Grandezas y miserias de la educacion
latinoamericana del siglo veinte

Carlos Alberto Torres

El siglo dela educacién: consideraciones preliminares

“Eu sustento que a Unica finalidade da ciéncia esta em aiviar amisériada
existéncia humana’

(Bertold Brecht, citado en Rodrigues Brandao, 1981.: i)

anifios y nifias asi como jévenes e incluso adultos de todos |os sectores

sociales en América Latina. El siglo veinte ha sido € siglo de la educa-
cién, y el papel del estado en la promocién de la educaci 6n pablica ha sido deci-
sivo para acanzar este objetivo. En este siglo, particularmente en las Ultimas cint
co décadas, ingentes recursos publicos han sido gastados en la provision de la
educacion basica para nifios, jovenes y adultos; |os afios de escolaridad obligato-
ria han sido extendidos significativamente; se provey6 educacion inicia y prees-
colar auna gama cada vez mas amplia de familias, especialmente de pocos recur-
sos; se hafacilitado el acceso de nifios con deficiencias en el aprendizaje o mi-
nusvdlidos a las aulas de América Latina; y se ha mejorado substanciamente la
igualdad de oportunidades educativas para los pobres, inmigrantes, nifiasy muje
res, asi como para los indigenas. Sin duda € siglo veinte estd marcado también
por lafeminizacion de las matriculas educativas.

E | siglo veinte estd marcado por la extensién de oportunidades educativas
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Junto con esta expansion de las oportunidades educativas, renovados esfuer-
zos estatal es se han llevado a cabo en la capacidad de retencion de estudiantes en
los nivelesinferioresy medios del sistema, y en la capacidad de promoverlos pa-
ra que continlen avanzando en €l sistema escolar, llegando eventualmente al ni-
vel de estudios post-secundarios y completandolos cada vez en mayor cantidad
de casos. De igual modo, €l temade lacalidad y relevancia de la educacion ha si-
do una preocupacion secular de pensadores, intelectuales publicos, maestros y
maestras, sindicalistas educativos y miembros de las burocracias gubernamenta-
les, haciéndose eco de |as necesidades expresadas cotidianamente en patios y au-
las escolares asi como en foros publicos por padres y madres de familia, preocu-
pados por la educacion de sus hijos.

La poblacion latinoamericana aceptd el argumento de la llustracion, amplia-
mente diseminado por los estados liberales en el mundo entero, de que la educa
cion constituye una palanca para el progreso y un bien en si mismo. Esta premi-
sa modernista se refuerza con los desarrollos tedricos de la economia de la edu-
cacion, cuyas repercusiones en América Latina serén revisadas més adelante en
este articulo. Pero lo central del mensaje es que no hay grandes probabilidades de
avance socia sin mayores y mejores niveles educativos. Esto es, la educacion
aparece no sblo como consumo Sino como unainversion de enorme rentabilidad,
individual y social, con altas tasas de retorno, que varian segun los niveles edu-
cativos. Se concluye en este andlisis que una poblacion mas educada serd una po-
blacién con mayores niveles de tolerancia social y convivialidad, més productiva
y competitiva en los mercados nacionales e internacionales. En fin, para decirlo
en la jerga socioldgica, a mayor educacion mejor sociedad, compuesta por indi-
viduos mas plenos, responsables y productivos.

Esta expansion, diversificacion y ampliacion mundia de las oportunidades
educativas se ha visto también como una condicién sine qua non paralaexpan-
sién de los imperativos categoricos kantianos de la justicia social y la responsa
bilidad individual en la sociedad en su conjunto, especialmente en las distintas
versiones de los estados de bienestar social. La expansion y universalizacion de
la educacion aparece asi como un signo de la modernidad, un signo de mayor ra-
cionalidad de la accién social, pero paraddjicamente, también como una precon-
dicién para que éstas se den.

