIA (modo cortés de
insultar a la Divinidad).

Los Clérigos vienen a figurar en el proyecto —como AGENTES DE
NEGOCIOS (mediante una escasa renta) de todo el que quiera EN-
GRANDECERSE y como COMISIONADOS (mediante un tanto por
ciento) todo el que quiera ENRIQUECERSE A buen estado ha ve-
nido a parar la Religion: los Ministros deben estar muy satisfechos
de sus nuevas funciones. No se puede esperar mas, de quien vuelve
las espaldas a la Luz, para encaminarse a las tinieblas (Rodriguez,
2008: 111-112).

De estas ideas se va configurando una concepcién de Republica
democratica, que cuestiona el fondo elitista de las concepciones
dominantes acerca del gobierno de nuestros paises. Una demo-
cracia sustantiva, una democracia participativa. Sefala:

La suerte futura de las Naciones, no esta confiada al modo de pen-
sar DE UN HOMBRE NI DE MUCHOS, sino al de LOS MAS. El inte-
rés Social es un compuesto de muchos intereses.

Intereses economicos, morales, civiles, politicos. Cuando hay que
tratar el Interés General de una secta se llama a Concilio Ecuméni-
co = el interés SOCIAL pide que la nacién esté en Congreso peren-
ne...sin elecciones, sin suplentes, sin recesos (...) En una palabra sin
farsas. Sobre todo sin esa comica facultad ordinaria de Imponer
Silencio (...) al SOBERANO!!! para echarlo de su Palacio por conser-
var el orden, cerrarle las puertas y dejarlo en la calle por conviene
hasta que habiendo cesado el motivo de conveniencia piblica que
obligé al Ejecutivo a usar del alto poder que la Constitucion Politica
del Estado puso en sus manos y confié a su prudencia para con-
servar el sagrado deposito de las Leyes Patrias (Rodriguez, 2008:
164-165)

La funcién social de la Educacién es resaltada por Simén Rodri-
guez por su capacidad de generar nuevos sujetos sociales. Reivin-
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dica asi a los excluidos, a los discriminados, a los sefialados por
la cultura entonces dominante .Dice, desafiante:

Si la Instruccién se proporcionara a TODOS (...) jcuantos de los
que despreciamos, por ignorantes, no serian nuestros consejeros,
nuestros Bienhechores o nuestros Amigos? ;Cuantos de los que
nos obligan a echar cerrojos a nuestras puertas, no serian depo-
sitarios de nuestras llaves? ;Cuantos de los que tememos en los
caminos, no serian nuestros companeros de viaje? No echamos de
ver que los mds de los que nos mueven a risa, con sus despropo-
sitos, serian mejores Maestros que muchos, de los que ocupan las
Catedras, —que las mds de las mujeres, que excluimos de nuestras
reuniones, por su mala conducta, las honrarian con su asistencia;
en fin, que, entre los que vemos con desdén, hay muchisimos que
serian mejores que nosotros, si hubieran tenido Escuela (Rodri-
guez, 2008: 115).

Lareivindicacién de los oprimidos es de una enorme significacién
filoséfica, antropolégica y politica. La defensa de las mujeres, en
particular, se revela en estas y otras intervenciones del maestro
de Bolivar. Por tanto, la naturaleza de la Republica descansa en
un proyecto colectivo que promueva una democracia protagénica
y participativa —diriamos hoy— en el que la Educacién juega un
papel de primer orden:

(...) el inico medio de establecer la buena inteligencia es que TO-
DOS PIENSEN en el bien comun y que este bien comin es la RE-
PUBLICA. Sin Conocimientos el hombre no sale de la esfera de los
BRUTOS y sin conocimientos sociales es ESCLAVO. El que manda
pueblos en este estado se embrutece con ellos En creer que Gobier-
na porque Manda prueba ya que piensa POCO. En sostener que
solo por la ciega obediencia subsiste el Gobierno prueba que YA
NO PIENSA. (...) Los Conocimientos son PROPIEDAD PUBLICA
(Rodriguez, 2008: 91-92).

Esta afirmacion del conocimiento como algo que es de todos vie-
ne a contestar algunas definiciones que Simén Rodriguez denun-
cia como una falacia destinada a someter a las mayorias:
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Los pueblos pueden engafiarse también (y veremos que se engafian)
creyendo que no les conviene aprender lo que no se les enseia: y
esto lo creen, porque gentes de poco talento (...) o de ninguno (...)
les han dicho (por encargo de otros) que el conocimiento de la so-
ciedad pertenece a los que la dirigen, no a los que la componen —
que haciendo lo que se les manda sin preguntar porqué, han llenado
su deber- que el hacer la menor observacion sobre el gobierno, es,
en el fuero interno, un pecado, en el externo un crimen horrible (...)
iIMPERDONABLE! (...) que el soberano debe mandar castigar, al
instante, so pena de encargar su conciencia.- ;Es ignorancia esta?
;0 no?-;pueden los pueblos engafnarse en lo que les conviene? ;O
no? (...) Con una razon tan extenuada, jpodran prometerse una lar-
ga vida social? (Rodriguez, 2008: 61).

Esta concepcién que concibe a la educaciéon como instrumento
fundamental de participacion es el sustento politico y filoséfico
que justifica la nocién de educaciéon como derecho humano o so-
cial. Dice Sim6n Rodriguez:

La SOCIEDAD para aprovechar de estas facultades, debe, no sélo
poner a disposicién de todos la Instruccion, sino los medios de ad-
quirirla, tiempo para adquirirla y obligar a adquirirla. Hay un modo de
proceder, en esto, que facilita las operaciones y asegura el resultado.
Se propondrd el lugar que corresponde (Rodriguez, 2008: 135-136).

Aqui queda establecido un papel fundamental que s6lo puede ju-
gar el Estado como garante de derechos: “Asuma el GOBIERNO
las funciones de PADRE COMUN en la educacién, GENERALICE
la instruccion y el arte social progresara, como progresan todas
las artes que se cultivan con esmero” (Rodriguez, 2008: 60) Pero
la educacioén para pobres no es una accion asistencial, sino social,
politica, econémica y educativa. Dice reivindicando medidas to-
madas por Bolivar:

Expidié un decreto para que se recogiesen los nifios pobres de am-
bos sexos (...) no en Casas de misericordia a hilar por cuenta del
Estado —no en Conventos a rogar a Dios por sus bienhechores —-no
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en Cdrceles apurgar por la miseria o los vicios de sus padres —no en
Hospicios a pasar sus primeros anos aprendiendo a servir, para me-
recer la preferencia de ser vendidos, a los que buscan criados fieles
0 esposas inocentes. Los nifios se habian de recoger en casas co-
modas y aseadas, con piezas destinadas a talleres, y éstos surgidos
de instrumentos, y dirigidos por buenos maestros. (...) La intencion
no era (como se penso) llenar el pais de artesanos rivales o mise-
rables, sino instruir, y acostumbrar al trabajo, para hacer hombres
utiles —asignarles tierras y auxiliarlos en su establecimiento (...) era
colonizar el pais con sus propios habitantes. Se daba instruccion y
oficio a las mujeres para que no se prostituyesen por necesidad, ni
hiciesen del matrimonio una especulacién para asegurar su subsis-
tencia (Rodriguez, 2008: 25-27).

La defensa del rol del Estado como garante se combina con una
profunda critica a la educacion privada: “hacer NEGOCIO con la
EDUCACION es (...) diga cada Lector todo lo malo que pueda, to-
davia le quedara mucho por decir”.(Rodriguez, 2008: 75). Y luego,
de modo complementario:

Todos los gobiernos saben (cuando quieren) generalizar 1o que es,
o lo que les parece conveniente, pero solo un Gobierno ILUSTRA-
DO puede generalizar la Instruccién (...) digase mas (...) lo debe:
por sus luces lo obligan, a emprender la obra de la ilustracién con
otros —y le dan fuerzas que oponer a la resistencia que le hacen los
protectores de las costumbres viejas” (Rodriguez, 2008: 41-42).

Si la educacion, pues, es para todos porque todos componen la
sociedad, y la sociedad es un proyecto colectivo, Simén Rodri-
guez pregunta -y contesta— acerca de cudles son las cuestiones
sobre las cuales las personas deben ser educadas:

Piénsese en las cualidades que constituyen la Sociabilidad, y se vera
que, los hombres deben prepararse al goce de la ciudadania con
cuatro especies de conocimiento: por consiguiente, que han de re-
cibir cuatro especies de instruccién en la primera y segunda edad.
Instruccién social, para hacer una nacién prudente. Instruccién
corporal, para hacerla fuerte. Instruccién técnica, para hacerla ex-
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perta. Instruccion cientifica, para hacerla pensadora. Con estos co-
nocimientos prueba el hombre que es animal racional: sin ellos, es
un animal, diferente de los demas seres vivientes, s6lo por la supe-
rioridad de su instinto. (...) No sera ciudadano el que para el afio de
tantos no sepa leer y escribir (han dicho los Congresos de América),
esta bueno; pero no es bastante: jIdeas!, jIdeas! Primero que Letras.
La Sabiduria de Europa y la prosperidad de los Estados Unidos son
dos enemigos de la Libertad de pensar, en América. Enserfien, ense-
fien: repitaseles mil veces: ensefien (Rodriguez, 2008: 63-69)

El caracter de la educacion es, asi, nacional, y el trabajo pedagogi-
co consistente con el objetivo de la formacién de sujetos libres:

La Instruccién debe ser nacional —no estar a la eleccién de los dis-
cipulos, ni a la de sus padres —no darse en desorden, ni de prisa,
ni en abreviatura. Los maestros, no han de enseiar por apuesta ni
prometer maravillas (...) porque no son jugadores de manos -los
discipulos no se han de distinguir por lo que pagan, ni por lo que sus
padres valen— en fin, nada ha de haber en la ensefianza que tenga
visos de farsa: las funciones del maestro y las de un charlatan, son
tan opuestas que no pueden compartirse sin repugnancia (Rodri-
guez, 2008: 46).

La Educacion que propone Simén Rodriguez es, explicitamente,
Popular. Y no sélo porque abarca a todos y todas, sino porque su
contenido trasciende (aunque incluye) el limitado concepto de
“instruccion”:

El objeto del autor, tratando de las Sociedades americanas, es la
EDUCACION POPULAR y por POPULAR entiende GENERAL. INS-
TRUIR no es EDUCAR ni la Instruccion puede ser equivalente de la
Educacion. Aunque Instruyendo se Eduque. En prueba de que con
acumular conocimientos, extraios al arte de vivir, nada se ha hecho
para formar la conducta social —véanse los muchisimos sabios mal
criados, que pueblan el pais de las ciencias (Rodriguez, 2008: 41).

Un principio educativo que impulsa Siméon Rodriguez es la ense-
nanza de la naturaleza:
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VENTAJAS del estudio de la NATURALEZA. Conocer la Naturale-
za, en cuanto nos es permitido (...) es un DEBER. Porque estamos
rodeados de Cosas, y sorprendidos por accidentes, que llamamos
CIRCUNSTANCIAS, y viendo FENOMENOS que podemos, y que,
en muchos casos, nos conviene SABER EXPLICAR. Dependemos
de las CIRCUNSTANCIAS, luego, es menester acostumbrarnos a
obedecerles. Si, en el Colegio nos ensefiaran Ciencias Exactas y de
Observacion, los jévenes aprenderan a apreciar lo que PISAN, y se
abriran MUCHAS CARRERAS (Rodriguez, 2008: 216).

Hay también un principio moral que debe sostener la educacion: es
indispensable superar el egoismo, que es un atributo de la infancia:

Todo lo que nos agrade, nos parece estar en el orden, y en todo lo
que se presenta a nuestros deseos, vemos una Conveniencia. Este
sentimiento, hijo del amor propio y de la tendencia al bienestar (o
amor de si mismo) es lo que llamamos EGOISMO. Yo sélo soy y
s6lo para mi, son ideas de nifio. El hombre que atraviesa la vida con
ellas, muere en la Infancia, aunque haya vivido cien afios. Sin mo-
derar este sentimiento, el hombre no es sociable — los Sentimientos
se moderan rectificando las Ideas: Y como las Ideas vienen de las
cosas TRATAR CON LAS COSAS es la primera parte de la educa-
cion y TRATAR CON QUIEN LAS TIENE es la segunda. (Rodriguez,
2008: 155).

Otro principio pedagégico es el estimulo de la curiosidad:

La CURIOSIDAD es una fuerza mental que se opone a la ignoran-
cia (no se entra en la cuestion fisiolégica (...). La curiosidad es el
motor del saber, y cada conocimiento un mévil para llevar a otro
conocimiento. De unos errores pueden nacer otros, y conducir en
direcciones opuestas (...) al sublime saber o a la crasa ignorancia.
Adelanta el que yerra buscando la verdad (...) se atrasa el que gusta
de anadir errores a los errores(Rodriguez, 2008: 58).

Y considera fundamental la formacion de sujetos con capacidad
de argumentacion, que se debe expresar en la forma y el conteni-
do del acto pedagdgico:
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El estimulo de la curiosidad no es obsticulo a una formacion que
sustente procesos fundados de razonamiento, sino su complemen-
to:

Acostumbrese, pues, al hombre que ha de vivir en (...) REPUBLICA
a buscar desde su infancia RAZONES y proporciones y en lo que
puede medirse exactamente para que por ellas aprenda a descubrir
RAZONES y CONSECUENCIAS en las providencias y en los proce-
dimientos del Gobierno para que sepa aproximarse al infinito moral:
para que sus probabilidades no sean gratuitas ni sus opiniones in-
fundadas por eso se dice que la Geometria rectifica el RACIOCINIO.
Por falta de Légica en los Padres, de Celo en los Gobiernos y de Pan
en los Maestros pierden los nifios el tiempo leyendo sin boca y sin
sentido, pintando sin mano y sin dibujo, calculando sin extension y
sin nimero.

La ensefianza se reduce a fastidiarlos diciéndoles, a cada instante
y por anos enteros, asi-asi-asi, y siempre asi sin hacerles entender
porqué ni con qué fin, no ejercitan la facultad de PENSAR, y se les
deja o se les hace viciar la lengua y la mano que son (...) como lo
observa el naturalista francés los dotes mas precisos del hombres.
No hay Interés donde no se entrevé el fin de la accion. Lo que no
se hace sentir no se entiende y 1o que no se entiende no interesa.
Llamar, captar y fijar la atencién son las tres partes del arte de en-
sefiar, y no todos los maestros sobresalen en las tres (Rodriguez,
2008: 75-76).

Muy tempranamente Simén Rodriguez entiende a la institucién
escolar como un proyecto colectivo. Antes de sus veinticinco
anos, en sus “Reflexiones sobre los defectos que vician la escuela
de primeras letras de Caracas y medios de lograr su reforma por
un nuevo establecimiento”, propone un mecanismo de funciona-
miento donde el cuerpo docente debe reunirse regularmente a
discutir su practica:

El dia ultimo de todos los meses deberan los maestros, pasantes,
aficionados presidiendo el director juntarse en la escuela principal,
a tratar sobre lo que cada uno haya observado asi en el método
como en la economia de las escuelas; y segun lo que resulte, y se
determine quedaran de acuerdo para lo que deben practicar al mes
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siguiente. (...) A este efecto se hara un libro foliado y rubricado por
el director; y en €l se escribiran todas las consultas y las providen-
cias que se dieren autorizandose con las firmas de todos. El encabe-
zamiento de este Libro debe ser La nueva construccion, régimen
y método en las Escuelas, para tener un principio seguro en qué
fundarse, y una noticia ordenada de las materias que deban tratarse.
Escribiéndose a continuacion todos los descubrimientos, progresos
y limitaciones que se vayan haciendo, vendra a ser ésta con el tiem-
po una obra de mucha utilidad para las Escuelas; porque se tendran
a la vista desde sus principios, y se formara una coleccién de bue-
nos discursos y noticias que ilustren a los que hayan de seguir su
gobierno. (...) No podra dispensarse alguno de los individuos la asis-
tencia a la junta mensual sino fuere por enfermedad o ausencia; y
en ambos casos debera el pasante mas antiguo (que sera el que hara
de Secretario) comunicar la noticia en el mismo dia a los enfermos
y en el que lleguen a los ausentes para su inteligencia”.’

En suma, el legado de Simoén Rodriguez —que aqui hemos recorri-
do muy sumariamente, para comprender los debates presentes—
tiene una vigencia y un valor innegable en el diseno de politicas
educativas emancipadoras y en la reflexion sobre la propia prac-
tica docente.

Sus ideas sobre la formacién de republicanos de una demo-
cracia sustantiva —para ello debia servir la educacién—; sus claras
posiciones a favor de la responsabilidad indelegable del Estado y
la corresponsabilidad de la sociedad; la exigencia del laicismo y
la critica profunda a la educacién privada; sus enunciados a pro-
posito de la exigencia de crear un modelo propio; sus definiciones
en relacién al derecho de los seres humanos a una formacioén in-
tegral, con autonomia de pensamiento y comprometidos con un
proyecto colectivo han dejado una marca y una asignatura pen-
diente que la Revolucién Bolivariana va retomando.

Estos legados son recuperados en el actual proceso revolu-
cionario bolivariano, y la LOE refleja estos anclajes tan lejanos

9 “Sera el medio mas eficaz que pueda ponerse para que las Escuelas vayan
siempre en aumento” ( Rodriguez, 1954: 17).
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en el tiempo y tan cercanos en los suefios de una educacion libe-
radora. Surgen conceptos nunca antes escuchados —“soberania
cognitiva” y “desarrollo endégeno”- que ponen en cuestion los
principales bastiones de la educacién capitalista y, mas concreta-
mente, los postulados que sustenta la pedagogia neoliberal que se
expresa en un ideal mercantil de “calidad educativa”.

Las ideas acerca de que hay que educar repetidores de sabe-
res elaborados por expertos, sobre que el sistema educativo debe
formar empleados déciles al servicio del lucro capitalista o que
las instituciones escolares deben modelar ciudadanos eunucos
cuya Unica actividad civica es el voto periddico a los representan-
tes del privilegio, son denunciadas por la actual politica educativa
y superada a través de un camino donde todos los supuestos son
revisados, denunciados, reformulados y recreados al servicio de
otro modelo de sociedad y de ser humano. Veamos algunas de
estas construcciones en marcha.

SEcCCION III

DISPUTAS ALREDEDOR DE LA POLITICA EDUCATIVA
PASADA Y PRESENTE EN VENEZUELA

II1.1. La construccién de un nuevo modelo educativo
En materia educativa, el proceso revolucionario se desarrollé de
manera compleja, aunque pueden registrarse indiscutibles avances
en materia de democratizacion profunda de la educacion concebida
como derecho humano. Estos avances se fundan en la firme volun-
tad politica de transformar la realidad, y se apoyan en una tradicion
de lucha en defensa de una educacién publica y emancipadora.
Desde al menos los afios ochenta se desplegé un aguerrido
Movimiento Pedagégico Revolucionario, que tuvo una participa-
cién muy significativa en los procesos de reforma que atravesé
Venezuela en la ultima década del siglo XX. Lo hizo dando la ba-
talla en contextos bien diferentes: el de la imposicién neoliberal y
el de la ruptura revolucionaria, que se dieron de manera sucesiva
e inmediata.
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En efecto, a partir de 1997 fue convocada una Asamblea Na-
cional de Educaciéon que elaboré como producto de ese debate
—enmarcado por las politicas neoliberales— el Compromiso Edu-
cativo Nacional. Aunque en aquel espacio politico-educativo die-
ron su disputa sectores enrolados en la defensa de la educacion
publica, la hegemonia neoliberal se impuso y se expreso en el tex-
to citado. Dicho documento se propone contribuir “a la solucion
de la crisis de eficacia y legitimidad del Estado Nacional, desde
la especificidad del sistema de gobernabilidad piublica” (Bonilla
Molina, 2004: 49).

El triunfo electoral de Hugo Chavez en 1998 abri6é un proceso
enteramente distinto. EI cambio se procesé por via electoral y a
través de una Asamblea Constituyente que alumbré la Constitu-
cién Bolivariana de Venezuela.

A partir de la campafa presidencial del entonces candidato Hugo
Chavez, se comienzan a escuchar planteamientos en torno a la
conveniencia de una Constituyente Educativa, que reivindique la
accion educativa como un hecho politico y la escuela como un
escenario que expresa relacion de poderes. (...) Durante todo ese
afio (1999) se realizan un conjunto de consultas a lo largo y ancho
de la geografia nacional, cuyas conclusiones se elaboran en forma
de sintesis y se presentan en Diciembre de 1999 desde Rio Chico,
bajo la denominaciéon de Proyecto Educativo Nacional (PEN), ver-
sion preliminar. Las consultas contindan durante todo 2000, produ-
ciéndose a finales de ese afno una version enriquecida del PEN con
los aportes hechos por maestros, representantes, estudiantes y co-
munidad. (...) Para el PEN en la perspectiva de los planteamientos
alternativos y los discursos contrahegemonicos, la interpretacion
de lo actuado por el sistema educativo y su prospectiva deben fun-
damentarse en un andlisis comprometido con la causa de los ex-
cluidos, los explotados, los marginados (Bonilla Molina, 2004: 53).

El Movimiento Pedagégico Revolucionario, que reconoce sus ori-
genes en los anos ochenta, fue tal vez el mas relevante promotor
de la critica sistematica de la educacion neoliberal y el impulsor
de un nuevo modelo educativo, de signo emancipador.
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Sus trabajos dan cuenta de una critica fundante al orden ca-
pitalista, basado en la denuncia de relaciones de opresion y de
explotacién. Uno de los mas eficaces mecanismos de reproduc-
cién de la injusticia es la divisién social del trabajo. Dicha confi-
guracion social se revela directamente en los modelos educativos
dominantes. Esta organizacion supone:

-La separacion entre el saber y el hacer, es una consecuencia de la
divisiéon del trabajo, que se desagrega en el terreno epistemoldgico,
pedagégico, comunicativo y organizativo:

-Separacion entre investigador-investigado en el modo de produc-
cién de conocimiento;

-Divorcio entre profesor-alumno en el proceso de ensenanza —apren-
dizaje;

-Contradiccién entre emisor-receptor en el proceso comunicativo;
-Distancia entre dirigente-dirigido en el plano de la organizacién
(Lanz Rodriguez).

Este modelo cuestionado presuponia a la vez una contradiccion
entre la escuela y la comunidad: mas que un muro separaba a la
institucion de los sentires y los saberes del contexto historico-
social en que se enclavaba el edificio escolar.

En un mismo sentido fragmentador se registra el conflicto
en torno al monopolio de los saberes legitimos. Alli la compleja
relacion entre expertos, funcionarios ministeriales, directivos y
supervisores tiene como efecto inmediato la desvalorizacién de
los saberes no solo de los propios ensefiantes, también de sus
alumnos y, como quedo6 esbozado en el parrafo anterior, de los
propios miembros de la comunidad.

Un nuevo campo de fragmentacién era el propio curriculo,
que se expresaba en la atomizacién del conocimiento. La organi-
zacion de las asignaturas, los abordajes especializados que per-
dian de vista la totalidad eran una expresién directa de esta orga-
nizacion del trabajo escolar. Como sefiala Lanz Rodriguez:

Tales contradicciones impregnan los contenidos curriculares, los
planes de estudios, las estrategias metodolégicas y las didacticas, el
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régimen de evaluacién, no escapando la propia arquitectura escolar:
espacios separados, oficinas, areas de recreo, organizacion interna
del salon de clase, ubicacién de clase y alineacion de los pupitres.
Esas implicaciones de la division social del trabajo en la escuela
nos permiten comprender el curriculo y su administracion: -separa-
cion de materias tedricas y practicas; -distincion entre ciclo basico
y especialidad; -tipo de integracién entre las diversas asignaturas;
utilizacién del tiempo escolar: turno, horario (Lanz Rodriguez).

Frente a esta configuracion de relaciones, el Movimiento Pedagé-
gico Revolucionario plantea el horizonte de la superacién de la di-
vision social (capitalista) del trabajo y se propone, en el “mientras
tanto”, algunas estrategias especificamente pedagégicas de la lu-
chapolitica y educativa. En ese marco se comprende el desarrollo
de la propuesta politico-educativa denominada INVEDECOR. Es
una iniciativa que, aunque tiene un fuerte anclaje en la dimension
pedagogica, estd concebida como un modo de articulacién entre
modelo de sociedad, politica, cultura, politica educativay lo espe-
cificamente pedagégico. Su nombre surge de la combinacién de
las primeras letras de Investigar, Educar, Comunicar y Organizar,
lo cual supone un nuevo modo de pensar la institucion escolar,
su relacién con el contexto, la relaciéon pedagégica y el propio
sentido de la practica docente.

Desde el punto de vista metodolégico investigar, educar, co-
municar y organizar tiene efectos multiples, tanto en la reconfi-
guracion del propio trabajo docente, como en la construccion del
curriculo y en las relaciones entre la institucion educativa y la co-
munidad. Pero el INVEDECOR no queda enteramente compren-
dido si no se percibe como una practica social que se orienta a la
construccién de un orden socialista, contribuyendo a construir
una nueva hegemonia desde la educacién popular.

Este método tiene el atributo tanto de reconfigurar el propio
trabajo docente, como la construccion del curriculo y las relacio-
nes entre la institucion educativa y la comunidad. La idea basica
de que la educacion debe constituirse como una practica social
formadora de hombres y mujeres libres, solidarios con un pro-
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yecto colectivo, instala una nueva nocién acerca de cuales son los
conocimientos legitimos y validos.

Contrapone asi a la dictadura del conocimiento experto una
construccién curricular en la que se opera un profundo didlogo
entre distintos saberes —incluyendo todos los puntos de vista en
el acto pedagogico (los del conocimiento especializado, claro,
pero también de la comunidad y sus organizaciones, de los edu-
cadores y de los educandos).

Asi pues, van surgiendo respuestas para superar el mode-
lo educativo heredado del periodo neoliberal y los caminos que
se van ensayando dejan entrever lo desafiante y complejo de lo
actuado. He aqui una maxima rodrigueana en accién: el “inven-
tamos o erramos” a los fines de formar republicanos para una
sociedad de iguales como base fundante de estos valiosos ensa-
YOS en curso.

El Movimiento Pedagégico Revolucionario fue un actor
fundamental en la primera etapa del proceso transformador
bolivariano, co-dirigiendo un camino inédito que se expreso en
la Constituyente Educativa y su producto, el Proyecto Educa-
tivo Nacional.

Ellos mismos enuncian las propias contradicciones del pro-
ceso bolivariano, cuestionando las politicas implementadas tras
la salida del Ministerio del Ingeniero Héctor Navarro. Alli se sefia-
la como las sucesivas gestiones desconocieron la historia genera-
da desde los movimientos sociales de base asi como los procesos
consultas generados desde la administracion Navarro, al inicio
del proceso. Las actitudes que interrumpieron el proceso partici-
pativo y democratico de construccion de una educacion publica
emancipadora se reflejo en un retroceso de los niveles de parti-
cipacion de los colectivos docentes, estudiantiles y de organiza-
ciones populares que ahora se vuelve a recuperar y profundizar
sobre lo hecho hasta ahora.

Se ve como los reclamos del Movimiento Pedagogico fueron
escuchados por el Presidente Chavez, quién tomo la decision de
asignar al Ingeniero Navarro el timén de la politica educativa, y es
en ese contexto en el que se retoma el debate nacional que con-
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cluye en la Ley Organica de Educacién, sancionada finalmente en
agosto de 2009.
Veamos algunos puntos fundamentales de su contenido.

II1.2. La Ley Organica de Educacion

La nueva Ley Organica de Educacién plantea una transformacion
radical en el papel del Estado y en la propia concepcion de edu-
caciéon. Desde su primer articulo sefiala que esta norma regulara
“principios y valores rectores, derechos, garantias y deberes en
educacion que asume el Estado como funcién indeclinable y de
maximo interés” En un mismo sentido, su articulo 4° define a “La
educacion como derecho humano y deber social fundamental”, y
complementariamente, reafirma a continuacién:

El Estado docente es la expresion rectora del Estado en Educacion,
en cumplimiento de su funcién indeclinable y de maximo interés
como derecho humano universal y deber social fundamental, ina-
lienable, irrenunciable, y como servicio publico que se materiali-
za en las politicas educativas. (...) En las instituciones educativas
oficiales, el Estado garantiza la idoneidad de los trabajadores y
las trabajadoras de la educacion, la infraestructura, la dotacién y
equipamiento, los planes, programas, proyectos, actividades y los
servicios que aseguren a todos y todas la igualdad de condiciones
y oportunidades y la promocién de la participacion protagénica y
corresponsable de la familia, la comunidad educativa y las organi-
zaciones comunitarias (...). (Articulo 5°).

El articulo 6° refiere a las funciones que ha de llevar adelante el
Estado: el derecho a la educacion va acompaiiado con los derechos
de los docentes a condiciones laborales dignas “que contribuyan a
humanizar el trabajo para alcanzar su nivel de desarrollo pleno y un
nivel de vida acorde con su elevada mision” (6.1.j). Las tradiciona-
les funciones de planificaciéon, ejecucion, coordinacién de politicas
y su contrapartida de regulacion, supervision y control se constitu-
yen ahora en dispositivos para un modelo educativo emancipador.
So6lo a modo de ejemplo, la tradicional supervision ahora pasa a
denominarse (y a ser) acompanamiento pedagégico.
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Si se trata de construir un nuevo orden social, también aqui la
educacion juega su parte al comprometerse el Estado a financiar
politicas que apuntalen procesos de inclusion social e integracion
cultural y educativa regional y universal.

En el acapite referido a los fines, se plantea el muy rodri-
gueano de formar para la democracia participativa y protagénica;
la formacion “para la emancipacion” y se establece que la educa-
cién “es publica y social, obligatoria, gratuita, de caracter laico,
integral, permanente, con pertinencia social, creativa, artistica,
innovadora, critica, pluricultural, multiétnica, intercultural y plu-
rilingiie” (articulo 3°).

Reconoce una base doctrinaria al rescatar el pensamiento de
Simén Rodriguez y Simén Bolivar, pero este legado se propone
de modo actualizado e impulsor del humanismo social. La nor-
ma se declara abierta “a todas las corrientes del pensamiento”
(articulo 14°). Otra maxima que recupera los pensamientos de
los fundadores se expresa en el articulo 15° en el que establece
el compromiso de “Desarrollar un proceso educativo que eleve
la conciencia para alcanzar la suprema felicidad social a través
de una estructura socioeconémica incluyente y un nuevo modelo
social, humanista y endégeno”. En un sentido complementario,
se expresa ‘formar en, para y por el trabajo social liberador” e
impulsar la integracion latinoamericana.

La organizacién del sistema educativo es definida como “un
conjunto organico y estructurado, conformado por subsistemas,
niveles y modalidades, de acuerdo con las etapas del desarrollo hu-
mano” (articulo 24°). La dimension pedagégica tiene una enorme
relevancia, incorporando conceptos enteramente novedosos en la
definicién de las politicas educativas. La propuesta es lograr

el desarrollo socio-cognitivo integral de ciudadanos y ciudadanas,
articulando de forma permanente el aprender a ser, a conocer, a ha-
cer y a convivir, para desarrollar arménicamente los aspectos cog-
nitivos, afectivos, axiolégicos y practicos , y superar la fragmenta-
cién, la atomizacion del saber y la separacién entre las actividades
manuales e intelectuales. (6.3.d).



126 POLfTICAS, MOVIMIENTOS SOCIALES Y DERECHO A LA EDUCACION

Aqui aparece el aporte sustantivo que el Movimiento Pedago-
gico Revolucionario reivindica como superacién de la division
social del trabajo, lo que se expresa a la vez en un curriculo
que es proceso y producto de un verdadero didlogo de saberes,
promoviéndose “el intercambio de teorias y practicas sociales,
artisticas, de conocimientos, experiencias, saberes populares
y ancestrales, que fortalezcan la identidad de nuestros pueblos
latinoamericanos, caribefnos, indigenas y afrodescendientes”
(articulo 6.5.a). Se valoriza especialmente la educacién intercul-
tural, fomentando:

programas basados en los principios y fundamentos de las culturas
originarias de los pueblos y de comunidades indigenas y afrodes-
cendientes, valorando su idioma, su cosmovision, valores, saberes,
conocimientos y mitologia entre otros asi como su organizacion so-
cial, politica, econémica, politica y juridica, todo lo cual constituye
patrimonio de la Nacion. El acervo autéctono es complementado
sistematicamente con los aportes culturales, cientificos, tecnolégi-
cos y humanisticos de la Nacién venezolana y el patrimonio cultural
de la humanidad. (Articulo 27°).

La concepcién pedagégica revelada en estas lineas tiene un co-
rrelato directo con la metodologia de evaluacion —y por tanto de
calidad subyacente:

La evaluacion como parte del proceso educativo, es democratica,
participativa, continua, integral, cooperativa, sistematica, cuali-
cuantitativa, diagnoéstica, flexible, formativa y acumulativa. Debe
apreciar y registrar de manera permanente, mediante procedimien-
tos cientificos, técnicos y humanisticos, el rendimiento estudiantil,
el proceso de apropiacion y construccion de los aprendizajes to-
mando en cuenta los factores socio-histéricos, las diferencias indi-
viduales y valorara el desempeno del educador y la educadora y, en
general, todos los elementos que constituyen dicho proceso. El 6r-
gano con competencia en materia de educacion basica, establecera
las normas y procedimientos que regiran el proceso de evaluacién
en los diferentes niveles y modalidades del subsistema de educa-
cién basica. (Articulo 44°).
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Para avanzar en estas cuestiones también son reformulados los princi-
pios del gobierno de la educacion. La Ley establece en este sentido:

La creacién de una administracion educativa eficiente, efectiva,
eficaz, desburocratizada, transparente e innovadora, fundamenta-
da en los principios de democracia participativa, solidaridad, ética,
honestidad, legalidad, economia, participacion, corresponsabilidad,
celeridad, rendicién de cuentas y responsabilidad social. (6.3.j).

Es cierto que el Estado —por via de sus autoridades especificas—
asume la direccion de la politica educativa. Pero lo hace como ga-
rante de cierto equilibrio del proceso y también como articulador
de los distintos niveles y ambitos de participacion:

El Estado formula y administra la politica de supervisién educativa
como un proceso Unico, integral, holistico, social, humanistico, sis-
tematico y metodolégico, con la finalidad de orientar y acompaiiar
el proceso educativo, en el marco de la integracion escuela-familia-
comunidad, de acuerdo con los diferentes niveles y modalidades del
Sistema Educativo. (Articulo 43°).

Asumidos estos criterios de gobierno y gestion del sistema, se
plantea la necesidad de apuntar a un sistema descentralizado. Lo
hace diferenciadamente para la Universidad. Asi, el Estado pro-
movera una politica:

de territorializacion de la educacién universitaria, que facilite la mu-
nicipalizacién, con calidad y pertinencia social en atencion a los va-
lores culturales, capacidades y potencialidades locales, dentro de la
estrategia de inclusion social educativa y del proyecto de desarrollo
nacional endégeno, sustentable y sostenible. (6.3.c).

Pero también establece mecanismos participativos para el con-
junto de niveles del sistema. Estos fueron aportes concretos del
Movimiento Pedago6gico Revolucionario:

El Estado, a través del 6rgano de competencia en el subsistema de
educacion basica, ejerce la orientacion, la direccion estratégica y
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la supervision del proceso educativo y estimula la participacion
comunitaria, incorporando tanto los colectivos internos de la es-
cuela, como a diversos actores comunitarios participantes activos
de la gestion escolar en las instituciones, centros y planteles edu-
cativos en lo atinente a la formacién, ejecucion y control de la ges-
tién educativa bajo el principio de corresponsabilidad, de acuerdo
con lo establecido en la Constitucién de la Republica y la presente
ley. (Articulo 19°).

En términos de la vida de las instituciones educativas varios arti-
culos ordenan estos principios y criterios de participacion demo-
cratica. En primer lugar, resaltando especialmente el lugar de la
comunidad educativa. Dice textualmente:

La comunidad educativa es un espacio democratico, de caracter so-
cial comunitario, organizado, participativo, cooperativo, protagoni-
co y solidario. Sus integrantes actuaran en el proceso de educacion
ciudadana de acuerdo con lo establecido con la Constitucién de la
Republica, leyes y demas normas que rigen el sistema educativo. A
tales efectos: 1. La comunidad educativa esta conformada por pa-
dres (...), estudiantes, docentes, trabajadores administrativos (...)
obreros (...) de las instituciones educativas, desde la educacién ini-
cial hasta la educacién media general y media técnica y todas las
modalidades del subsistema de educacion basica. También podran
formar parte de la comunidad educativa las personas naturales y
juridicas, voceros (...) de las diferentes organizaciones vinculadas
con las instituciones y centros educativos. 2. La organizacién y fun-
cionamiento de la comunidad educativa se regira por la normativa
legal que a tal efecto se dicte (...). (Articulo 20°).

Un lugar especifico tienen los propios estudiantes, a quienes se
les reconoce un funcionamiento colectivo con tiempos y espacios
institucionales:

En las instituciones y centros educativos en los diferentes niveles
y modalidades del Sistema Educativo se organizaran consejos estu-
diantiles, sin menoscabo de las otras formas organizativas, destina-
das a promover la formacién de ciudadanas y ciudadanos mediante
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la participacién protagénica y corresponsable del estudiantado,
tomando en cuenta las especificidades de cada nivel y modalidad.
(Articulo 21°).

Ademas de la “comunidad educativa” el texto refuerza otras di-
mensiones de la relacion entre proyecto colectivo, participacion
y ciudadania. Asi regula la relacion entre las organizaciones po-
pulares y la educacion, que adquiere un caracter organico. Senala
en sus primeros articulos la norma en la que el Estado promueve
la participacién social:

A través de una practica social efectiva de relaciones de coopera-
cién, solidaridad y convivencia entre las familias, la escuela, la co-
munidad y la sociedad, que facilite las condiciones para la partici-
pacién organizada en la formacién, ejecuciéon y control de la gestion
educativa. (6.4.a).

Y no sélo las familias, es el territorio el que se convierte en un
espacio de didlogo permanente con la comunidad educativa y sus
practicas. Asi, retomando aqui los aportes del Movimiento Peda-
gbgico Revolucionario, vemos los modos por los cuales el Estado
promueve la efectiva participacion “(de) las diferentes organiza-
ciones sociales y comunitarias en el funcionamiento y gestion del
Sistema Educativo, facilitando distintos mecanismos de contralo-
ria social (...)” (6.4.b).

A MODO DE CONCLUSION
Iniciamos este trabajo sefialando las novedades historicas
que traia aparejada América Latina con el cambio de milenio.
Estas revoluciones que estan construyendo nuevos presentes
han tenido caracteristicas especificas, aunque siempre guia-
das por similares suefios igualitarios y emancipadores que su
antecesor inmediato, el movimiento comunista a lo largo del
siglo XX.

Vimos que los sujetos sociales que llevan adelante los pro-
cesos revolucionarios y los modos de acceso y consolidaciéon del
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poder politico eran diferentes que los transitados por los socialis-
mos del siglo XX.

Hay algunos matices interesantes en la dimensién historica.
Mientras que las revoluciones del siglo XX convocaban a destruir
todo lo existente, los procesos latinoamericanos recuperan la
perspectiva benjaminiana de la historia, esto es, la reactualiza-
cion para el orden del dia las derrotas de los luchadores del pasa-
do. Una segunda distincién —posiblemente por los nuevos sujetos
sociales que se apropian de su derecho a construir la revolucién—
es la convergencia de multiples demandas frente a las diversas
opresiones, que incluyen pero exceden la dominacion de clase.
Surgen exigencias étnicas, culturales, de género, generacionales
que enriquecen y complejizan la sociedad por hacer nacer.

Dichas cuestiones se despliegan en los ensayos, aciertos y
errores de las politicas educativas —y utilizamos el plural porque
efectivamente hubo modificaciones indudables y sustantivas en
los lineamientos ministeriales— pero se registran importantes no-
vedades que apuntalan procesos democratizadores y emancipa-
torios, convergiendo con los cambios mas generales y no exentos
de tensiones, contradicciones, errores, dificultades.

El legado de Simén Rodriguez es recuperado tanto por el
Movimiento Pedagoégico Revolucionario como por la Ley Organi-
ca de Educacion. En el plano de la justicia social, asistimos a la
conformaciéon de un Estado garante. En el plano pedagégico, una
creacion constante que hace dialogar todos los saberes y vincula
la educacién a la vida. En el plano ético-politico, una democracia
que se cimienta desde los ambitos de gobierno a la construccién
del curriculo. En el plano productivo, una concepciéon de trabajo
liberador. Y, mas aun, todos estos planos convergiendo en una
estructura organizativa, una dinamica institucional y una plata-
forma epistemolégica que va procurando avances en el alumbra-
miento de un nuevo modelo educativo.

La sancién de la LOE es, en si misma, un triunfo en el con-
texto de una larga lucha de las fuerzas transformadoras. Lucha
y construccién que no se despliega libre de obstaculos, ajenos y
propios. Pero que es apenas un momento de una larga marcha.
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Las palabras que reafirman en los textos legales y los docu-
mentos de trabajo de los maestros y profesores del Movimiento
Pedagégico Revolucionario expresan un elevado grado de con-
sistencia y coherencia. Pero estas certezas abren nuevas pregun-
tas. Si, como advertimos al principio de este articulo, el Sistema
Educativo funcioné histéricamente al servicio de la reproducciéon
del orden (no sin resistencias), la reformulacién de su direccién
—ahora orientado a contribuir en la construccion del socialismo—
agiganta la curiosidad por la implementaciéon efectiva de esos
procesos de transformacién. Unos viejos actores —como la posi-
cion que refleja el Sr. Leonardo Carvajal, la Sociedad de Padres
de Colegios Privados, o la Camara Venezolana de la Educacién
Privada— se alinean en contra de la propuesta de cambios pro-
fundos, integrales, politicos, econémico-sociales, institucionales
y pedagégicos. Del otro lado, combativos docente y militantes
integran las filas del vigoroso Movimiento Pedagégico Revolucio-
nario. Nos quedan preguntas sobre cémo los nuevos docentes, y
los futuros docentes, asoman a la vida escolar con energias re-
novadoras atravesados por un modelo de formacién docente que
esta seguramente en un proceso de transicién. Estos conflictos,
aprendizajes, ensayos, resistencias y obstinaciones son materia
de interrogacién y también de esperanza.

Las politicas de igualdad educativa se vislumbran algunos
resultados alentadores. Entre 1999-2004 se enumeran los siguien-
tes logros a partir de la politica educativa bolivariana: para 1998-
1999, 6.233.127 alumnos contra 7.402.665 del periodo 2002-2003:
se incrementa la matricula en 1.169.538 alumnos, lo que implica
en porcentajes un 18,76% mas.

Calculado por niveles, pas6 de 5.582.933 a 6.245.577 lo que
implica un incremento de 11,87%. En Modalidades, de 650.194
a 1.157.088, es decir, 5686.894 o, porcentualmente, un 77,96 mas.
En Preescolar se pasé de 882.468 a 946.761, es decir, 64.293
alumnos o 7,29% mas. En Basica de 4.299.671 a 4.786.445, que
implica 486.774 o un 11,32 % mas. En Media se pas6 de 400.794
a b12.371, esto es, 111.577 o 27,84% mas. En Adultos de 359.237
a 461.979, aumentando 102.600 o un 28,55%. En Especial, de
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56.280 a 101.577, lo que significa 45.297 o 80,49% mas. Educacién
extraescolar pasé de 234.5635 a 593.5632, es decir, 358.997 o un
153,07% mas. Otro fenémeno que se registra es la expansion de la
matricula en establecimientos publicos y la consiguiente reduc-
cion del sector privado. Se toman como aiios para comparar los
de 1998-1999 contra 2002-2003.

En el nivel Preescolar, la matricula sube en mas de tres pun-
tos en el sector publico y se reduce casi un 4 en el sector privado;
algo similar ocurre en Béasica y en Media se establece un incre-
mento de casi el 7% de la matricula en instituciones publicas y
una reduccioén del 5,5% en privada. La Tasa General de Escolari-
dad entre 4 y 18 afios se expandi6 en 6,17%; la neta el 6,21. Puede
verse aqui un indicador cuantitativo de los procesos de expansion
educativa asi como un incremento de la composicién de la matri-
cula en escuelas publicas, en detrimento de la privada.

Otros indicadores relevantes remiten a la creacién de escue-
las bolivarianas y a escuelas técnicas. El incremento de la matri-
cula es evidente: entre 1999 y 2003 se crearon 3.016 escuelas boli-
varianas que atienden a 594.301 alumnos. En el caso de las escue-
las técnicas se pasé de un total de 172 con 24.126 alumnos a un
19,54% mas de escuelas, con una matricula de 92.243 (+ 282,34%).
Estas cifras nos dicen mucho del esfuerzo del Estado y las institu-
ciones educativas para democratizar el acceso a la educacion.

Otras cuestiones estan en debate, a partir de los conceptos
de desarrollo endégeno y soberania cognitiva.

El Movimiento Pedagégico Revolucionario avanza en un pro-
yecto educativo profundamente revolucionario que se plantea,
como horizonte estratégico, contribuir a la construccién del so-
cialismo y de una sociedad donde quede abolida la divisiéon social
—clasista— del trabajo.

Dicha divisién social del trabajo se proyecté en educacion
a través de estratos jerarquicos (con “especialistas” que son los
que tienen el uso legitimo de la palabra pedagégica y docentes
que son meros ejecutores), de un conocimiento fragmentado, ato-
mizado, separado de la vida real de educandos, educadores y del
pueblo en su conjunto.
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La apuesta excede en mucho la universalizacion de la alfa-
betizacién o de los sucesivos niveles de escolaridad. El proyecto
apunta a construir una educacién plenamente emancipadora, lo
que supone poner en discusion el gobierno escolar, la curricula y
los saberes validos, el lugar y los atributos del trabajo docente, el
sentido de la relacién pedagdgica, las relaciones de la educacion
con la formacion para qué ciudadania y para qué produccion.

Lo que esta en juego es la construcciéon del socialismo en
la esfera educativa y sus vinculos mediatos e inmediatos con el
contexto. ;Cémo se va elaborando ese proceso? ;Como se van
superando los limites de lo viejo que se resiste morir? ;Cudles son
y cémo se organizan las fuerzas sociales dispuestas a la emanci-
pacién y con qué obstaculos se encuentran? ;,Qué avances se re-
gistran en estos tiempos, y qué lineas de accién se van definiendo
para construir un modelo pedagégico emancipador?

Estas preguntas y otras son alimentadas por una curiosidad
militante, la de avizorar y contribuir desde estas lineas a la cons-
truccién de un futuro de dignidad y justicia para todos, sin repug-
nantes exclusivismos ni inadmisibles exclusiones.
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MOVIMIENTOS SOCIALES
Y EDUCACION PUBLICA:

LA EXPERIENCIA DEL MOVIMIENTO
DE LOS TRABAJADORES RURALES
SIN TIERRA
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1. INTRODUCCION

La experiencia educativa del Movimiento de los Trabajadores Ru-
rales Sin Tierra (MST), constituye una iniciativa impulsada por
actores organizados de la sociedad civil y enmarcada en el siste-
ma publico de ensefianza. Se trata de una experiencia cuyo gra-
do de institucionalizacién e impacto alcanza niveles sumamente
significativos, propiciando una cierta incidencia en las politicas
publicas destinadas a este sector. Sostenemos en este trabajo que
el MST ha contribuido a lo largo de los tultimos anos, aunque de
forma incipiente, a una cierta reconfiguracién del escenario de las
politicas publicas de educacion del campo, en la medida en que
ha fortalecido la instalacién de una determinada visién acerca de
sus principios, propositos y caracteristicas. El presente trabajo
se propone identificar en esta experiencia elementos relevantes
sobre los vinculos entre los movimientos sociales y el Estado que
abonen el analisis sobre las dinamicas de las luchas por el dere-
cho a la educacién.
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Para adentrarnos en el estudio de las dinamicas y mediaciones
que caracterizan las formas de intervenciéon educativa impulsadas
por el MST, abordaremos el conjunto de experiencias escolares que
tienen lugar en los asentamientos y campamentos de la Reforma
Agraria. Las escuelas del MST cumplen un papel central tanto en la
organizacion politica como en la vida cotidiana de las comunidades
Sin Tierra y aparecen asimismo como un elemento central en los
procesos de ocupacién de parcelas protagonizados por los traba-
jadores y trabajadoras del campo. Como veremos, la existencia de
establecimientos escolares contribuye considerablemente para el
fortalecimiento y la consolidacién de las comunidades asentadas
y acampadas. Por otra parte, el desarrollo de actividades educati-
vas en el marco de los sistemas municipales de ensefianza supone
el establecimiento de vinculos estrechos con la esfera estatal, que
abren el camino hacia la consolidacion de instancias de dialogo y
negociacion. La escuela aparece en este sentido como una via de
acceso al Estado. Sin embargo, reconocemos enfaticamente que
las practicas educativas del Movimiento rebasan ampliamente los
alcances e impactos de la escuela. La educacion constituye uno de
los pilares basicos sobre los cuales se esgrimen los principios poli-
ticos y las acciones impulsadas por el MST y, en tanto tal, una de las
principales banderas de su programa reivindicativo.

Un primer apartado describe sintéticamente los origenes y la
actual configuraciéon del Movimiento de los Trabajadores Rurales
Sin Tierra, buscando contextualizar las descripciones y concep-
tualizaciones propuestas sobre la experiencia educativa abor-
dada a lo largo del estudio. En este sentido, procura dar cuenta
de la estructura organizativa del movimiento, de sus principales
objetivos y principios politicos, asi como de sus lineas de accion.
Aborda el problema de los procesos de ocupacién de tierras y las
particularidades de la plataforma de lucha que sustenta las prac-
ticas del MST. Asimismo, pretendiendo introducir las principales
discusiones y perspectivas teéricas que definiran el curso del es-
tudio, trata sobre los vinculos que el Movimiento ha mantenido
con el Estado durante los ultimos 15 afos, en el marco de los
procesos de lucha por la apropiacién de tierras.
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Un segundo apartado, dedicado al contexto politico educa-
tivo actual, aborda los principales impactos de los procesos de
reforma que tuvieron lugar en Brasil durante los ultimos 15 afios
en el ambito de la educacién del campo. En este sentido, anali-
za en qué medida los procesos de transferencia y descentraliza-
cion pedagogica, administrativa y financiera repercutieron en la
actual configuracién de los sistemas escolares de los estados y
de los municipios. Procurando proporcionar elementos para el
analisis posterior, explora el peso y la capacidad de determina-
cion que las diversas instancias de gobierno (nacional, estatall
y municipal) tienen en la definicién de las politicas, medidas
y disposiciones concernientes a la practica educativa. En este
contexto, analiza la capacidad de participacién e incidencia de
los actores de la sociedad civil en dichas politicas, intentando
identificar los interlocutores estratégicos en los procesos de
toma de decisiones.

El tercer apartado refiere especificamente a la experiencia
educativa promovida por el Movimiento de los Trabajadores Ru-
rales Sin Tierra, incorporando descripciones, caracterizaciones y
conjeturas analiticas sobre: las caracteristicas y rasgos distintivos
de la experiencia educativa; los procesos historicos implicados en
la conformacién de las escuelas del MST, sus objetivos, motiva-
ciones y dinamicas; la lucha por el gobierno politico pedagégico
de las escuelas; informaciones y datos estadisticos que describen
la actual composicion de las escuelas que atienden a alumnos Sin
Tierra, los principales objetivos y presupuestos metodolégicos de
la propuesta pedagdgica; los vinculos entre el Movimiento y el
Estado a través de la intervencion en el sistema publico de edu-
cacién; el problema de la formacién de profesores organicos; la
articulacion de acciones y estrategias; los principales obstaculos
que esta experiencia educativa enfrenta en la actualidad y las
perspectivas a futuro.

Por dltimo, sintetizaremos las principales tendencias evi-
denciadas y, a modo de conclusion, estableceremos un conjunto
de tépicos de andlisis que proponen, asimismo, posibles lineas
de investigacién para ampliar el estudio sobre las experiencias



138 POLfTICAS, MOVIMIENTOS SOCIALES Y DERECHO A LA EDUCACION

alternativas impulsadas por actores organizados de la sociedad
civil, en el marco de los procesos de lucha por el derecho a la
educacion.

2. PRESENTACION DEL CASO

2.1 Los origenes del Movimiento de los Trabajadores
Rurales Sin Tierra

Fundado oficialmente en 1984 por grupos de familias campesinas
movilizadas por la ocupacion de tierras en la regiéon centro-sur
de Brasil, el Movimiento de los Trabajadores Rurales Sin Tierra
(MST) constituye hoy una de las principales organizaciones rura-
les de América Latina.

Factores de diverso tipo estan asociados a la génesis del
movimiento. En primer lugar, cabe mencionar un aspecto de
caracter socioeconémico, derivado de las transformaciones
de la estructura agricola brasilera durante la década de 1970,
caracterizadas por la creciente mecanizacion de los procesos
de siembra, cosecha y produccién y por la consecuente ex-
pulsién de grandes contingentes poblacionales que, al encon-
trarse desempleados y sin acceso a los medios de produccion,
comenzaron a migrar hacia regiones del norte y centro oeste
del pais, donde era promovida la colonizacién de las fronteras
agricolas, y hacia las grandes ciudades, convulsionadas por los
vertiginosos procesos de industrializacién. Sin embargo, las
particulares caracteristicas de la configuracion agricola y el
impulso a la actividad pecuaria que el gobierno promovia en
las regiones fronterizas, asi como la amenazante crisis de la
industria brasilera que se avecinaba en el mencionado perio-
do, impidieron una adecuada insercion de estos campesinos.
Frente a dicha situacion, muchas familias decidieron encarar
la lucha por la tierra en sus regiones de origen.

Otro componente sumamente significativo en la génesis del
movimiento esta dado por la fuerte influencia ideolégica ejercida
por el trabajo pastoral, principalmente de la Iglesia Catélica y la
Iglesia Luterana, a través del surgimiento de la Comisién Pastoral
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de la Tierra'. Guiados por la Teologia de la Liberaciéon?, religio-
sos, padres, obispos y agentes pastorales en las diversas regiones
del pais, comenzaron a discutir con los campesinos la necesidad
de articular formas de organizacién para resistir al modelo de
produccion que estaba siendo implantado en el campo, contribu-
yendo de este modo para la construccién de un movimiento de
caracter nacional. Por su parte, las Ligas Campesinas® constitu-
yeron otro antecedente clave para la organizacion del MST que,
adoptando su experiencia historica y la bandera de la Reforma
Agraria, dio lugar al resurgimiento de la lucha por la tierra a tra-
vés de nuevas formas y modalidades.

La coyuntura politica brasilera de la época, marcada por las
crecientes demandas de democratizacion en el marco del régi-
men dictatorial, constituyo otro factor importante para la consoli-
dacion del Movimiento. La lucha por la Reforma Agraria se sumo
al resurgimiento de las huelgas operarias hacia fines de la década
de 1970, coincidiendo asimismo con procesos mas amplios de dis-
puta por la democratizacion del pais. Desde sus origenes, el Mo-
vimiento desarrollé formas de lucha, organizaciéon y movilizacion
de masas, definiendo su caracter eminentemente popular. Estas
modalidades no sélo incorporaron a la totalidad de los miembros
de las familias campesinas, incluyendo la participacién de muje-
res, nifios y ancianos, sino que también nuclearon a otros actores
comprometidos con sus causas y reivindicaciones. El tratamiento

1 Entidad pastoral de la Iglesia Catélica, vinculada a la Conferencia Na-
cional de Obispos de Brasil, organizada en 1975 a partir de reflexiones sobre
los crecientes conflictos por la tierra que se multiplicaban en las regiones
Norte y Centro-Oeste del pais. Sus acciones se extendieron rapidamente
por todo el pais.

2 Corriente que aglutina a agentes pastorales, padres y obispos progresis-
tas que desarrollan y promueven actividades involucradas con los problemas
sociales a través de metodologias analiticas marxistas.

3 Movimiento campesino originado en la década de 1950 en las regiones del
Nordeste brasilero, fuertemente reprimido y finalmente desarticulado duran-
te la dictadura militar.
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igualitario entre miembros de diversas caracteristicas y origenes
y el caracter marcadamente democratico de las practicas politi-
cas impulsadas por el Movimiento, determinaron caracteristicas
diferenciales en relacién a otras organizaciones campesinas y
rurales tradicionales. Manteniendo un fuerte componente corpo-
rativo o sindical, manifestado en reivindicaciones destinadas a
atender los intereses econémicos de la categoria (la conquista de
un pedazo de tierra), el movimiento logr6 incorporar la defensa
de intereses mas amplios que, vinculados a las demandas del res-
to de los trabajadores, dejan entrever componentes que, de algin
modo, nos permitirian afirmar la participaciéon en una lucha de
clases de caracter mas amplio. Este elemento marco la activa par-
ticipacién del movimiento en la vida politica del pais.

En enero de 1984, tuvo lugar el primer Encuentro Nacional
que, con la participacion de representantes de trece estados, fun-
dé formalmente el Movimiento de los Trabajadores Rurales Sin
Tierra, estableciendo los principales lineamientos y objetivos de
su plataforma de lucha. Las presiones de la Iglesia y las organi-
zaciones sindicales, que reivindicaban para si la lucha por la Re-
forma Agraria, fueron algunos de los debates abordados durante
el encuentro que concluy6 afirmando el cardcter auténomo del
Movimiento. La creacion de nuevas bases geograficas que no obe-
decen a la division territorial de las unidades de la Federacién
respondié a la necesidad de idear modalidades de organizacion
especificamente destinadas a las demandas y necesidades de las
familias campesinas.

Durante las décadas de 1980 y 1990, el Movimiento adquirié
una fuerte expansion territorial, ocupando parcelas en 23 de los
27 estados federales del pais. En un proceso de lucha por el ac-
ceso a la tierra a través de la conquista de asentamientos rurales,
se conformaron numerosos asentamientos, cooperativas y aso-
ciaciones de campesinos, dedicados al trabajo agropecuario que,
originando un proceso de resocializacién, contribuyeron consi-
derablemente al desarrollo econémico de laregién. A medida que
el Movimiento iba expandiéndose territorial y cuantitativamente,
surgio lanecesidad de establecer algunos principios organizativos



FLORENCIA STUBRIN 141

que orientasen las acciones emprendidas y garantizasen, de este
modo, su perdurabilidad en tanto colectivo social. La direccion
colectiva, la division de tareas, la preocupacion con la disciplina,
el estudio y la formacion de cuadros dirigentes, la lucha de masas
y la vinculacién permanente con las bases son las principales ca-
racteristicas que diferencian la practica politica del MST de las de
otras organizaciones populares y movimientos sociales.

2.2 La configuracién actual del MST: su estructura

y formas de organizacion

La lucha por una Reforma Agraria, que contempla el asentamiento
de familias campesinas a través de la redistribucion de tierras y la
asignacion de créditos agrarios, persigue ademas la conquista de
todos lo derechos sociales que componen una ciudadania univer-
sal. En este sentido, las lineas de actuacion del MST se articulan
en diversos campos que abarcan tanto la produccion, las politicas
agrarias y la infraestructura social, como la cultura, la salud y la
educacién. La estructura organizativa del MST comprende un con-
junto de sectores, colectivos y secretarias que abarcan las siguien-
tes areas de actuaciéon: Produccién; Asentamientos; Educacion;
Salud; Frente de Masas; Alimentacién; Comunicacién; Derechos
Humanos; Relaciones Internacionales; Cultura. Dichas instancias,
de caracter nacional, comprenden nucleos regionales y locales
que cuentan con la participacién de representantes de los diversos
asentamientos y campamentos. La actividad politica forma parte
de la vida comunitaria. Hombres, mujeres, jovenes y nifios parti-
cipan en las representaciones de los diversos nucleos y colectivos
de deliberacion. La practica politica del Movimiento se articula en
torno a un conjunto de instancias de caracter nacional, a nivel es-
tatal y local, que se organizan por medio de reuniones, encuentros,
congresos, etc. Los encuentros a nivel estatal constituyen instan-
cias preparatorias para los eventos nacionales, destinados al inter-
cambio sobre las diversas realidades regionales y a la uniformiza-
cién del debate y los principales lineamientos de accion. Se trata
de instancias de caracter reflexivo y pedagédgico donde persona-
lidades de los campos académico y politico son convocadas para
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profundizar los debates al interior del movimiento y en el escenario
politico nacional. Los lineamientos politicos generales acordados
en las instancias nacionales son luego implementados por medio
de procesos de deliberacion al interior de los estados, a través de
estrategias y modalidades diversas, segin las caracteristicas re-
gionales especificas. De este modo, los procesos de deliberacién y
toma de decisiones se consolidan a partir de una interaccion entre
estas diversas instancias, involucrando a la totalidad de los repre-
sentantes del Movimiento. La estructura organizativa combina una
fuerte centralizacion en cuanto a los lineamientos y principios po-
liticos con una absoluta descentralizacion en lo que respecta a los
procesos de implementacion.

El proceso de seleccion de los veintiin representantes que
conforman la Direccion Nacional del Movimiento se da al interior
de los estados, donde son escogidos los posibles candidatos a tra-
vés de diversas instancias de debate politico. Los representantes
indicados son ratificados en los Encuentros Nacionales o en re-
uniones de la Coordinacién Nacional. Los mandatos, de dos anos
de duracién, pueden ser derogados por decision de las instancias
estatales y nacionales. En cada elecciéon son renovados cerca del
30% de los cargos.

Los campamentos y los asentamientos constituyen las princi-
pales formas de organizacién comunitaria a través de las cuales se
estructura el Movimiento desde sus origenes. Los campamentos
representan la primera instancia por medio de la cual las familias
habitantes del campo, despojadas de sus tierras y apartadas de
las posibilidades de acceso a los medios de produccién, nuclean
sus acciones en busca de alternativas concretas que les permitan
experimentar otras condiciones de existencia. La organizacién
interna de los campamentos se articula en torno a un conjunto
de niicleos de base que retinen entre diez y treinta familias agru-
padas por criterios de proximidad. De este modo, nifios, jévenes,
mujeres y hombres Sin Tierra participan de la distribucién de ta-
reas al interior del campamento, relativas a higiene, alimentacién,
salud, religién, educacién, animacion, finanzas, etc. Los respon-
sables por las tareas conforman equipos de trabajo que realizan
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reuniones regulares para la planificacion de sus actividades. Por
su parte, la coordinacion general del campamento articula la ac-
tuacién de estos nicleos y equipos y lleva adelante los procesos
de negociacién con las autoridades gubernamentales, con otros
actores y movimientos populares y con el conjunto de la comu-
nidad local. La instancia maxima donde tiene lugar la toma de
decisiones en torno a los principales lineamientos y metas que
definen los rumbos del campamento es la asamblea general de
Sfamilias acampadas, que se redne para tratar diversas tematicas
previamente discutidas y deliberadas en las instancias de base.
Constituye en este sentido el principal canal de comunicacién en-
tre la coordinacién y los acampados. Cuando los campamentos se
localizan en la tierra que pretende ser conquistada, comienzan a
desarrollarse desde un inicio actividades de produccién que con-
tribuyen al afianzamiento de los acampados en el area ocupada.
En otras oportunidades, frentes de trabajo localizados en areas
externas al campamento desarrollan actividades productivas a
los fines de garantizar el sustento de las familias acampadas. Las
contribuciones de familias ya asentadas, los recursos otorgados
por el gobierno y las donaciones por parte de organizaciones o
personas afines a la lucha del Movimiento constituyen otras fuen-
tes importantes de subsidios que respaldan la supervivencia de
las familias en los campamentos.

Desde el punto de vista del Movimiento, los asentamientos
constituyen las tierras conquistadas. Para el Estado, éstos repre-
sentan parcelas de tierra destinadas a un conjunto de familias Sin
Tierra, como respuesta a un conflicto de caracter fundiario. Tal
como afirma Bernardo Mancano Fernandez, ambas apreciaciones
refieren a procesos histéricos que involucran una profunda trans-
formacién en la organizacion territorial y en el espacio agrario de
una determinada regién. Procesos por medio de los cuales grandes
latifundios pasan a ser habitados por cientos de familias que de-
sarrollan formas de vida y de organizacién comunitarias. En este
sentido, la comprension de la realidad de los asentamientos nos
obliga necesariamente a considerar su dimension histérica, incor-
porando al analisis las luchas por la Reforma Agraria en Brasil que
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tuvieron lugar a lo largo de los ultimos cuarenta ainos. Los asen-
tamientos constituyen espacios sociales cuya configuracion cobra
vida a partir de los vinculos y relaciones sociales vivenciadas por
sus habitantes. La organizacién de los asentamientos se asimila a
la anteriormente descripta para el caso de los campamentos. La
vida cotidiana se estructura en torno a un conjunto de decisiones
adoptadas en forma colectiva por las familias Sin Tierra, en funcién
de las necesidades enfrentadas y definidas como prioritarias. La re-
organizacion permanente aparece como una de las caracteristicas
primordiales de estas comunidades. Es importante destacar que
los asentamientos presentan numerosas particularidades que los
diferencian entre si, evidenciando el caracter plural presente en la
composicion y la estructura del Movimiento. Mientras que algunos
nuclean a seiscientas o hasta setecientas familias, otros se compo-
nen de veinte o treinta. Por su parte, las caracteristicas del suelo en
las diversas regiones del pais determinan una gran diversidad en
las condiciones para la produccion agricola, que devienen natural-
mente en formas de organizacion también diversas.

Hacia 1996, eran mas de 2.500 las areas conquistadas por los
movimientos y organizaciones que protagonizan la lucha por la
Reforma Agraria. 1997 y 1988 fueron los afios donde se registro la
instalacion de un mayor nimero de asentamientos del MST (778
y 777 respectivamente). A partir de entonces se organizaron, en
promedio, 415 asentamientos por afno. Actualmente, componen
el Movimiento Sin Tierra entre 450.000 y 500.000 familias que ha-
bitan en 6.241 asentamientos rurales, localizados en 1.651 muni-
cipios del pais, ocupando un area aproximada de 35.000.000 km2
y cerca de 150.000 familias acampadas*. La region del Nordeste®

4 Los datos e informaciones estadisticas mencionados fueron extraidos de
las fuentes documentales proporcionadas por el Movimiento de los Trabaja-
dores Rurales Sin Tierra (www.mst.org.br) y del Banco de dados da Luta pela
Terra 2004 del proyecto DATALUTA, promovido por el Nucleo de Estudos,
Pesquisas e Projetos da Reforma Agraria — NERA (www4.fct.unesp.br/nera).

5 Laregion del Nordeste comprende los estados de: Alagoas; Bahia; Cears;
Maranhéo; Paraiba; Pernambuco; Piaui; Rio Grande do Norte; y, Sergipe.
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concentra la mayor cantidad asentamientos (2.860), mientras
que la mayor proporcién de area ocupada (un 59% que abarca
20.504.933 km2) y la mayor concentracion de familias (el 41%) se
registran en la region Norte®.

2.3 La ocupacion de tierras

El 7 de septiembre de 1979, ciento diez familias de agricultores
Sin Tierra ocuparon una parcela originalmente publica localizada
en el municipio de Ronda Alta (Rio Grande do Sul), que habia sido
apropiada por una empresa maderera durante el régimen militar.
Luego de algunas semanas de intenso conflicto, el gobierno del es-
tado entrego las tierras a los agricultores. La victoriosa ocupacion
de Macali obtuvo una importante repercusion, representando el
reinicio de las luchas por la tierra y contribuyendo para la pos-
terior conformacion del MST. Paralelamente, otras ocupaciones
iban teniendo lugar en diversos territorios del pais y las luchas de
los Sin Tierra adquirian cada vez mas relevancia y organicidad.
E1 MST nacié de las ocupaciones de tierra y ellas representan su
marca identificatoria.

La ocupacion de las tierras constituye, desde el inicio, una es-
trategia de accion basica y el principal elemento aglutinador desde
el punto de vista de la organizaciéon del Movimiento. Involucrando
a la familia en su totalidad, representa el origen de la experiencia
comunitaria y la materializacién de la lucha por la tierra. Se trata de
una accion colectiva que, por su grado de contundencia y su perdu-
rabilidad, obliga a una reaccién por parte de la sociedad. Apelando
al cumplimiento de los marcos juridicos legales, la ocupacién de
tierras publicas ilegitimamente apropiadas por sectores privados
persigue, en primera instancia, la desapropiacion. De este modo, la
iniciativa social precede a la aplicacién de la ley.

En 1999, una disposicion del Tribunal Superior de Justicia
determiné que las ocupaciones de caracter masivo, que persiguen

6 La region Norte comprende los estados de: Acre; Amapa; Amazonas;
Para; Rondonia; Roraima; y, Tocantins.
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el objetivo de presionar por la Reforma Agraria, no implican usur-
pacién posesiva y, por tanto, no alegan crimen. Estos hechos no
pueden, a partir de entonces, ser juzgados por el Cédigo Penal
(como ocurria anteriormente), sino que deben ser analizados en
funcién de las prescripciones constitucionales que determinan
la obligacién del gobierno de desapropiar los grandes territorios
improductivos. Recientemente, fue aprobado un proyecto de ley
que determina la intervencién del Ministerio Publico y de la figu-
ra de un juez, ante cualquier intento de desalojo de las familias
acampadas. Sin embargo, resulta importante destacar que no son
pocas las violaciones cometidas por parte de los representantes
gubernamentales en algunos municipios y localidades frente a es-
tas disposiciones.

Durante la década del 90, mas de 160.000 familias partici-
paron de ocupaciones de tierras. S6lo en 1998, el MST realiz6
300 ocupaciones que involucraron a un total de 60.000 familias
Sin Tierra. Entre 1998 y 2004 se registraron un total de 4.402
ocupaciones que involucraron a mas de 670.000 familias, siendo
que la mayor parte de éstas (el 39%) tuvo lugar en la region del
Nordeste.

Oponiéndose a la imagen de la invasion, en tanto usurpa-
cién por medio de la fuerza, el concepto de ocupacion apela
a la idea de colmar espacios vacios, tierras que no estan cum-
pliendo su funcién social. La ocupacién de tierras conlleva la
expresion de un conjunto de elementos socioculturales suma-
mente relevantes desde el punto de vista pedagdgico para la
formacion de los sujetos Sin Tierra. La ruptura radical con de-
terminados patrones culturales y formas de vida hegemoénicos
constituye la base sobre la cual se consolida la construccién
de nuevas vivencias. La ocupacion de las tierras representa a
la vez el quiebre con una determinada condicién social y la
asuncién de una identidad: la identidad de los Sin Tierra. La
condicién colectiva es la principal caracteristica de este tipo
de identificacion. La ocupacién de tierras constituye la matriz
organizativa del Movimiento y, en tanto tal, uno de sus esencia-
les ejes educativos.
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3. EL CONTEXTO POLITICO EDUCATIVO ACTUAL

3.1 Reformas educativas y su impacto en la educacion

del campo

El intenso programa de reforma educativa implementado en
Brasil a partir de la década de 1990, sus impactos y sus conse-
cuencias se tradujeron en el ambito de la educacién del campo
potenciando sus efectos negativos, marcados por una creciente
precarizaciéon de las condiciones efectivas de escolarizaciéon de
ninos, jévenes y adultos.

Los procesos de transferencia y descentralizaciéon admi-
nistrativa, asociados a un marcado vaciamiento de los recursos
publicos nacionales destinados a sustentar el sistema educativo,
trasladaron a las instancias locales de gobierno las responsabili-
dades financieras, pedagégicas y de gestion de las escuelas. Estas
condiciones han contribuido a generar y reproducir una cada vez
mas profunda segmentacion y desigualdad al interior del sistema
educativo, donde “escuelas pobres” atienden a los “pobres” y “es-
cuelas ricas” quedan reservadas a los “ricos”.

La descentralizacion de la educacién en sus vertientes admi-
nistrativas, financieras y pedagoégicas implicé asimismo un mo-
vimiento de transferencia directa de dichas obligaciones desde
los 6rganos del sistema hacia las propias instituciones escolares.
En el ambito de la gestién de la educacién publica, modelos fun-
damentados en la flexibilidad administrativa se tradujeron en la
desregulacion de los “servicios educativos” y la descentralizacion
de los recursos, movimientos a través de los cuales la escuela se
veria aparentemente fortalecida como nucleo del sistema. Sus-
tentada en un conjunto de orientaciones eminentemente basadas
en légicas propias de la economia privada, la democratizacion de
la educacién fue interpretada como la necesidad de imprimir una
mayor racionalidad a la gestién de la misma, en un conjunto de
proposiciones que convergieron hacia nuevos modelos de gestion
de la ensefianza publica, fundados en formas mas flexibles, parti-
cipativas y descentralizadas de administracion de los recursos y
las responsabilidades. Amparada en los paradigmas de la “auto-
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nomia” y la “participacién”, la descentralizaciéon revela una con-
tradiccién expresa entre tentativas de adecuacion y ajuste de los
sistemas publicos de educacion a las exigencias impuestas por el
desarrollo del capitalismo y las demandas de mayor acceso a la
educacion y la cultura basadas en un reconocimiento efectivo de
las diferencias, como factores indispensables para el pleno ejer-
cicio de la ciudadania.

Los procesos de expansion de la escolarizacion, que contri-
buyeron a ampliar considerablemente el mapa educativo brasile-
ro en las ultimas décadas, manifestaron condiciones dispares en
las diversas regiones del pais. Dotadas de escasos recursos, las
escuelas creadas en el campo se vieron en muchos casos imposi-
bilitadas de atener de forma adecuada las necesidades educativas
de esta poblacién. Cabe asimismo mencionar, que la expansion de
la cobertura escolar lejos esta de haber penetrado todos los rin-
cones del pais. Un importante nimero de nifios, nifias y jévenes
que habitan en el campo brasilero no tienen acceso a la escuela.
Por su parte, los indices de analfabetismo de esta poblaciéon son
aun preocupantemente altos. Los procesos de exclusiéon educati-
va son en el campo mas que evidentes y la negacién del derecho
auna educacion de calidad constituye una realidad para sus habi-
tantes. La falta de escuelas y la precariedad de las condiciones de
infraestructura; los elevados indices de analfabetismo auin exis-
tentes; la total inadecuacion de los contenidos curriculares a las
necesidades e intereses de los sujetos del campo y el consecuente
desconocimiento de los saberes y conocimientos aut6ctonos; la
escasa calificacién docente para atender a las necesidades edu-
cativas de esta poblacién y la ausencia de politicas de formacion
especificas orientadas a paliar dichas deficiencias; la falta de apo-
yo a las iniciativas de renovacion pedagoégica impulsadas por gru-
pos, movimientos y actores organizados de la sociedad civil, son
algunas de las marcas mas evidentes del rezago educativo.

3.2 Reconocimiento juridico de la educaciéon del campo
La primera referencia a la educacién rural en el ordenamiento
juridico brasilero data de 1923, cuando en los Anales del Primer
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Congreso de Agricultura del Nordeste Brasilero se instauré el
modelo de educacién rural del patronato?, basado en la necesi-
dad de establecer estrategias de control sociopolitico y garanti-
zar la formacioén de una fuerza de trabajo que permitiera el de-
sarrollo de la productividad agricola. La Constitucién de 1934,
aunque avalando y ratificando dicho modelo, introdujo una
cierta innovacién al establecer como obligatoria la destinacion
por parte del Estado de recursos para la educacién en las areas
rurales. Ya las constituciones de 1937, 1946 y 1968 atribuyen al
sector privado, representado por los sectores empresariales, la
responsabilidad de garantizar la formacién profesional y la edu-
caciéon primaria de los hijos de los trabajadores, privilegiando el
estado de dominacién de las élites agrarias e industriales sobre
los trabajadores campesinos.

Acompanando los procesos de democratizacion del pais,
fue recién a partir de la sancién de la Carta Constitucional de
1988, que la educaciéon es declarada derecho de todos y deber
del estado, convirtiéndose asi en un derecho publico subjetivo,
independiente del lugar de residencia de las personas. Es enton-
ces que comienza a esgrimirse la posibilidad de construccion
de una educacioén del campo. A pesar de no hacer referencia
directa y especifica a la educacion rural, senté las bases para
que ésta sea posteriormente considerada en las constituciones
de los estados y en la Ley de Directrices y Bases de la Educacion
Nacional en el ambito del derecho a la igualdad y el respeto a
las diferencias.

Ocho afos pasaron hasta que el trabajo educativo en el cam-
po cobrara el reconocimiento de su especificidad. Las Directrices
y Bases de la Educacién Nacional (Ley N° 9.394, promulgada en
1996) establece que los sistemas de ensefianza basica promove-
ran, en el campo, las adaptaciones necesarias para su adecuacion

7 Los patronatos eran instituciones destinadas a los menores pobres de
las regiones rurales y sus funciones estaban asociadas a la contribucion para
el desarrollo agricola, particularmente en lo que refiere a la formacién de
mano de obra.
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alas particularidades de la vida en el medio rural y de cada regién
en lo que refiere a:

contenidos curriculares y metodologias apropiadas a las necesida-
des reales e intereses de los alumnos de las zonas rurales; organiza-
cion escolar propia, que incluya la adecuacién del calendario esco-
lar a los ciclos agricolas y las condiciones climaticas; adecuacién a
la naturaleza del trabajo en las zonas rurales®.

Cabe destacar que, aunque de forma incipiente, la sustitucion del
concepto de adaptacion por el de adecuacion supone el pasaje ha-
cia un grado mayor de reconocimiento de la diversidad cultural y
el respeto a la diferencia, posibilitando la definicién de directrices
operacionales especificas para la educacién del campo.

La sancién del Plan Nacional de Educacion, en 1998, implico
un amplio retroceso en la medida en que determiné la organiza-
cion de la ensenanza en series, proponiendo la adaptacién a un
modelo tnico de educacién. De este modo, conlleva un descono-
cimiento de las caracteristicas de la vida en el campo, asi como
de los rasgos culturales e identitarios de la poblacién. Si bien re-
quiere explicitamente un tratamiento diferenciado para las escue-
las rurales y prevé formas flexibles de organizacion escolar en el
campo y una formacién de profesores acorde a especificidades
del alumnado y las caracteristicas del medio, permanece fuerte-
mente arraigado al modelo urbano de ensefanza.

Laposterior institucién de las Directrices Operacionales para
la Educaciéon Escolar en el Campo (Resoluciéon de la Camara de
Educacion Basica del Consejo Nacional de Educacion, promulga-
da en abril del 2002), supone la identificacién de un modo de vida
social y de formas de utilizacion del espacio propias y especificas
a la vida en el campo, en tanto elementos fundamentales para la
constitucién de la identidad de la poblacién. Las directrices, fun-
dadas en la legislacién educativa nacional, definen un conjunto de
principios y procedimientos que persiguen la adecuacién de las

8 Ley 9394/96 — LDB, Art. 28.
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escuelas del campo a las Directrices Curriculares Nacionales. La
identidad de la escuela del campo es definida por su vinculacion
con las caracteristicas y problematicas inherentes a su realidad
especifica y se arraiga fundamentalmente en los saberes de los
estudiantes y la memoria colectiva de los movimientos sociales
que actian en el campo.

La intensificacién de los procesos de promulgacién de leyes
y resoluciones referidas al gobierno de la educacion, ocurrida en
los ultimos diez anos, expresa el movimiento de expansion de la
escolarizacion en el pais y refleja, en el ambito de la educacion del
campo, un incipiente avance de las tentativas de construccion de
politicas especificas para el sector. Sin embargo, debemos reco-
nocer que, a pesar de estos importantes avances, el abordaje de
la educacién escolar en el campo refleja un tratamiento periférico
en la gran mayoria de los textos constitucionales, configurandose
como un componente residual y contingente. Las constituciones
de los estados, fuertemente arraigadas en el paradigma urbano,
refieren a la escuela en el campo determinando la adaptacion de
los curriculos, los calendarios y otros aspectos de la enseianza
a las necesidades y caracteristicas regionales y locales. Algunas
apuntan hacia la expansion de la cobertura y al mejoramiento de
las condiciones del atendimiento escolar. Otras, refieren a la valo-
rizacion de los profesores que actian en este ambito. Sin embar-
go, resulta evidente la presencia de mecanismos de idealizaciéon
de la ciudad que se traduce en aspiraciones de ajustar las modali-
dades de educacién escolar urbana a las diferencias culturales y
las condiciones de vida en el campo.

3.3 La educacién del campo como concepto

La educacién formal en el campo se ha configurado a partir del
concepto de educacion rural, sustentado fundamentalmente en
la necesidad de formacién de una mano de obra funcional al de-
sarrollo del mercado. Esta concepcién, desconociendo a los habi-
tantes del campo en tanto sujetos plausibles de una politica y una
pedagogia propias, establece lo urbano como parametro universal
de adaptacién, generando procesos de uniformizacién cultural.
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La aprehensién del mundo a partir de esquemas de significacién
externos por parte de los habitantes del campo contribuye a ge-
nerar una suerte de extrafamiento que dificulta la construccion
de una identidad auténoma. Las escuelas instaladas en el campo
bajo este paradigma, representan un modelo pedagégico ligado a
la tradicion ruralista de dominacién.

El concepto de educacion del campo, delineado en la nece-
sidad de definir un territorio teérico que se contraponga al para-
digma anteriormente explicitado, se identifica con la concepcién
de la educacién en tanto derecho humano universal y reivindica,
de este modo, una educacién en y del campo. Esto supone, en
primer lugar, que los sujetos tienen derecho y deben ser educados
en el lugar en el que viven. Y supone, ademas, que esta educacién
debe ser pensada desde su realidad y con su propia participacion,
respetando su cultura y sus necesidades humanas y sociales. Se
trata, en este sentido, de una educacion de los sujetos y no para
los sujetos del campo. A este modelo pedagégico, sustentado en
las experiencias de los propios sujetos de la formacién, subyace
una visién del campo como lugar de vida y no apenas como am-
bito destinado a la produccién. En tanto lugar de vida, el campo
se constituye como un espacio generador de practicas, habitos,
costumbres y relaciones amparadas en una cultura auténoma.
Requiere, por tanto, de una educacién propia y autébnoma que re-
conozca al campo como un espacio de produccién pedagogica.

El paradigma de la educacion del campo esta estrechamente
vinculado a los procesos de movilizacién social que tienen lugar
en el marco de la lucha por la tierra y la Reforma Agraria. La lu-
cha por el derecho a una educacion auténoma acompana desde
hace varias décadas procesos de resistencia a la imposicién de
modelos de produccion agricola excluyentes y de defensa de los
derechos sociales de comunidades y asentamientos de agricul-
tores, pescadores, grupos indigenas, comunidades riberinias y
quilombolas que reivindican mejores condiciones de vida, junto
al respeto y la valoracion de sus identidades culturales. La edu-
cacion del campo atiende a sujetos que, aunque pertenecientes a
grupos sociales diversos con caracteristicas culturales también
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diversas, han sido histéricamente victimas de la opresion y la dis-
criminacion politica, econémica y cultural. En este contexto, la
accion educativa se orienta a promover el pleno desarrollo los
sujetos del campo en tanto seres humanos libres y auténomos,
garantizando su insercién critica en las dinamicas sociales de las
cuales participan.

Este paradigma reivindica asimismo el caracter publico de
la educacién. La defensa del derecho a la educacion publica y de
calidad se constituye como un eje central en la articulacion de las
propuestas pedagégicas inspiradas en esta vision. La obligacion
del Estado en proporcionar las condiciones de infraestructura y
los recursos necesarios para garantizar a los sujetos del campo el
desarrollo de condiciones de educabilidad plenas, asociada a un
importante grado de autonomia para la definiciéon de los conte-
nidos y formatos que adquiere la practica educativa representan
el nodo sustantivo de esta orientaciéon. La educacién del campo
se reivindica fundamentalmente como una politica publica que,
garantizada por el Estado, exprese las necesidades, intereses y
especificidades de los sujetos del campo.

3.4 Principales instancias de movilizacion por una
educacion del campo

Para analizar la conformacién y consolidaciéon de la educacion
del campo debemos referirnos a las luchas por el derecho a la
educacion en un sentido mas amplio. La participacion de la so-
ciedad civil en las discusiones sobre cuestiones educativas se
remonta, en Brasil, a la segunda mitad del siglo XIX. Sin embar-
go, las tematicas abordadas, el caracter de esta participacién y
su incidencia en las politicas educativas han cobrado diversas
caracteristicas y grados de intensidad a lo largo del tiempo. Fue
a partir de la década del setetnta que las organizaciones de la
sociedad civil comenzaron a reclamar una mayor participacion
en el campo politico educativo nacional. Nos permitimos iden-
tificar, a partir de entonces, tres grandes periodos en los cua-
les estas acciones adquirieron caracteristicas y configuraciones
particulares.
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A fines de la década de 1970 e inicios de 1980, acompaiian-
do el proceso de “apertura politica”, 1a sociedad civil brasilera
inicié una reestructuracion de sus formas de representacion
a través de la creacion y revitalizaciéon de un gran ntmero
de organizaciones y entidades. La democratizacion del Esta-
do brasilero exigia la presencia activa de sindicatos, partidos
politicos y asociaciones, entre otras formas de organizacién
social. Durante dicho periodo, fueron creadas un gran nime-
ro de entidades vinculadas al campo educativo: la Asociacion
Nacional de Investigacién y Posgrado en Educacién (ANPED),
en 1978; el Centro de Estudios de Educacion y Sociedad (CE-
DES), también en 1978; y la Asociacién Nacional de Educacion
(ANDE), en 1979. Junto a otras organizaciones, estas entidades
comenzaron a desarrollar un conjunto de actividades dando
origen al Centro de Estudios de Cultura Contemporanea (CE-
DEC) e iniciando, de este modo, un ciclo de Conferencias de
Educacién. Tuvieron origen asimismo, una gran cantidad de
organizaciones y confederaciones sindicales, también aboca-
das a las discusiones sobre el futuro de las politicas educativas
en el pais. Tal es el caso del Sindicato Nacional de Docentes
de las Instituciones Federales de Educacion Superior (ANDES
-SN), en 1978 y la Confederacion Nacional de Trabajadores de
la Educacion (CNTE). Estas organizaciones integrarian, unos
anos después, el Foro Nacional en Defensa de la Escuela Publi-
ca. Durante este periodo, la centralidad del papel de los sindi-
catos en la articulacién y promocién de las acciones de lucha y
movilizacion en pos de la defensa del derecho a la educacién,
resulté evidente. Los procesos de movilizacién social por la
educacioén crecian gracias al impulso de las principales organi-
zaciones magisteriales del pais.

Cabe mencionar que resulta sumamente llamativa la ausen-
cia de la problematica del campo en las discusiones y debates en
torno a la cuestion educativa durante el periodo mencionado. Las
experiencias educativas que tenian lugar en el campo de forma
aislada carecian de un grado de articulacién y politizacion sufi-
cientes como para hacer explicitas sus reivindicaciones.
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Entre los anos 1980 y 1991, la reanudacion de las Conferen-
cias Brasileras de Educacién (CBE) introdujo nuevamente las
discusiones en torno a la problematica educacional, en el con-
texto de una creciente crisis del sistema educativo’. Con altos in-
dices de participacién, organizaciones y actores de la sociedad
civil se reunieron en sucesivas oportunidades para discutir sobre
el rumbo de las politicas educativas, las perspectivas de la educa-
cion en el contexto de democratizacion de la sociedad, la reforma
de la Constituyente y la construccion de de la mencionada Ley de
Directrices y Bases de la Educacion Nacional. Durante esta déca-
da, comenzo6 a tener lugar un proceso de institucionalizacién de
las acciones en defensa de la educacion publica. Otros sujetos se
incorporaron, de este modo, a las luchas por el derecho a la edu-
cacion, proclamando una participacién que excediera los marcos
reglamentados y limites impuestos por las instancias previstas
por el Estado. Nociones como las de democracia, autonomia y
participacién comenzaron a formar parte de las discusiones desa-
rrolladas en el campo politico educativo. Los movimientos por la
educacion del campo comenzaban poco a poco a aparecer en este
escenario , incorporandose a las discusiones y reivindicaciones
generales aunque sin capacidad atn para instalar la problematica
del campo como una cuestion especifica a tener en cuenta. La
Constitucién de 1988 que, como vimos, supuso una ampliacion
del derecho a la educacién, constituye, en cierto modo, un coro-
lario de estos procesos de lucha.

A partir de 1990, en el marco de un profundo proceso de re-
forma y achicamiento del Estado, la movilizacién social por la

9 I Conferencia Brasilera de Educacién “Politica Educativa”, Sao Paulo,
1980. IT Conferencia Brasilera de Educacién “Educacién: perspectivas en la
democratizacion de la sociedad”, Belo Horizonte, 1982; III Conferencia Brasi-
lera de Educacion “De las criticas a las propuestas de accion”, Niteroi, 1984;
IV Conferencia Brasilera de Educacion “Educacion y Constituyente”, Goia-
nia, 1986; V Conferencia Brasilera de Educacién “Ley de Directrices y Bases
de la Educacién Nacional: compromiso de los educadores”, Brasilia, 1989; VI
Conferencia Brasilera de Educacion, Sao Paulo, 1991.
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educacion adquirié un nuevo sentido: se trataba entonces de ha-
cer valer lo que estaba escrito en la ley. En 1995, durante el segun-
do mandato de Fernando Henrique Cardoso, Brasil evidenciaba
los mas altos indices de atraso educativo y social. El aumento del
analfabetismo, la evasién y la repitencia escolar, acompanaban
una sociedad cada vez mas azotada por la miseria, el hambre, el
trabajo infantil, 1a violencia y la exclusién social, situaciéon que en
el campo alcanzaba niveles ain mas dramaticos. Los educadores,
junto al resto de los actores de la sociedad civil, afrontaron la ta-
rea de comprender y analizar como esta situacion habia sido ins-
talada y se organizaron para construir un frente de intervencion
politica para la inclusién social. El Foro Nacional en Defensa de
la Escuela Publica, de cuya conformacion ha participado el MST,
asumi6 la articulaciéon de la resistencia a un orden econémico,
politico y social excluyente, cuyas consecuencias afectaban a la
poblacién de mas bajos recursos.

A pesar de algunos esfuerzos e iniciativas particulares, de-
bemos reconocer que, en términos generales, los sindicatos y
movimientos de trabajadores rurales han tenido una escasa parti-
cipacién en las luchas por la educacion que se suscitaron a partir
de la década de 1970. La demanda por la escuela ha permaneci-
do relegada a un segundo plano en las agendas reivindicativas
de los principales movimientos agrarios brasileros hasta fines de
la década de 1980 y principios de 1990, cuando un conjunto de
actores (y fundamentalmente el MST) comenzaron a incorporar
el derecho a la educacion entre sus principales reivindicaciones.
La educacion escolar aparece entonces como un derecho que per-
mite el acceso a otro conjunto de derechos tales como el acceso
al mundo del trabajo, al desarrollo de expresiones culturales, al
arte y al ocio. Tal como advierten los movimientos en defensa de
la educacién del campo, para que esto efectivamente tenga lugar,
es preciso avanzar hacia la construccién de alternativas pedagé-
gicas que promuevan la consolidacién de nuevas formas de rela-
cion social, amparadas en un nuevo proyecto de sociedad, cuyos
principales sustentos sean el trabajo colectivo, la justicia social,
la distribucién de la renta y la reforma agraria.
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Hacia fines de la década de 1980, fueron promovidos una se-
rie de seminarios y encuentros regionales y nacionales de educa-
dores y educadoras de la Reforma Agraria que buscaron otorgar
una mayor visibilidad a la ausencia de politicas educativas esta-
tales para el campo. Estos encuentros destacaron la necesidad
de poner en practica programas de desarrollo agrario en los cua-
les la educacién ocupase un lugar primordial. La intensificacién
de los debates dentro del movimiento de renovacién pedagogica
en el campo se cristalizé en la I Conferencia Nacional Por una
Educacion Basica en el Campo, realizada en Brasilia, en el ano
1998. Diversas organizaciones rurales y movimientos sociales,
entidades gubernamentales y no gubernamentales, nacionales e
internacionales (tales como la Conferencia Nacional de Obispos
de Brasil, la Universidad de Brasilia, la UNESCO y la UNICEF)
protagonizaron intensos debates en torno ala educacion del cam-
po y asumieron el compromiso de:

(...) sensibilizar y movilizar a la sociedad y los érganos guberna-
mentales hacia la formulacion de politicas publicas que garanti-
cen el derecho a la educaciéon para la poblacién del campo, com-
prendida como estrategia de inclusién social para el desarrollo
sustentado’.

El encuentro dio origen a la creacién de la Articulacién por una
Educacion Basica del Campo, cuyo principal objetivo es delinear
una propuesta de educacion adecuada a las necesidades e intere-
ses de las poblaciones rurales.

El escenario de la educaciéon del campo se compone hoy ba-
sicamente de un conjunto de variadas experiencias impulsadas
por asociaciones civiles, movimientos populares y organizacio-
nes sociales que han asumido la tarea de combatir los procesos
de exclusién educativa a los que se ven sometidos los habitantes

10 Declara¢do final “Por Uma Politica Publica de Educacido do Campo. II
Conferéncia Nacional Por Uma Educacao do Campo”, Luziania, Goiania, 2 a
6 de agosto de 2004.
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del campo. Dichas experiencias, articuladas mayormente fuera
del ambito estatal, fueron inicialmente promovidas por partidos
politicos, movimientos vinculados a la Iglesia, universidades y
organizaciones no gubernamentales. Aunque adoptando diver-
sos formatos y sentidos, persiguen la valorizacién del trabajo y la
cultura del campo, defendiendo la permanencia del hombre del
campo en el campo, con mejores condiciones de vida. Algunos
ejemplos son: las Casas Familiares Rurales; las Escuelas Familia
Agricola (variaciones de la pedagogia de la alternancia); el Movi-
miento de Educacion de Base; 1a Red de Educacion en el Semiari-
do Brasilero (RESAB); y, evidentemente, el Sector de Educacion
del MST.

La politica educativa para la educacién del campo actual-
mente impulsada por el gobierno constituye, en gran medida, el
corolario de extensas luchas y procesos de intervencion protago-
nizados por las principales organizaciones y movimientos campe-
sinos, que definen un progresivo proceso de participacion de la
sociedad civil en las politicas educativas. E1 MST ha tenido, sin
lugar a dudas, un papel central en estos procesos, a partir de la
ejecucion de practicas de educacion alternativas sustentadas en
una agenda propositiva que interpela el ambito de las politicas
publicas para la educacion del campo en Brasil. Hoy, el principal
desafio de las organizaciones y grupos que actiian en el escenario
politico educativo en pos de la defensa del derecho a la educacion
del campo parece radicar en la necesidad de una apropiacién sig-
nificativa de los espacios e instancias existentes y una busqueda
de interlocutores estratégicos que permitan la viabilizacion de
sus propuestas y la concrecion de sus demandas.

4. MOVIMIENTOS Y ORGANIZACIONES SOCIALES:
LUCHAS POR EL DERECHO A LA EDUCACION

4.1 La propuesta educativa del MST

Las acciones educativas del Movimiento de los Trabajadores Ru-
rales Sin Tierra constituyen practicas de educacién publica des-
tinadas a nifos, adolescentes, jévenes y adultos, hijos e hijas de
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trabajadores rurales que habitan en las areas de asentamientos
y campamentos conquistadas por el movimiento de la Reforma
Agraria. Se trata de una propuesta que articula la formacién para
el trabajo en el medio rural y la formacién militante, constituyen-
do uno de los pilares centrales en la construcciéon del Movimien-
to. Aunque el objeto del presente trabajo esta centrado funda-
mentalmente en las instituciones educativas del MST, no es po-
sible comprender profundamente el sentido de esta experiencia
si restringimos el foco de analisis a las actividades desarrolladas
en la escuela. Es preciso ampliar la mirada hacia el conjunto de
practicas educativas que tuvieron y tienen lugar en los procesos
de conformacién histérica del Movimiento. Dichas practicas pro-
pician el desarrollo de una dimensién sociocultural, cuyo princi-
pal objetivo radica en la formacién del sujeto Sin Tierra. En este
sentido, las practicas educativas del MST tienen una estrecha re-
lacién con la reproduccion y la construcciéon de un determinado
modo de vida que consolida y recupera determinados principios,
valores, convicciones y tipos de vinculacion entre las personas.
Sin lugar a dudas, como sostenemos en este trabajo, la escuela
cumple un papel central en estos procesos, aunque no agota sus
grados de alcance, sus efectos y su expansion.

Como veremos a continuacién, la escuela como institucién
social y politica fue incorporandose poco a poco a las dinamicas
del Movimiento, pasando a formar parte del cotidiano de la vida
de los asentamientos y campamentos y constituyéndose como
una marca distintiva esencial. Se torn6 de este modo, una cues-
tién politica, instalandose como un componente estratégico esen-
cial en la lucha por la Reforma Agraria. Los vinculos con la escue-
la constituyen un rasgo esencial y caracteristico de los colectivos
Sin Tierra, tanto asentados como acampados. Sin lugar a dudas, el
caracter masivo y popular del Movimiento, que incorpora la parti-
cipacién de la totalidad de los miembros de la familia en sus dina-
micas organizativas y procesos de lucha, constituyé un aliciente
para instaurar la necesidad de promover procesos educativos que
incentivasen el debate y la reflexién en torno las condiciones de
vida experimentadas. Por otra parte, la afirmacion del caracter
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politico del Movimiento intensifica aiin mas dicha necesidad.
Algunos de los lineamientos politicos y orientaciones es-
tablecidos en el Documento Basico del MST como objetivos y
propositos de la educacion, dan cuenta de las principales nece-
sidades que impulsan el desarrollo y la articulacion de practicas
educativas a los fines concretizar los objetivos del Movimiento.

Transformar las escuelas de primer grado instaladas en los asenta-
mientos en instrumentos de transformacién social y de formacién
de militantes del MST y de otros movimientos sociales con proyec-
tos politicos afines.

Desarrollar una propuesta de educacién que proporcione a los ni-
fos el conocimiento y experiencias concretas de transformaciéon de
la realidad, a partir de los desafios de los asentamientos y campa-
mentos, preparandose critica y creativamente para participar de los
procesos de cambio social.

Producir colectivamente la base de conocimientos cientificos mini-
mos necesarios para el avance de la produccién y de la organizacién
en los asentamientos .

La preocupacion por la escolarizacién responde asimismo a un
conjunto de factores asociados a la realidad educativa del pais
y, particularmente, del campo, evidenciada al momento de la gé-
nesis del MST. La propia exclusiéon del acceso a la propiedad de
las tierras trae aparejada la negacion de un conjunto de derechos
sociales y humanos entre los cuales se encuentra, naturalmen-
te, la educacion. El ultimo Censo de la Reforma Agraria, realiza-
do en 19972, revela un indice del 29,5% de analfabetos jovenes
y adultos entre los habitantes de asentamientos y campamentos

11 Fragmentos extraidos del Dossier “MST Escuela. Documentos y Estudios
1990-2001: Educacién en el Documento Basico del MST” (Aprobado en el 6°
Encuentro Nacional del MST realizado en Piracicaba / San Pablo, en febrero
de 1991).

12 El Censo fue realizado por el Instituto Nacional de Colonizacién y Refor-
ma Agraria (INCRA), en colaboracién con algunas universidades e institutos
de investigacion.
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rurales, realidad que en algunas regiones del pais se ve conside-
rablemente agravada, alcanzando proporciones cercanas al 80%
de la poblacién comprendida en dicha faja etaria. Por su parte, la
escolaridad media entre los habitantes de asentamientos y cam-
pamentos de la Reforma Agraria no supera los cuatro afos, sien-
do inferior al 2% la proporcién de asentados que accede al nivel
medio. Estas cifras revelan de forma drastica y contundente la
ausencia de politicas publicas de educacion destinadas a garan-
tizar la escolarizacion de la poblaciéon del campo. Frente a este
vacio, el Movimiento se propone encarar por sus propios medios
practicas educativas orientadas a revertir tal situacion.

Un recorrido por la trayectoria y la evolucién de las practicas
educativas del MST y los modos en que es pensada la formacién
de las nuevas generaciones, permite acompanar la riqueza de esta
experiencia y su enorme contribucion para la construccion de la
identidad histérica del Movimiento en tanto colectivo social.

4.2 El camino hacia la construccion de escuelas

La lucha por asegurar el derecho a la educacién de los ninos y jé-
venes que habitan en los asentamientos y campamentos del MST,
llevé a un conjunto de padres y profesores a emprender el desafio
de construir escuelas capaces de brindar respuestas adecuadas
al tipo de vida desarrollado en las tierras conquistadas. Escuelas
organicas a los procesos de desarrollo rural que comenzaron a
estructurarse en las organizaciones campesinas diseminadas a lo
largo del territorio brasilero. Escuelas organicas a los principios
filosoéficos y politicos del Movimiento, que promuevan el respeto
por la tierra y la produccién, el trabajo cooperativo y la lucha por
la transformacién social.

A medida que los campamentos y asentamientos fueron cre-
ciendo y constituyéndose como escenarios marcados por un clima
de permanente lucha y movilizacién, casi de forma espontanea,
grupos de madres comenzaron a reunirse para orientar los juegos
y actividades cotidianas de sus hijos y para intentar explicar el
sentido de la disputa de la cual forzosamente participaban. Con
el tiempo, estas actividades comenzaron a cobrar sistematicidad
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y a estructurarse, en algunos campamentos, bajo la coordinacién
de profesores que formaban parte del Movimiento. La necesidad
de alfabetizar a los nifios Sin Tierra motivé a un grupo de padres y
profesores del campamento “Nueva Ronda Alta rumbo a la Tierra
Prometida”, establecido en el Estado de Rio Grande do Sul, a em-
prender la busqueda por la creacién de una escuela estatal con cur-
sos de primera a cuarta serie. Luego de innumerables reuniones,
audiencias y peticiones elevadas ante la administracién estatal, en
el ano 1982 fue autorizada la construccién de la primera escuela en
un campamento rural. Las actividades comenzaron en ese mismo
afo, pero la situacion de la instituciéon fue completamente legali-
zada posteriormente, en octubre de 1984, cuando las autoridades
gubernamentales concedieron el reconocimiento estatal.

Inspiradas en las ideas, concepciones y practicas de Paulo
Freire y los movimientos de educacién popular, las profesoras
impulsoras de esta experiencia, junto a padres y otros moradores
de la comunidad, comenzaron a delinear una pedagogia diferen-
te, sustentada en la realidad del campamento, que valorizaba la
memoria y la lucha de las familias asentadas, inculcando el amor
por la tierra y el trabajo. Con el paso del tiempo, diversos campa-
mentos, ya nucleados en el MST, fueron asimismo enfrentando
la Iucha por la creacion de escuelas publicas, fundadas en sus
principios y necesidades, reconocidas por las entidades educa-
tivas oficiales. Estos procesos sufrieron resistencias por parte
algunos lideres que temian que la instalacion de escuelas en los
campamentos desviara los esfuerzos del objetivo real de la lucha
y dificultase la participacion activa de las familias en el Movimien-
to. La resistencia a la creacién de escuelas estaba ligada a una
desvalorizacion de la escuela tradicional, en muchos sentidos di-
sonante de las necesidades del Movimiento. Sin embargo, la gran
cantidad de nifios en edad escolar habitando los campamentos y
lanecesidad de articular practicas y actividades que explicasen el
por qué de las condiciones de vida, hacian imperiosa la creaciéon
de espacios destinados a las practicas educativas.

La creacién de escuelas organicas implicd, desde sus inicios,
arduos procesos de negociacién con las diversas instancias gu-
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bernamentales. Las gestiones usualmente comienzan a través de
contactos con las autoridades municipales, para elevar luego la
negociacion a nivel estatal. Comisiones de padres, profesores y
lideres comunitarios reclaman la asignaciéon de fondos para la
construccién de escuelas y los recursos necesarios para garan-
tizar su funcionamiento, exigiendo al Estado el cumplimiento de
su responsabilidad legal de garantizar el derecho a la educacién
de los nifios y nifias Sin Tierra, privados ya de otros derechos ele-
mentales tales como la salud y la vivienda. La lucha por la escuela
se repite actualmente, y con la misma intensidad, en cada nuevo
establecimiento del MST. Sin embargo, la situacién de las escue-
las a las que asisten los ninos y nifias Sin Tierra en los diversos
campamentos y asentamientos, es muy diversa y varia en cada
municipio segun el estado de articulacion entre el Movimiento y
el gobierno local.

4.3 La ampliacion de la experiencia y la creacion

del Sector de Educaciéon

En 1987, con motivo del Primer Encuentro Nacional de Profeso-
res de Asentamientos, el Movimiento cre6 un sector especifico
para promover la lucha por la defensa del derecho a la educacion
de los Sin Tierra. En los 23 estados donde existen asentamien-
tos rurales, esta vertiente es impulsada por personas que parti-
cipan de la organizacion de los asentamientos y campamentos y
por Equipos de Educacién y Colectivos Regionales y Estatales.
Organizados en un Colectivo Nacional de Educacién, represen-
tantes de los Nucleos Estatales se reinen para debatir en torno
a las necesidades educativas locales y colectivas de los diversos
asentamientos y para definir las principales lineas de accién en
esta area. El Colectivo esta estructurado en Frentes de Trabajo,
que desarrollan actividades destinadas a las diversas camadas de
la poblacién. El Frente de Educacién Infantil (Ciranda Infantil),
envuelve tanto actividades educativas con ninos de hasta 6 anos
de edad, como un conjunto de actividades con madres que involu-
cran discusiones acerca del cuidado de los hijos y la problematica
nutricional; el Frente de Primer Grado tiene como objetivo orga-
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nizar y viabilizar la implantacién de escuelas dentro de los asen-
tamientos y campamentos rurales que practiquen una pedagogia
sustentada en los principios de la filosofia de la tierra y acorde a
las necesidades de los hijos e hijas de los trabajadores del campo;
el Frente de Educacion de Jévenes y Adultos cuyo propésito es
eliminar el analfabetismo en los asentamientos rurales del Movi-
miento; y, el Frente de Formacién de Formadores, acompaia las
actividades de educaciéon media y superior.

En 1988, profesores y padres se organizaron para dar conti-
nuidad y potenciar, de forma articulada, las discusiones origina-
das en los procesos de creacion de escuelas que estaban teniendo
lugar en los diversos asentamientos del Movimiento, dando ori-
gen al Sector de Educacion del MST. Los Equipos de Educacién,
compuestos por profesores y padres organizados por regién y
por estado, constituyen un nexo fundamental en los procesos de
negociaciéon con el Estado, adquiriendo un poder de influencia
significativo en los ambitos regionales. Estas nuevas instancias
de reflexion acerca de la cuestion educativa dentro del Movimien-
to encararon el desafio de repensar las formas tradicionales del
quehacer educativo y generar nuevas practicas pedagogicas que
preparen a los nifios y jovenes para la vida en el medio de los
asentamientos rurales. Los Equipos de Educacién trabajan para
viabilizar la puesta en practica los principios educativos del MST,
a través de la implementacion de diversos tipos de acciones que
involucran o no a las instituciones educativas. En este sentido,
funcionan como instancias de articulacién de los asentamientos
y campamentos entre si. La lucha por la escuela constituye en
muchas oportunidades un puente para el establecimiento de ac-
ciones que, al nuclear a diversas colectividades, logren ampliar
la potencialidad de su impacto e intensifiquen su poder de nego-
ciacién.

Los Colectivos, los Frentes y los Equipos de Trabajo cons-
tituyen espacios que responden a la necesidad de optimizar los
esfuerzos y garantizar una mayor eficiencia en las acciones de
movilizacién por el derecho a la escuela. Ademas, persiguen el
objetivo de propiciar el necesario intercambio de experiencias
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que permita avanzar en la construccion de alternativas pedagogi-
cas. Esta forma de administracion del trabajo se torné una prac-
tica comun hasta convertirse en un principio organizativo central
en el conjunto de las practicas impulsadas por el Movimiento.

4.4 La lucha por el gobierno politico pedagdégico

de las escuelas

A la creacién de las escuelas sigue la lucha, en algunos casos
interminable pero siempre vigente, por la direccién politica y
pedagogica del proceso educativo desarrollado en los estableci-
mientos escolares. Asi como la ocupaciéon de las tierras implica
el control y la apropiaciéon de los medios de produccién y sus
productos, la ocupacion de la escuela supone el control sobre la
determinacién de los contenidos impartidos, las dinamicas y las
formas de organizacion. Estos procesos conllevan por lo general
un conjunto de acciones de reivindicacion tales como actos, pro-
testas, movilizaciones, o, incluso, la ocupacion de los edificios de
las Secretarias de Educacion donde participan alumnos, profeso-
res, padres y representantes comunitarios.

El gobierno politico pedagogico de las escuelas aparece como
una pieza esencial parala concrecion de los principios educativos del
MST, principios que se contradicen en numerosos aspectos con los
de la escuela tradicional. Dichas contradicciones rebasan con creces
la dimension de los contenidos escolares, abarcando asimismo a los
presupuestos metodolégicos, las formas de organizacion del tiempo
y el espacio escolar y el propio sentido de la educacion.

Existen en Brasil directrices y lineamientos curriculares a ni-
vel nacional, a nivel estatal y a nivel municipal. En este contexto,
el grado de insercion e influencia de la propuesta curricular del
MST depende, en buena medida, de la capacidad para lograr en
cada caso particular el gobierno politico pedagégico de las es-
cuelas. Las situaciones son muy disimiles y varian de acuerdo a
las condiciones de negociaciéon que el Movimiento posee en los
diversos estados y municipios del pais. La fuerza y el impacto de
la movilizacion a nivel local, pero también la voluntad politica de
las autoridades gubernamentales contribuyen a la determinacién
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de estas condiciones. La experiencia educativa del MST supone la
constante busqueda del reconocimiento estatal, en la medida en
que se inserta en las redes publicas de educacién y se sustenta,
fundamentalmente, en la ocupacion de la escuela.

Nuevamente, disposiciones establecidas por el MST en uno
de sus Encuentros Nacionales ilustran la importancia otorgada al
gobierno politico pedagégico de las escuelas:

Garantizar junto al Estado (gobierno estatal y municipal):

a. La creacion de escuelas oficiales de ensefianza elemental en todos
los asentamientos, con todas las condiciones necesarias.

b. Acceso de todos los nifios asentados y acampados a la ensenanza
elemental.

c.  Legalizacion de las actividades escolares desarrolladas en los asen-
tamientos y campamentos.

d. Contratacion y nominacion prioritaria de profesores del MST para
las escuelas.

e. Respeto de los principios pedagégicos del MST.

f.  Autonomia de los asentamientos en las decisiones sobre organiza-
cién, funcionamiento y proceso pedagégico de las escuelas.

g. Inclusién en los calendarios escolares de tiempo para la realizacion
por parte de los profesores de cursos de actualizacion.'®

Estrechamente asociado a la reivindicacion por el gobierno poli-
tico pedagdégico de las escuelas, encontramos el problema de la
procedencia del cuerpo docente. Si bien no existe un consenso
generalizado en torno a esta cuestion, en algunos casos aparece
como prioritaria la necesidad de que los profesores sean habitan-
tes de los propios asentamientos y campamentos para garantizar
el desarrollo de la actividad militante. Como veremos mas adelan-
te, esta cuestion origina la necesidad de pensar en la formacién
de profesores organicos.

13 Fragmentos extraidos del Dossier “MST Escuela. Documentos y Estu-
dios 1990-2001: Educacién en el Documento Basico del MST” (Aprobado en
el 6° Encuentro Nacional del MST realizado en Piracicaba / San Pablo, en
febrero de 1991).
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4.5 Las escuelas del MST. Algunas informaciones
estadisticas

El mapeo de algunas cifras y datos estadisticos podran ayudarnos
a percibir el grado de evolucion y los alcances de esta experien-
cia educativa. Segun datos proporcionados por representantes
del MST, existen aproximadamente 1.800 escuelas de ensefianza
elemental en asentamientos del movimiento, 70% de las cueles
comprenden cursos hasta la 4° serie. En estas escuelas trabajan
alrededor de 3.900 profesores y profesoras que atienden a cerca
de 160.000 estudiantes. En la educacién para jévenes y adultos
existen mas de 3.000 educadores y 30.000 educandos. 250 profe-
sores estan encargados de las Cirandas Infantiles y hay 480 estu-
diantes inscriptos en cursos de magisterio en pedagogia (curso de
formacién de profesores del MST).

La principal fuente de informacion estadistica disponible
sobre el estado y las caracteristicas de las escuelas ubicadas en
asentamientos rurales es el Estudio Nacional de la Educacion en
la Reforma Agraria (PNERA)", realizada en el ano 2004. Si bien
las informaciones proporcionadas no corresponden en términos
absolutos a las escuelas ubicadas en asentamientos del MST,
puesto que abarcan el conjunto de asentamientos rurales existen-
tes en el pais, las proporciones relativas contribuyen a ilustrar la
distribucion, el caracter y la composiciéon de las mismas. Por otro
lado, cabe mencionar la dificultad en establecer como categori-
zacion taxativa la idea de escuelas pertenecientes al Movimiento,
puesto que muchas de ellas reciben alumnos de asentamientos
vinculados a diversas organizaciones y movimientos del campo.
La complejidad del mapa escolar nos posiciona mas bien frente a
un conjunto de situaciones cuyas caracteristicas evidencian par-
ticularidades. Mientras que algunas escuelas, ubicadas al interior

14 El estudio fue promovido por el Instituto de Estudios e Investigaciones
Educativas — Anisio Teixeira (INEP), del Ministerio de Educacién; el Ministe-
rio de Desarrollo Agrario (MDA); el Instituto Nacional de Colonizacion y Re-
forma Agraria (INCRA); y el Programa Nacional de Educacién en la Reforma
Agraria (PRONERA).
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de los asentamientos del MST, reciben exclusivamente alumnos
que habitan en una misma comunidad, otras, localizadas en el
entorno de un conjunto de asentamientos, reciben a alumnos de
procedencia diversa.

Conforme nos muestra el relevamiento estadistico realiza-
do con ocasion de la PNERA, se contabilizaron un total de 8.679
unidades de ensefianza que atienden a alumnos residentes en los
asentamientos ubicados en estos espacios o sus entornos. El 84%
de las escuelas localizadas en asentamientos rurales forman parte
de las redes municipales de ensefianza. El 8% responden a los re-
gimenes escolares estatales; el 5% son federales; y, el 4% restante,
son escuelas privadas. Entre las escuelas privadas, el 78% son co-
munitarias, en su gran mayoria vinculadas a sindicatos, asociacio-
nes y movimientos sociales; el 11% son de caracter filantrépico;
el 8% particulares; y, el 3% confesionales. El 60% de las escuelas
privadas reciben subsidios puiblicos. Resulta interesante destacar
el caracter reciente de gran parte de las escuelas rurales. El 45%
de las mismas cuenta apenas con hasta cinco anos de antigiiedad.
Este hecho responde, sin lugar a dudas, a la creciente preocupa-
cién educativa manifestada por los movimientos de lucha por la
Reforma Agraria a lo largo de los ultimos afios.

Las caracteristicas fisicas y las condiciones de infraestructu-
ra de los establecimientos educativos varian considerablemente
en los diversos casos. Algunas unidades escolares presentan el
formato de la escuela tradicional, mientras que otras, sin insta-
lacién propia, se improvisan en iglesias, centros comunitarios,
residencias particulares y otros espacios alternativos. Algunas
unidades se ubican en salas anexas a escuelas radicadas en areas
urbanas que funcionan como sedes (cerca del 15% de las unida-
des escolares corresponden a este tipo). Escuelas con régimen de
alternancia e iniciativas educativas autébnomas pero sistematicas
impulsadas por las comunidades asentadas constituyen ejemplos
de la mencionada diversidad.

El 79% de las escuelas estan ubicadas dentro de los asen-
tamientos rurales. El resto de los establecimientos se ubican a
una distancia media de 8 km del asentamiento o campamento.



FLORENCIA STUBRIN 169

El medio de locomocion mas utilizado por los alumnos suele ser
a pie y el tiempo medio de traslado entre la casa y la escuela es
de media hora. En el 91% de los casos el acceso a la escuela es
por medio de caminos no pavimentados, de tierra o piedra. El
abastecimiento de agua es en el 39% de las escuelas por medio
de cisternas o pozos. El 68% cuenta con abastecimiento de agua
filtrada para los alumnos. S6lo 45% de los establecimientos edu-
cativos cuentan con mecanismos de desagiie adecuados. EI 60%
de las escuelas posee iluminacion eléctrica proporcionada por
la red publica, mientras que el 21% no posee fuentes de ilumi-
nacién. El 75% de las escuelas no cuentan con medios de comu-
nicacién. 17% disponen de teléfonos publicos y el 6% utiliza el
correo convencional. Apenas el 33% de las escuelas cuentan con
bafo, inodoro, agua corriente y fosa. En el 23% de los casos no
existe bano. El1 49% de los establecimientos educativos localiza-
dos en asentamientos rurales cuentan con apenas un salén de
clase. El 59% disponen de algiin ambiente u estante, armario o
caja destinado al almacenamiento de libros. El 44% no disponen
de este tipo de espacios.

En cuanto alos niveles y modalidades de ensefianza ofrecidos,
el levantamiento mostré que el 84% de las escuelas que atienden
a nifos pertenecientes a familias asentadas o acampadas cuentan
con cursos en las series iniciales de la ensefianza fundamental o
elemental (1° a 4° serie). Estas escuelas concentran el 51% de la
poblacién estudiantil que habita en asentamientos rurales. El 27%
de los establecimientos educativos ofrecen asimismo cursos en
las series finales de la ensefianza elemental (5° a 8° serie). Estos
atienden al 30% de la poblacién estudiantil. Solamente el 4% de las
escuelas ofrecen cursos de ensefianza media, absorbiendo el 4%
de la matricula escolar. El 30% de las escuelas tienen cursos de
educacion inicial y el 3% incluyen el nivel maternal. La educacion
para jévenes y adultos de 1° a 4° serie tiene lugar en el 20% de
las unidades educativas, mientras que apenas el 6% proporcionan
cursos de 5° a 8° serie. Clases de alfabetizacién para jovenes y
adultos son impartidas en el 16% de las instituciones educativas.
Las escuelas de educacién media para jévenes y adultos en asenta-
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mientos rurales no alcanzan el 1%. Se ofrecen cursos de educacién
especial en el 15% de los establecimientos escolares.

A pesar de las regularidades, existen algunas particularida-
des regionales. La region del Centro-Oeste!® es la que presenta
una mayor proporcion (10%) de escuelas que imparten cursos en
el nivel medio. La region del Nordeste es la que tiene mas escue-
las con nivel inicial. En la region Sur'® se registra la mayor pro-
porcién de escuelas que imparten cursos en los ultimos afios de la
ensefianza elemental (el 34% de los establecimientos educativos).

La forma predominante de organizacién de la ensefianza es a
partir de series y los cursos impartidos en las escuelas son en su
amplia mayoria de caracter presencial. En la mayor parte de las
escuelas (un 70%) las clases integran alumnos de diversas series.
Resulta sin lugar a dudas llamativa la escasa cantidad de escuelas
que presentan modalidades organizativas basadas en ciclos (sélo
el 8%), una de las principales reivindicaciones pedagégicas de los
movimientos de defensa de la educaciéon del campo. Igualmente
llamativa es la infima presencia de unidades escolares que imple-
mentan regimenes de alternancia (apenas el 1,2%). Los regimenes
de alternancia contemplan la articulacion de actividades educati-
vas desarrolladas en los propios establecimientos escolares con
un conjunto de instancias de aprendizaje que tienen lugar en las
comunidades donde habitan los alumnos. Este tipo de modalidad
constituye asimismo una de las principales estrategias de ensefian-
za implementadas por los movimientos pedagégicos del campo.

E176% de los profesores que trabajan en las escuelas son mu-
jeres y un 43% reside en las ciudades. El 756% de los profesionales
del area de gestiéon son mujeres y un 48% vive fuera de los asenta-
mientos. De los profesionales del area operacional, 84% son mu-
jeres y un 45% vive fuera de los asentamientos. Si bien la mayor

15 La region Centro Oeste comprende los estados de: Goias, Mato Grosso,
Mato Grosso do Sul, y el Distrito Federal.

16 La regién Sur comprende los estados de: Parana, Santa Catarina y Rio
Grande do Sul.
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parte de los profesores trabajan en una sola escuela, un porcen-
taje no menor se ve obligado a recorrer distancias considerables
para trasladarse en un mismo dia de un establecimiento a otro. El
61% de los profesores tienen hasta cinco afios de experiencia en
docencia en areas rurales. Apenas el 25% trabajan en una misma
escuela desde hace mas de cinco afos. Los responsables por las
escuelas son, en su gran mayoria, mujeres con una edad media de
34 anos; 54% son pardos; 32% blancos; y, 12% negros. En el 56%
de las escuelas no existe la figura del director y apenas el 24% de
las unidades educativas tienen consejos escolares en funciona-
miento. Este hecho se debe, fundamentalmente, a las modalida-
des cooperativas de organizacién escolar implementadas en las
escuelas cuya direccion politico pedagégica esta a cargo de los
movimientos sociales (en nuestro caso, el MST). El 76% de las
escuelas reciben visitas periédicas de la supervision pedagogica
municipal. En el 85% de los casos el calendario escolar no esta
ajustado al periodo de las zafras agricolas, a pesar de los esfuer-
zos encarados en esta direccion.

Estas informaciones resultan sin lugar a dudas ilustrativas
de la envergadura de las actividades educativas impulsadas por
el MST. Pero evidencian asimismo la magnitud de las limitaciones
enfrentadas por esta experiencia. La falta de recursos y la inade-
cuacion de las modalidades educativas predominantes aparecen
como las principales trabas para el desarrollo de practicas edu-
cativas orientadas al reconocimiento y el respeto de la identidad
Sin Tierra. En este contexto, las carencias se manifiestan y los
desafios se multiplican.

4.6 Una pedagogia alternativa para una sociedad
alternativa

Las diversas experiencias alternativas de educacion de nifios, jove-
nes y adultos, contribuyeron al desarrollo de una vision propia de
la educacién del campo y a la creacién de una Pedagogia del Movi-
miento basada en los principios constitutivos de la experiencia de
movilizacién y lucha por la conquista de la tierra. Este proceso fue
acompanado por una profunda reflexién acerca de los sentidos y
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principios de la educacion y por la evidente necesidad de crear
una pedagogia alternativa. Las discusiones en torno a la cuestion
educativa encaradas por los representantes del Movimiento con-
dicen con una concepcién amplia acerca de la lucha por la tierra,
que abarca la conquista de una ciudadania plena. En este sentido,
la propuesta educativa acompana la trayectoria del Movimiento y
forma parte de la dindmica evolutiva de la lucha por la tierra.

Los principios educativos del MST constituyen formulaciones
que, junto a los objetivos definidos por el Movimiento, orientan el
devenir de las practicas educativas, en un proceso dialéctico de
mutua configuracién que va sufriendo constantes readecuaciones
en funcion de la realidad cotidiana del quehacer educativo. La ela-
boracién colectiva de este conjunto de principios estuvo fundada
en las necesidades relevadas en las experiencias educativas en
curso, en los propios objetivos y lineamientos politicos del Movi-
miento y en algunos elementos de teoria pedagdgica presentes en
el bagaje cultural de los profesores y profesoras que participaron
en dicho proceso. El eje de la elaboracion de la propuesta pe-
dagégica estuvo centrado en todo momento en las practicas que
abarcan tanto el cotidiano escolar como el devenir del Movimien-
to. Es asi que los principios se sustentan en la participacion activa
de los sujetos en las acciones de lucha por la tierra encarnadas.
La participacién en la organizacion social y politica constituye la
base de la educacion.

Un conjunto de principios filoséficos de la educacion refie-
ren a la visién del mundo, la concepcién de hombre, de sociedad
y de educacién que definen la identidad de los sujetos Sin Tierra.
En este sentido, se establecen las siguientes convicciones:

-Educacién para la transformacion social [que implica]: educacion
de clase; educacién masiva; educaciéon organizadamente vinculada
al Movimiento Social; educacién abierta al mundo; educacion para
la accién; educacion abierta a lo nuevo.

-Educacién para el trabajo.

-Educacién abocada a las varias dimensiones de la persona hu-
mana: la formacién politico-ideolégica; la formacion organizati-
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va; la formacién técnico profesional; la formacién del caracter
o formacién moral (valores, comportamientos con las otras per-
sonas); la formacion cultural o estética; la formacion afectiva; la
formacion religiosa.

-Educacién con y para valores humanistas y socialistas.
-Educacién como un proceso permanente de formacion y transfor-
macion humana.

Por su parte, un conjunto de principios pedagoégicos aluden a las
formas de pensar y hacer la educacién con el objeto de llevar
adelante los principios filoséficos enunciados:

-Relacién entre practica y teoria.

-Combinacién metodolégica entre procesos de ensefnanza y capa-
citacion.

-La realidad como base de la producciéon del conocimiento.
-Contenidos formativos socialmente ttiles.

-Educacién para el trabajo y por el trabajo.

-Vinculo orgénico entre procesos educativos y procesos politicos.
-Vinculo organico entre procesos educativos y procesos
econémicos.

-Vinculo organico entre educacion y cultura.

-Gestion democratica.

-Auto-organizacién de los/as estudiantes.

-Creacion de colectivos pedagégicos y formacion permanente

de los educadores y educadoras.

-Actitud y habilidad de investigacién.

-Combinacion de procesos pedagdgicos colectivos e individuales.

Los principios pedagégicos sintetizan los elementos esenciales
y generales de la propuesta educativa del MST y aluden, par-
ticularmente, a la reflexion metodolégica. En tanto principios
rectores flexibles y plurales, admiten la existencia de practicas
diferenciadas.

Como vimos, la ocupacién de tierras constituye uno de los
principales ejes educativos y un momento decisivo en la forma-
cion de los Sin Tierra. La ocupacién funciona, en primera medida,
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como una instancia de formacién para la contestacién social, al
implicar una asuncién decisiva en la conduccién de las acciones
impulsadas por los sujetos quienes, amparados en un colectivo,
asumen la confrontaciéon y el rechazo a determinadas condicio-
nes de vida. La vivencia directa de este enfrentamiento represen-
ta una segunda dimensién educativa presente en estos procesos:
la formacién para la conciencia de clase. Esta dimension se ve
aun mas fortalecida cuando tienen lugar las acciones de desalojo,
que obligan a la resistencia colectiva. Otro elemento formativo
implicito en los procesos de ocupacion refiere a la capacidad de
negociacion politica. La procura y el aprovechamiento de los es-
pacios de didlogo y el establecimiento de acuerdos con las ins-
tancias gubernamentales constituyen estrategias fundamentales
para la consecucién de los fines de los Sin Tierra. Por fin, la ocu-
pacion de tierras apela a la recuperacion simbdlica del derecho
a la vida, configurando a la demanda por el reconocimiento de
los derechos humanos como un eje articulador en la plataforma
reivindicativa del Movimiento.

El campamento y el asentamiento representan asimismo ins-
tancias decisivas en la configuracion de la experiencia educativa
del MST, que evidencian el sentido pedagégico de lo cotidiano.
La organizacion comunitaria remite a un proceso por medio del
cual familias con rasgos culturales e identitarios diversos avan-
zan hacia la construccién de una memoria colectiva al compartir
un conjunto de vivencias comunes. Este proceso es viabilizado,
en gran medida, por medio de la educacién. Los campamentos y
asentamientos constituyen espacios de socializacion, donde las
instancias formativas rebasan, sin lugar a dudas, los alcances de
la escuela. Pero donde, sin embargo, ésta cumple una funcién
sumamente organica y primordial. La preparacién para la vida
comunitaria condice con practicas comunitarias de organizacién
escolar. Escuela y comunidad se funden para propiciar el pasaje
de la ética del individuo hacia la ética del colectivo a través de
la formacion integral de los sujetos. En las escuelas, las decisio-
nes sobre los contenidos a ser ensefiados son tomadas colecti-
vamente, por grupos de padres, profesores y alumnos de las co-
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munidades. En los campamentos y asentamientos, los profesores
y directivos escolares, en tanto representantes de un colectivo,
someteran sus practicas y decisiones a los propodsitos del grupo.
Los contenidos dan cuenta de la realidad cotidiana de las comu-
nidades, y, a través de la recuperacion de la historia y 1a memoria
colectiva del Movimiento, incluyen los valores politicos y sociales
que sustentan sus practicas.

La ocupacién de la escuela constituye un elemento esencial
en la formacion de los Sin Tierra. Ocupar la escuela significa crear
la conciencia acerca de la necesidad de aprender. Implica un pro-
ceso de produccion de la avidez por aprehender una realidad que
se percibe como compleja. Esta conciencia extrapola la propia
escolaridad en su sentido restricto para inmiscuirse en todas las
instancias organizativas del Movimiento. Es esta conciencia la
que lleva a adquirir una disposicién por el estudio que se percibe
como una busqueda de conocimientos para la transformacién de
los sujetos. Pero la ocupacién de la escuela refiere asimismo a la
reivindicacion del derecho a contar con espacios propicios y re-
cursos suficientes para llevar a cabo de forma organizada y siste-
matica los procesos formativos de los sujetos Sin Tierra desde su
infancia. Como ya hemos mencionado en otros apartados de este
trabajo, la lucha por el derecho ala educacion y, con ella, la lucha
por el derecho a la escuela, constituyen pilares fundamentales en
la plataforma reivindicativa del Movimiento.

La fundacion de una pedagogia alternativa se encuentra en
el origen del proceso de construccién de experiencias educativas
del MST. Una pedagogia esencialmente practica, que provea los
elementos necesarios para orientar el trabajo y la organizacién
del tipo de vida propio de los asentamientos. Una pedagogia como
instrumento al servicio de las cooperativas de produccién agrico-
la y del avance de la lucha protagonizada por el Movimiento. La
relacion entre la escuela y la produccion y el vinculo entre edu-
cacion y trabajo colectivo constituyen la base de esta propuesta
pedagogica alternativa. La construccion de una pedagogia dife-
rente supone una concepcion diferente acerca de los sentidos de
la educacién y, también, estrategias diferentes. La cuestion de los
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métodos de ensefianza ha sido, y continia siendo, motivo de per-
manente discusion de los Equipos de Educaciéon del Movimiento.
Aquellas experiencias que habian comenzado, de forma improvi-
sada, en los campamentos y asentamientos, donde la naturalidad
del acto de aprender se amalgamaba con la vida cotidiana de sus
principales protagonistas, comenzaron a ser, poco a poco, perfec-
cionadas y profundizadas. Metodologias y practicas pedagégicas
fundadas en la libertad y la igualdad, donde profesores y alumnos
son compaieros de una misma lucha, dando lugar a un proceso
colectivo de construccién de conocimientos. En la mayor parte
de los asentamientos, estructurados en torno a la organizaciéon
colectiva, los nifos se reinen en asambleas, para discutir los pro-
blemas cotidianos y distribuir las tareas en el asentamiento. Los
Equipos de Trabajo de la organizacién se reproducen, muchas ve-
ces, en las escuelas, yuxtaponiendo las practicas comunitarias a
la experiencia educativa.

Oponiéndose a las practicas escolares tradicionales, la pro-
puesta pedagoégica del MST supone la critica radical a un modelo
basado en la asimetria, la competenciay el mérito. En este sentido,
implica una propuesta de cambio educativo y la construcciéon de
una ensenanza alternativa. Una ensenanza al servicio de la com-
prension y la transformacion de la realidad, que vincule la teoria
y la practica en un proceso de preparaciéon para el trabajo y para
el ejercicio de una ciudadania plena. La construccion practica de
una educacién diferente supone necesariamente la capacitacion
técnica y politica de los profesores. Es a través de la reflexion
acerca de la complejidad de los problemas suscitados en las prac-
ticas cotidianas de las escuelas que los profesores, organizados
en Equipos de Educacién, encaran su formacion, estableciendo
contacto con materiales cientificos y tedricos que les permitan
comprender mejor y hallar posibles soluciones a los problemas
enfrentados. Como veremos a continuacién, los Equipos estable-
cen numerosos acuerdos con universidades y otras instituciones
educativas para promover el intercambio de experiencias y la
reflexion tedrica de problematicas especificas. La formacién po-
litica se lleva a cabo a través de la organizacion de los docentes
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como sector especifico y su participacién en las discusiones y de-
cisiones que hacen a la organizacién general del asentamiento.

4.7 El problema de la formacion de profesores organicos
Como hemos sostenido anteriormente, las escuelas del MST pre-
sentan diversos grados de adecuacion a los principios pedagogi-
cos promulgados por el Movimiento. Este hecho esta fuertemente
condicionado por los medios de negociacion que la organizaciéon
posee a nivel local y, fundamentalmente, por la voluntad politica
de los gobiernos para garantizar las condiciones institucionales
propicias para el desarrollo de experiencias pedagoégicas alter-
nativas. Sin embargo, un factor decisivo para la viabilizacion de
dicha propuesta esta dado por la adecuacion del cuerpo docente
a los principios y orientaciones pedagogicas defendidas. La ca-
pacidad para desarrollar proyectos institucionales adecuados a
los intereses y necesidades de los nifios y ninas Sin Tierra y la
habilidad para garantizar el pleno desarrollo de sus facultades
humanas es lo que determina en buena medida el éxito de la ex-
periencia educativa. El grado de compromiso del cuerpo docente
con la propuesta pedagégica del Movimiento determina, ademas,
el grado de interaccién entre la escuela y el asentamiento (o cam-
pamento), elemento central en la pedagogia de la tierra.

El problema de la asignacion de los profesores ha generado,
en numerosas oportunidades, una serie de movimientos adversos
al interior de las escuelas, cuando profesores externos, asignados
por el gobierno municipal, pasaban a ejercer sus funciones. En
no pocas oportunidades, los profesores designados para trabajar
en las escuelas construidas en los asentamientos no pertenecen
al Movimiento y carecen de un compromiso significativo con la
lucha por la tierra. Estas situaciones han generado numerosos
levantamientos y manifestaciones por parte de los padres y alum-
nos. En este sentido, la contratacion de profesores acampados
por parte del gobierno aparece como un elemento central para
garantizar el funcionamiento efectivo de esta propuesta pedagé-
gica alternativa. La designacion de profesores tiene lugar a través
de los canales definidos por el estatuto de carrera docente, que
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contempla la realizacién de concursos jurisdiccionales basados
en la comparacion de los titulos y acreditaciones acumuladas asi
como en los antecedentes laborales. En estas circunstancias y
considerando las oportunidades educativas disponibles para los
habitantes de los asentamientos, es altamente factible que las
condiciones de competitividad de los aspirantes Sin Tierra no al-
cancen los niveles necesarios para el acceso a los cargos disponi-
bles. Los profesores Sin Tierra suelen tener titulacion deficiente,
lo que dificulta su acceso a concursos y cargos publicos. Los es-
casos contratos otorgados a estos profesores son por tiempo de-
terminado y las condiciones salariales sumamente precarias. El
Movimiento enfrenta actualmente en este momento la necesidad
de titular profesores de los propios asentamientos para facilitar la
negociacion de las contrataciones con el Estado.

Las dificultades para implementar proyectos educativos ins-
titucionales acordes a los intereses del Movimiento se ven consi-
derablemente intensificadas en el caso de las escuelas localizadas
en los entornos de los asentamientos y campamentos, donde la
poblacién escolar proviene de diversas comunidades. Y, mas auin,
en aquellas escuelas que, dada su proximidad con nucleos urba-
nos, ni siquiera son consideradas de caracter rural, a pesar de
recibir importantes cantidades de alumnos que habitan en asenta-
mientos. Considerando el papel central que la educacion juega en
la conformacién politica del Movimiento, su caracter aglutinador
y su relevancia para la articulacion de las principales acciones
promovidas, debemos afirmar que se trata de una cuestién suma-
mente preocupante.

En aquellas escuelas donde los profesores no adhieren a
las causas del MST, los Equipos de Educacién de los respecti-
vos asentamientos concentran sus esfuerzos en la implementa-
cion de estrategias para garantizar unas mejores condiciones de
educabilidad para los ninos y ninas Sin Tierra. La conformacién
de talleres y grupos de discusién integrados por profesores, pa-
dres y otros representantes de las respectivas comunidades; la
promocién de actividades extraescolares con los alumnos; y la
realizacion de eventos colectivos que involucren a la comuni-
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dad escolar, son algunas de las iniciativas promovidas, siempre
acompanadas de constantes esfuerzos de negociacién con las
entidades gubernamentales locales para la implementacion de
medidas mas concretas.

Lanecesidad de titulacién de profesores Sin Tierra ha lleva-
do a profundizar las discusiones sobre la cuestién de la forma-
ciéon docente. Fue entonces que el Movimiento encar6 la lucha
por la conquista de espacios en los cursos de magisterio depen-
dientes de los estados que permitan, por un lado, viabilizar una
formacion adecuada a los desafios educativos propuestos y, por
el otro, la obtencién de un titulo oficial que permita negociar
con el Estado la contrataciéon de profesores pertenecientes al
Movimiento. En 1990, fue creado el primer curso de formacién
para profesores de los asentamientos del MST, cogestionado
por alumnos y profesores, el Departamento de Educacién Rural
de la Fundacion de Desarrollo, Educacion e Investigacion en la
Region de Celerio, el Sector de Educacion del MST y represen-
tantes de los 6rganos municipales de educacién de las regiones
involucradas. El curso atiende actualmente mas de 80 profe-
sores de las regiones de Porto Alegre, Cruz Alta, Santa Maria,
Bagé, Alto Uruguay, Braga, Redentora, Miraguai, Santo Augusto,
Chiapeta, Palmitinho y Marau. A partir de la formaciéon de una
conciencia organizativa, los profesores y profesoras se convier-
ten en articuladores del Sector de Educacién al interior de sus
asentamientos, pasando a ser los principales agentes coordina-
dores del cambio educativo.

Un conjunto de instancias de formacién se encuentran hoy
en marcha y mucho han contribuido para la concretizacién de la
experiencia educativa del MST. Sin embargo, el camino por re-
correr es ain enorme y requerira ciertamente de esfuerzos siste-
maticos por parte del Movimiento, pero también del compromiso
por parte de los representantes gubernamentales de las secreta-
rias de educacién municipales, estatales y federales. El avance
en la articulacion de iniciativas promovidas conjuntamente con
universidades e institutos de formacién docente resulta asimismo
un elemento central para garantizar un sistema de formacién con-
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tinua que permita la adecuada calificacion de los docentes que
trabajan en las escuelas del MST.

4.8 Escuelas itinerantes

Merece especial destaque la experiencia de las Escuelas Itineran-
tes. Reivindicando la lucha por la escolarizacién, una de las ban-
deras histéricas del Movimiento, tienen su origen en el reclamo y
la defensa del derecho a la educacion de los nifios, nifias, jévenes
y adultos acampados. La necesidad de sistematizar los conoci-
mientos que garanticen el desarrollo de la vida y el trabajo en el
campo, comenzo a generar un conjunto de demandas educativas
que impulsaron la creacion de instancias de ensefianza que pudie-
ran atenderlas. La frecuente movilidad de las familias acampadas,
fundamentalmente debido a los desalojos, impedia a los nifios y
ninas acampados a asistir con una frecuencia uniforme a escuelas
regulares cercanas. Era preciso que la escuela estuviera instalada
en los propios campamentos para garantizar la continuidad en los
aprendizajes de sus alumnos.

Fue en un campamento del municipio de Julio de Castillos
donde, de forma provisoria, se instalaron las primeras escuelas
en el medio del Mato Grosso. Las familias acampadas no tardaron
en movilizarse para exigir el apoyo por parte del gobierno en es-
tos emprendimientos. En noviembre de 1996, el Consejo Estatal
de Rio Grande do Sul hizo publica la aprobacién legal de la Es-
cuela Itinerante como una experiencia piloto promovida por la
Divisién de Educacién Elemental del Departamento Pedagégico
de la Secretaria de Educacién y el Sector de Educacién del MST,
que se extenderia durante dos afos en los campamentos ubica-
dos en el estado. La entonces denominada Experiencia Pedago-
gica — Escuela Itinerante, teniendo como base la Escuela Estatal
Nueva Sociedad, del asentamiento Itapui, en el municipio de Nue-
va Santa Rita, estuvo a cargo de representantes de la mencionada
Secretaria de Educacion y del Movimiento Sin Tierra. Esta con-
quista constituyé un importante hito en la experiencia educativa
del Movimiento, contribuyendo considerablemente a la multipli-
cacion del nimero de campesinos y campesinas interesados por
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la educaciéon. A partir de entonces, las Escuelas Itinerantes co-
menzaron a reproducirse y a fortalecer sus acciones, ampliando
sus potencialidades e impacto.

En condiciones de infraestructura sumamente precarias,
las Escuelas Itinerantes constituyen espacios donde la magia
del acto pedagogico alcanza niveles extraordinarios de realiza-
ciéon. Techos improvisados con lonas o maderas, la sombra de
algin arbol o, simplemente, el campo abierto, albergan dia a dia
la circulacion construccién de conocimientos en torno al queha-
cer cotidiano, pero también reflexiones sobre la ciudadania, los
derechos, la memoria, la identidad. Las modalidades pedagd6gi-
cas adoptadas por cada escuela, asi como los contenidos prio-
ritarios, son definidos en funciéon de las particularidades y ne-
cesidades de cada region. Las Escuelas Itinerantes constituyen
espacios de encuentro e intercambio que extrapolan las meras
intencionalidades pedagdégicas. Para las familias, la existencia
de una escuela suele constituir un factor determinante a la hora
de tomar la decision de instalarse en un campamento. En este
sentido, las Escuelas Itinerantes constituyeron y constituyen
hoy un componente fundamental para la expansion del Movi-
miento. Estas escuelas acompanan a sus alumnos instalando,
desinstalando y volviendo a instalar sus aulas segun la localiza-
cion de las familias acampadas.

Las escuelas ubicadas en los campamentos se organizan en
etapas, correspondientes a los primeros cinco ainos de la ense-
nanza elemental. Para cada una de las etapas son definidos, en
el devenir del proceso pedagégico, objetivos y contenidos que
consideran las condiciones histéricas de existencia de los nifios
y nifias acampados. Dichas etapas se caracterizan por su flexibi-
lidad y su avanzado grado de integracion, propiciados por una
organizacion curricular que permite la aprehension y sistemati-
zacion de conocimientos, respetando los ritmos de aprendizaje
de cada alumno. El alcance de las referencias correspondientes a
cada una de las etapas determinara el pasaje a la siguiente, pasaje
que podra acontecer en cualquier momento del ciclo educativo.
Por otra parte, el calendario escolar de estas escuelas no se rige
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por los regimenes nacionales establecidos, que obligan al cumpli-
miento de 200 dias lectivos. La frecuencia y los horarios son de-
terminados a partir del compromiso asumido por los profesores,
los alumnos, la direccién del campamento y la Secretaria de Edu-
cacion del MST. El proceso educativo de los alumnos es definido
y evaluado por cuerpos colegiados integrados por: la direccion de
los campamentos; las asambleas de padres, alumnos y profeso-
res; los Equipos de Educacion de los campamentos; las escuelas
base; las delegaciones de educacién; y los consejos estatales de
educacion. Estas escuelas cuentan asimismo con estructuras de
acompafiamiento pedagégico y asesoramiento legal conducidas
por el Movimiento y las secretarias de educacion de los estados.

El reconocimiento juridico de las Escuelas Itinerantes ha
sido, desde sus origenes, uno de los principales objetivos en los
horizontes de lucha de sus impulsores. Encarando procesos de
negociacion similares a los descriptos hace algunos parrafos para
el caso de las escuelas regulares, las familias acampadas protago-
nizan diversas instancias de demanda. Clases publicas, pedidos
de audiencia ante los consejos estatales de educacién, moviliza-
ciones y hasta ocupaciones y tomas de edificios gubernamentales
suelen ser algunas de las medidas reivindicativas protagonizadas
por ninos, nifas, jovenes y trabajadores Sin Tierra. Las Escuelas
Itinerantes cuentan hoy con reconocimiento legal en cinco esta-
dos brasileros: Alagaos, Parana, Pernambuco, Rio Grande do Sur,
Santa Catarina. En los estados de Goias y Piaui, su reconocimien-
to juridico esta en proceso de tramitacion.

Las escuelas instaladas en los campamentos se articulan en
torno a un establecimiento educativo central, donde se concen-
tran los registros de los alumnos y la documentacién institucio-
nal. Las escuelas base proporcionan el soporte legal que subyace
alavida escolar de alumnos y profesores. En este sentido, ejercen
un papel importante en la recopilacién de informaciones censales
sobre los habitantes de los campamentos. A través de las escuelas
base tiene lugar asimismo la asignaciéon de recursos, la provision
materiales escolares, el servicio de merienda y la dotacién de pro-
fesores, quienes son asignados al cuerpo administrativo y finan-
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ciero de la misma. En la mayor parte de los casos, los profesores
y monitores son indicados por el propio Sector de Educacién del
y son egresados de los cursos de pedagogia organizados por el
propio Movimiento.

Uno de los principales problemas que enfrentan hoy las Es-
cuelas Itinerantes radica en la dificultad para garantizar una es-
tructura econdémica suficiente para el desarrollo de sus activida-
des. Las condiciones financieras no son igualmente satisfactorias
en todos los casos. En los estados y municipios donde las admi-
nistraciones gubernamentales han sido mas favorables al Movi-
miento, el grado de alcance de los subsidios estatales adquiere
pisos mas elevados. Por otra parte, observamos asimismo que,
en no pocas oportunidades, los convenios establecidos con los
gobiernos no son respetados por las autoridades de turno. Nue-
vamente observamos que la voluntad politica de los gobiernos
ejerce un papel esencial en la determinacién de las condiciones
efectivas de los resultados de la negociacion.

4.9 La propuesta del MST en el &mbito de la

educacién superior

Si bien el presente estudio esta fundamentalmente centrado en
las acciones educativas del MST llevadas a cabo en el nivel de
educacion elemental, vale la pena hacer una mencion a las inicia-
tivas que el Movimiento emprende en el ambito de la educacion
superior. Estas iniciativas se desarrollan fundamentalmente a
partir del establecimiento de convenios con universidades publi-
cas que proporcionan los marcos institucionales necesarios para
la acreditacién de los cursos y, en algunos casos, los recursos fi-
nancieros y humanos necesarios para su implementacion.

Como vimos anteriormente, la necesidad de formar profe-
sores organicos que lleven adelante los principios educativos
propuestos por el Movimiento, ha constituido una preocupacién
central para el avance y el fortalecimiento de la propuesta edu-
cativa. A lo largo de los ultimos afios, los esfuerzos en esta direc-
ci6én han llevado a la creacion de diversos cursos de formacion
profesional del Magisterio en colaboracién con universidades,
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organismos gubernamentales y entidades que actian en el cam-
po de la educaciéon y la Reforma Agraria, tales como el INCRA,
la UNESCO, la UNICEF, y el CNBB. En 1998 fue establecido el
primer convenio para la implantacion de un curso de Pedagogia
de la Tierra, junto a la Universidad Regional del Noroeste del
Estado de Rio Grande do Sul y el Instituto de Capacitacion e In-
vestigacion de la Reforma Agraria (ITERRA). La iniciativa conté
con el apoyo financiero del Instituto Nacional de Colonizacion y
Reforma Agraria (INCRA). Algunas de las principales experien-
cias actualmente en curso comprenden las siguientes carreras:
Pedagogia de la Tierra en asociacién con la UNLJUI; Pedagogia
de la Tierra en asociacion con la Universidad Estatal de Mato
Grosso; Pedagogia de la Tierra en asociaciéon con la Universidad
Federal de Espiritu Santo; Magisterio en asociacién con la Uni-
versidad de Paraiba.

Estos cursos tienen como objetivo la formacién de cuadros
para los Sectores de Educacion del Movimiento; la especializa-
cién de educadores y educadoras para el trabajo en los asenta-
mientos y campamentos; la formulacion e implantacién de me-
todologias pedagdgicas que fortalezcan la propuesta pedagégica
en curso; y fortalecer la relaciéon del MST con las universidades
para avanzar hacia la construccion de un proyecto universitario
dirigido a la clase trabajadora. Sustentados en la interaccion dia-
léctica entre teoria y practica, los cursos funcionan a través de
regimenes de alternancia que combinan momentos de estudio en
las sedes universitarias e instancias de trabajo y formacién en los
campamentos y asentamientos.

El MST promueve ademas un curso de Técnico en Adminis-
tracién Cooperativa (TAC) en la ciudad de Veranépolis, Rio Gran-
de do Sul, en asociacién con la escuela religiosa Josué de Castro.
El curso esta directamente vinculado al proceso de produccion
de las cooperativas ligadas al MST y busca promover el desarrollo
rural y el mejoramiento de las condiciones de vida de los habi-
tantes del campo a partir de la capacitacién de los asentados de
la Reforma Agraria y los pequefios agricultores en las diversas
areas del conocimiento cientifico. Busca asimismo incentivar la
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articulacion de formas asociativas de organizacion de la produc-
cién basadas en los principios de la agroecologia.

La Escuela Nacional Florestan Fernandes constituye una de
las principales experiencias de formaciéon impulsadas por mo-
vimientos sociales en el campo de la educacién superior. Inau-
gurada en el ano 2005, alberga el objetivo de constituirse en un
espacio de capacitacién técnica y formacién integral para los j6-
venes y adultos, mujeres y hombres, trabajadores y trabajadoras,
militantes de los movimientos por la Reforma Agraria. Se trata
de una propuesta volcada enteramente hacia la realidad del cam-
po, que alberga el respeto por diversidad cultural caracteristica
de las diversas regiones del pais. La Escuela fue construida con
la colaboracion voluntaria de los trabajadores y trabajadoras del
Movimiento quienes, a lo largo de la obra, participaron de cursos
de alfabetizacién y formacién suplementaria. Los recursos finan-
cieros para su construccién fueron proporcionados por reconoci-
dos intelectuales, artistas y Organizaciones No Gubernamentales
internacionales que promueven los derechos de las poblaciones
en situacion de exclusion social.

El programa de cursos ofrecido por la Escuela Nacional Flo-
restan Fernandes se organiza en cinco Nucleos de Estudios y Pro-
duccion del Conocimiento. El Nicleo de Graduacion comprende
las carreras de: Historia; Geografia; Ciencias Agrarias; Gestion en
Organizaciones Sociales; Agronomia; Letras; Pedagogia de la Tie-
rra; Derecho; Arte y Educacién; Psicologia; y Ciencias Sociales.
El Nucleo de Pos Graduacién y Extension organiza cursos de es-
pecializacion en diferentes areas de conocimiento: Teorias Socia-
les y Produccién del Conocimiento; Especializacion en Estudios
Latinoamericanos; Especializacion en Economia Politica; Maes-
tria en Sociologia; Especializacién en Educaciéon Popular y Salud,
Especializacién en Agroecologia; Especializacion en Educacién
de Jovenes y Adultos. Los cursos de especializacién funcionan
mayormente en las universidades. El Nucleo de Cursos Libres por
Temas Especificos comprende actividades de formacién vincula-
das ala formacién de cuadros dirigentes de movimientos sociales.
Estos cursos no requieren de un grado de escolarizacion previo,
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pero si de de un bagaje informativo y cultural que permita una ac-
tiva participacion en las discusiones y debates suscitados durante
la experiencia formativa. Los mismos tienen una duracién de dos
anos, pudiéndose eventualmente extender por mas tiempo. Estos
cursos abordan tematicas tales como pensamiento politico brasi-
lefio, sociologia rural, formacién de formadores; derechos huma-
nos; programa de formacién para médicos; economia politica de
la agricultura, entre otros. El Nuicleo de Cursos Latino-americano
envuelve a todos los cursos (libres, de graduacién y especializa-
cién) organizados y desarrollados conjuntamente con otros mo-
vimientos sociales de América Latina. Finalmente, el Nucleo de
Actividades Puntuales nuclea un conjunto de conferencias, semi-
narios, ciclos de debate, circulos de lectura y otras actividades
académicas y culturales destinadas a profesores, cuadros de mo-
vimientos sociales e intelectuales y piiblico en general.

Para el desarrollo de sus actividades, la Escuela establece
convenios de colaboracion con cerca de 43 universidades brasile-
ras, publicas y particulares: Universidad Federal de Minas Gerais
(UFMG); Universidad Estatal de San Pablo (UNESP); Universi-
dad del Estado de Rio de Janeiro (UERJ); Universidad de Campi-
nas (UNICAMP); Universidad de Bahia (UnB); y, Universidad de
San Pablo (USP), entre otras. Ademas, la ENFF establece vincu-
los de intercambio con universidades y organizaciones extraje-
ras. La Escuela Latinoamericana de Ciencias Médicas (ELAM), en
Cuba, forma periddicamente estudiantes oriundos del MST. Por
su parte, un acuerdo entre la ENFF, el gobierno de Venezuela y la
Universidad Federal de Parana (UFPR) prevé la creacién de una
Escuela Latinoamericana de Agroecologia.

La estructura organizacional de la ENFF se funda en la auto-
gestion. Los propios estudiantes, agrupados en Nucleos de Base,
cuidan de la limpieza y de la manutencién de las salas e instala-
ciones. Las disciplinas que componen las carreras y cursos son
definidas en asambleas donde los estudiantes tienen derecho a
voz y voto. Los profesores, incluyendo reconocidos intelectuales
del campo de la izquierda brasilera, trabajan sin percibir remu-
neraciones monetarias. Las metodologias y estrategias pedagé-
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gicas empleadas se articulan a partir de formas de alternancia.
Las aulas se concentran en periodos intercalados de 20 a 30 dias,
luego de los cuales los estudiantes vuelven a sus asentamientos
y campamentos de procedencia donde llevan a cabo instancias
de trabajo practico y manual. Los contenidos impartidos en los
cursos se orientan en torno a un curriculo base, sobre el cual cada
area adiciona los conocimientos especificos correspondientes.

Numerosas son las criticas que, desde la derecha politica
y los reductos academicistas que promulgan el elitismo univer-
sitario, enfrenta esta experiencia de formacién alternativa que
supone la apropiacion del espacio publico por parte de actores
organizados de la sociedad civil. Algunos critican el caracter
“politizado” de las carreras impartidas, otros alegan la falta de
rigor académico. Unos y otros, rechazan vincular los propdsitos
de la universidad publica a los intereses del pueblo. La Escuela
Nacional Florestan Fernandes cumple un papel central en la ca-
pacitacién de cuadros dirigentes y en la formacion de las nuevas
generaciones de trabajadores y trabajadoras del Movimiento Sin
Tierra. Pero, ademas, constituye un avance hacia la democratiza-
cion de las universidades publicas.

4.10 Articulacion de acciones y estrategias

El establecimiento de vinculos de colaboracién y la articu-
lacién de acciones con otros movimientos, organizaciones y
grupos cuyos objetivos son afines a las causas del MST cons-
tituyen una explicita preocupacién para la definicion de sus
estrategias de lucha. Como hemos visto, desde sus origenes, el
Movimiento ha autoproclamado su caracter masivo y popular,
enfatizando la necesidad de enmarcar la lucha por la Reforma
Agraria en reivindicaciones sociales mas amplias tanto a nivel
nacional como internacional. Los vinculos con entidades ta-
les como la Central Unitaria de Trabajadores (CUT), principal
central obrera del pais, el Partido de los Trabajadores (PT) y
el Foro Social Mundial (FSM), entre otras, constituyen algunas
evidencias de estos esfuerzos. Sin embargo, cabe destacar, es-
tos procesos de articulacion lejos estan de resultar armoniosos
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y no siempre conllevan en términos concretos el impacto y los
resultados esperados.

En lo que atafie especificamente al ambito educativo, la par-
ticipacién del Movimiento en los principales foros, redes y cam-
panas en defensa del derecho a la educacién se ha intensificado
considerablemente a partir de la década de 1990. El Foro Mun-
dial de Educacion, el Foro en Defensa de la Escuela Publica y la
Campaiia Nacional por el Derecho a la Educacién, constituyen
algunas de las iniciativas de articulaciéon donde el MST participa
activamente. Estas instancias, que nuclean diversos actores de la
sociedad civil, se han tornado cada vez mas dinamicas y partici-
pativas, determinando un grado creciente de movilizacion para la
conquista de los objetivos propuestos. Sin lugar a dudas, mucho
han contribuido para el fortalecimiento y la consolidacién de las
practicas educativas impulsadas por el Movimiento.

Por otra parte, debemos reconocer que resulta indiscutible la
centralidad que los sindicatos docentes han adquirido en los pro-
cesos de lucha por el derecho a la educacion. Las organizaciones
sindicales del magisterio han ejercido y contintian ejerciendo un
papel fundamental en la articulacion de los diversos actores de la
sociedad civil que se manifiestan en este campo. Aparentemente,
la participacion de los educadores y educadoras de la Reforma
Agraria en las actividades sindicales y los grados de articulacién
entre el Movimiento y los sindicatos docentes son atun incipientes
y estan mediados por las instancias anteriormente mencionadas.
Sostenemos que el establecimiento de lineas de accién comunes
entre estos dos actores constituye un componente esencial para
la radicalizacién de sus respectivas demandas en la medida en
que contribuira a aumentar el impacto de sus luchas y el poder de
negociacion frente a las instancias estatales de gobierno.

4.11 Una experiencia alternativa de educacion publica.
Hacia la ocupacidon de espacios

La experiencia educativa del MST constituye un claro ejemplo
de la existencia de espacios de interjeccion donde el Estado es
ocupado por practicas protagonizadas por actores organizados
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de la sociedad civil; intersticios de realizacion efectiva del espa-
cio publico. Como hemos visto, la concretizaciéon de practicas
educativas impulsadas por el Movimiento en escuelas de la red
publica de educacién ha implicado arduas negociaciones que
abarcaron los diversos niveles de actuacion estatal (municipal,
estatal, federal). Los acuerdos y alianzas mantenidos han teni-
do diverso impacto, alcanzando grados de concrecién también
diferenciados.

Dado el caracter municipalizado del sistema educativo bra-
silefio es facil deducir el significativo peso de las autoridades ju-
risdiccionales en estos procesos. Aquellos municipios y estados
liderados por fuerzas politicas democraticas, pertenecientes al
campo de la izquierda, han sido tradicionalmente mas propicios
para el desarrollo y la expansién de la experiencia educativa del
MST. Por su parte, las administraciones vinculadas a la derecha
politica han tendido a mostrarse reacias a las actividades impul-
sadas por el Movimiento, limitando notoriamente sus grados de
alcance. Esta situacion favorece la configuracion de un escenario
heterogéneo y diverso que nos obliga a considerar, a la hora de
analizar estas practicas educativas, las caracteristicas adoptadas
por la estructura de correlaciéon de fuerzas en cada contexto po-
litico particular. El grado de acercamiento a los bloques de poder
dominantes aparece en este sentido como un factor esencial a
tener en cuenta.

Para analizar los vinculos entre el Movimiento y el Estado
a lo largo de los tultimos afos, es necesario hacer referencia a
las estrechas relaciones que el Movimiento ha mantenido con el
Partido de los Trabajadores (PT), con quien ha logrado establecer
numerosas alianzas y acuerdos politicos. Junto a un amplio con-
junto de organizaciones sindicales, agrupadas en la Central Unica
de los Trabajadores (CUT), corrientes politicas y movimientos so-
ciales del campo de laizquierda que abogaban por la democratiza-
cién del Estado brasilero, el MST ha jugado un importante papel
en el triunfo del Partido de los Trabajadores en las elecciones de
2002, cuando, derrotando a las fuerzas del centro y la derecha, re-
presentadas por el candidato José Serra, Luiz Inazio Lula da Silva
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fue proclamado Presidente de la Republica. Se abria entonces un
campo de actuacién para las organizaciones de la sociedad civil
que habian participado activamente del proceso de elaboracion
de la plataforma electoral y aspiraban a conformar instancias de
debate y discusion que incidan en la definiciéon de las politicas
publicas. La participacion de la sociedad civil en la esfera estatal
prometia redefinir los vinculos entre gran parte de los sectores
que la componen y el Estado.

La apertura de los canales de didlogo propici6 la participa-
cion de representantes del MST en instancias de deliberaciéon po-
litica. Por su parte, el establecimiento de acuerdos y la conquista
de concesiones evidenciaron importantes avances en algunos
estados del pais, a partir de la implementacién de politicas con-
cretas que favorecieron la expansion de las practicas educativas
promovidas por el Movimiento. El otorgamiento de subsidios y
recursos, sean asignaciones canalizadas a través de sectores es-
pecificos (salud, educacion, infraestructura, etc.) o por medio de
subvenciones de caracter mas amplio, adquirié un peso significati-
vo. En lo que refiere al financiamiento, el gobierno pasé entonces
a ejercer un papel central en la manutencién del Movimiento.

Sin embargo, las expectativas en términos politicos resul-
taron mayores que los resultados y, en los hechos, las medidas
adoptadas por el gobierno no fueron precedidas de un intercam-
bio, una discusién y un debate con las bases que tradicionalmente
habian sustentado sus propuestas. Los posicionamientos de las
diversas fuerzas sociales frente a las politicas impulsadas por el
gobierno no han resultado homogéneos, generando, y muy mar-
cadamente en el sector educativo, divisiones y enfrentamientos
que llevaron a un fuerte debilitamiento de la capacidad de dialo-
go, intercambio y presion de estos movimientos. Mientras unos
rompieron abiertamente con el gobierno, otros continuaron apo-
yando algunas de sus iniciativas, confiando en la posibilidad de
articular sus demandas e intereses en la agenda politica guberna-
mental. Cabe destacar que en los momentos en que la continui-
dad del gobierno Lula estuvo en riesgo, frente a la posibilidad del
retorno de las fuerzas opositoras y la consolidacién de un nuevo
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gobierno de derecha en el pais durante las elecciones de 2006, el
MST y las fuerzas politicas y sociales que tradicionalmente lo ha-
bian apoyado salieron en su defensa apoyando su reeleccién.

Las aspiraciones del MST en el campo educativo no fueron
una excepcion. Principalmente como consecuencia de las opcio-
nes del modelo econémico adoptado, la relacién del gobierno con
los movimientos sociales y organizaciones que habian apoyado su
candidatura, sufrié una importante ruptura. El timido avance de
las politicas sociales, la lentitud de la prometida Reforma Agraria
y la ausencia de transformaciones radicales en los diversos am-
bitos de actuacion estatal (entre ellos, la educacion), gener6 una
fuerte corriente de criticas, inclusive al interior del Movimiento.
El MST ha manifestado, a través de acciones de protesta y mo-
vilizacion, sus desacuerdos y posicionamientos, presionando al
gobierno para garantizar el cumplimiento de los lineamientos pre-
sentes en el proyecto politico propuesto. Apoyando al gobierno
en algunas de sus iniciativas y confrontando las acciones que no
condicen con los acuerdos politicos establecidos, el Movimiento
mantiene hoy una relacién sumamente contradictoria donde la
defensa de la autonomia, sustentada en un posicionamiento cri-
tico al Estado, y la dependencia econémica se entrelazan en una
compleja trama.

Al analizar esta particular forma de intervencién estatal a tra-
vés de la educacion nos enfrentamos a la dificultad para estable-
cer una delimitacién taxativa entre el ambito de participacion de
la sociedad civil y la esfera de actuacion del Estado. Reconocemos
en esta experiencia un verdadero espacio de interseccion y arti-
culacién donde un movimiento social y agentes gubernamentales
impulsan acciones conjuntas y comparten responsabilidades. Las
fronteras entre Estado y sociedad civil se tornan en Brasil cada
vez mas difusas en la medida en que, durante los ultimos afos, ha
existido un importante avance de fuerzas politicas democraticas
que marcan hoy su presencia y ejercen una importante influencia
en los diferentes ambitos de accion estatal. Aunque reconocemos
que la capacidad transformadora de estas nuevas fuerzas politi-
cas y sociales se ve claramente limitada por la vigente influencia
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de sectores vinculados al capital financiero y a la derecha politi-
ca, la ocupaciéon de espacios estatales por parte de movimientos
populares determina nuevos ambitos de confrontacién y negocia-
cién, donde nuevas prioridades comienzan a hacerse visibles en
la agenda gubernamental.

La oficializaciéon de la practica educativa se da en un contex-
to de ilegalidad y conflicto social explicito, apareciendo como
una via de acceso al Estado y, por tanto, como una ampliacién
del poder de negociacién de estos actores. Las escuelas se cons-
tituyen, en este proceso, en espacios de articulacién del Movi-
miento con las instancias de gobierno local que, de forma mas o
menos efectiva, suponen la instalacién de politicas y practicas de
educacién alternativas, coincidentes con los objetivos e intere-
ses de las comunidades del campo. La expansion y consolidacion
de estas instancias de participacion de los Trabajadores Rurales
Sin Tierra en la definicién de las politicas publicas, en este caso
educativas, contribuye al fortalecimiento y a la organizacion po-
litica del Movimiento.

5. CONSIDERACIONES FINALES

Expusimos a lo largo de este texto un sintético desarrollo de la
experiencia educativa promovida por el Movimiento de los Tra-
bajadores Rurales Sin Tierra, intentando determinar el grado de
incidencia que la misma posee en la definicién de las practicas
publicas de educacion. Sintetizaremos a continuacién, algunas
cuestiones que consideramos relevantes para pensar las dinami-
cas de las luchas por el derecho a la educacion.

Esta experiencia de educacion alternativa impulsada por
un movimiento proveniente del campo popular se articula
al interior del sistema de educacion estatal, reivindicando y
consolidando el caracter piblico de la escuela. La expansion
de escuelas bajo la direccién politica y pedagégica del Movi-
miento constituye una instancia de participacion e incidencia
efectiva de la sociedad civil en el gobierno de la educacion,
donde la accién del Estado se combina a la autonomia para
la toma de decisiones sobre los sentidos y el acontecer de
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las practicas educativas. La heterogeneidad y disparidad en
el grado de esta incidencia y su impacto, supeditados a los
procesos de negociacién con los gobiernos estatales y loca-
les, nos muestra que la capacidad de los movimientos para
establecer alianzas y acuerdos y, fundamentalmente, la volun-
tad politica de las autoridades gubernamentales constituyen
factores esenciales para el desarrollo de practicas politicas
alternativas.

Hemos visto cémo, a través de su propuesta educativa, el
MST expresa posicionamientos definidos en torno a las politicas
publicas de educacién. Tal como queda evidenciado en diver-
sos apartados de este trabajo, los procesos de movilizacién y
negociacion protagonizados por el Movimiento a lo largo de los
altimos afos, han contribuido en gran medida a una progresiva
reconfiguracion del escenario politico educativo del campo. A
partir de diversas estrategias de movilizacién y acciones reivin-
dicativas que tienen lugar fundamentalmente a nivel municipal
y estatales busca colocar sus prioridades en las agendas politico
educativas. Sin embargo, hemos visto también que la magnitud
del alcance no es directamente proporcional a la magnitud los
esfuerzos y a la capacidad de movilizacion existentes. A un ma-
yor grado de movilizacion no siguen necesariamente mayores
conquistas. Los canales parecen estar timidamente abiertos,
pero los resultados efectivos no siempre condicen con las aspi-
raciones sostenidas.

El desarrollo de este trabajo nos alerta que uno de los
principales desafios que enfrenta hoy el MST en la defensa del
derecho a la educacién y la escuela publica es avanzar hacia
el fortalecimiento y consolidacion de sus estrategias de lucha
e intervencién politica, construyendo alianzas y frentes comu-
nes de accién colectiva. Del mismo modo, la bisqueda de una
interlocucién estratégica con los ambitos gubernamentales y
una real apropiacion de los espacios de participacion existen-
tes en la esfera estatal, resultan condiciones esenciales para el
fortalecimiento y consolidacion de los procesos de participa-
cién e incidencia de la sociedad civil en las politicas de edu-
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cacién. En este mismo sentido, resulta también necesaria la
construccion de espacios de expresion alternativos, donde las
demandas y posicionamientos adquieran una mayor visibilidad
publica. Una apropiacién de la palabra y de la accién politica
que contribuya a fortalecer y ampliar el sentido publico de la
educacion.

La lucha por el derecho a la educacién encarnada por el
MST esta estrechamente vinculada a procesos de negociacién
y confrontacién con el Estado, donde el desarrollo de alianzas,
acuerdos y acciones conjuntas conducen a una progresiva am-
pliacién de los sentidos de lo publico. La institucionalizacién de
los procesos de participacion y el sostenimiento de instancias de
movilizacion social que la sustenten resultan esenciales para la
construccion de una educacién publica efectivamente democra-
tica y emancipatoria.

La novedad de esta propuesta de educacién alternativa no
radica apenas en el grado de originalidad de sus modalidades
pedagégicas, sino, fundamentalmente, en una redimensiéon de la
esencia del hecho educativo: la valorizaciéon del papel de estas
practicas en la estructuracion de las luchas populares. La nove-
dad no radica en promulgar la democratizacién de las escuelas,
pero si en implementar practicas efectivamente democraticas
en la organizacion de los establecimientos educativos, donde
padres y profesores trabajan colectivamente para garantizar
una educacién a miles de nifios y nifias Sin Tierra. La novedad
no radica en reconocer a las practicas sociales como instancias
formativas, sino en vincular la escuela con el resto de las expe-
riencias educativas vividas dia a dia por los alumnos. A su vez,
los objetivos, propdsitos, modalidades y principios implemen-
tados en esta experiencia de educacion alternativa rebasan los
limites del propio Movimiento, constituyéndose en un insumo
para todas las corrientes que luchan por una transformacién
real y sustantiva de la educacion. Los esfuerzos por comprender
las dinamicas, contradicciones e intermediaciones presentes
en estos procesos resultan esenciales para su fortalecimiento y
consolidacion.
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