Sin embargo, la equidad, la calidad (incluyendo efectividad, igualdad y efi-
cienciaen lagestion educativa de los sistemas) y la relevancia de la educacion
contindian siendo cuestiones criticas de la educacion. Especialmente hacia €l fin
del siglo, los estados latinoamericanos, prisioneros de |as contradicciones del de-
sarrollo latinoamericano y de sus propias l0gicas del actuar burocratico, todavia
relamiéndose las heridas de la doble crisis de la deuda externay el déficit fiscal
gue se arrastra desde los ochentat como un yugo aparentemente imposible de su-
perar, encuentran cada vez mas dificultades para atacar |os problemas existentes
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en el mundo de la educacién, fundamental mente por las dificultades del financia
miento educativo, pero como sefialaremos mas adelante, también en funcion de
filosofias politicas y agendas educativas que postulan una privatizacion de la edu-
cacion y € abandono de las responsabilidades estatales en la educacion publica.

En este contexto, los logros de la expansion, diversificacién y megjoramiento
de los sistemas educativos -lo que nos gustaria denominar, retricamente, las
grandezas de la educacion- son obscurecidos por las miserias perversas de la edu-
cacion latinoamericana. La educacion elemental y secundaria de la region conti-
niia siendo segregada por clases sociales: |os pobres estudian en la escuela pabli-
ca, y los sectores medios y atos florecen educativamente en instituciones priva
das. Con pocas excepciones en los paises de la region, la educacion inicia y
preescolar, decisiva en la constitucion cognoscitiva de los nifios y nifias, si bien
ha sido expandida notablemente en comparacion con el principio del siglo, cuan-
do eraprivilegio de los sectores pudientes, no esta a alcance delamayoriadelos
sectores pobres del continente. El analfabetismo contintia siendo un problema de
dimensiones, como una medusa de multiples cabezas, en € que la desventgja de
las mujeresy los sectores indigenas con respecto de la distribucion del resto dela
sociedad se agiganta. La educacion bilingue, si bien avanzo notablemente en las
ultimas tres décadas, no se encuentra siquiera ala altura de las necesidades de las
poblaciones indigenas. Lamentablemente, la educacion de adultos, que habia si-
do central en las preocupaciones retéricas de ciertas alianzas gobernantes y mo-
vimientos sociales en los sesenta y 10s setenta, se ha convertido en un area mar-
ginal en los ochenta, a pesar de la demanday envergadura del problema, langui-
deciendo précticamente hacia el fin del siglo. En cierto sentido el analfabetismo
continGia siendo un problema con dimensiones mucho mas complejas dadas las
demandas del afabetismo cibernético y los avances de la comunicacién. Asi el
analfabetismo funcional, cibernético y computacional constituye un problema
educativo tan o mas drastico de lo que fuera e analfabetismo funciona hacia
principios del siglo veinte. Como una tragedia griega del eterno retorno, y a pe-
sar de los avances en la escolaridad, volvemos a contemplar una crisis de la edu-
cacioén de adultos de envergadura al internarnos en el nuevo siglo. Laformacién
docente, y especiamente el salario del magisterio, contindian siendo uno de los
nudos gordianos de la politica educativa, mucho més acuciante frente alas trans-
formaciones de la politica estatal neoliberal. Las cuestiones de politica curricular
para promover la formacion cientificay humanista de la poblacion enfrentan de-
safios inusitados con |os avances tecnol 6gicos 'y laexplosion del conocimiento en
un mundo progresivamente globalizado y segmentado por clases, distinciones ra
cialesy de género, con crecientes mercados regionales cada vez mas algjados de
las dindmicas de la globalizacién, quedando literalmente gjeno a los circuitos de
produccién, circulacion y consumo del sistema mundial, con las repercusiones
educativas, sociales, politicas y econémicas que esto implica. Las vinculaciones
entre educacion y trabajo, con la caida en los mercados de trabajo y empleo, asi

25



Paulo Freire y la agenda de la educacién latinoamericana en €l siglo XXI

como con los crecientes niveles de pobreza, especialmente de |os habitantes me-
nos educados de la region, constituyen otro tema acuciante de la politica piblica.
Nos despedimos del siglo con innumerables conflictos en la educacién superior
latinoamericana: con estudiantes universitarios chilenos tomando las calles para
demandar més presupuestos; con las universidades publicas brasil efias recuperan-
dose después de varios meses de huelga sin conseguir la mayoria de los objeti-
vos; con la universidad de Buenos Aires amenazada por un recorte presupuesta
rio inusitado, frente a las demandas del FMI, a punto de cerrar sus puertas si €l
gjuste econdmico se llevaa cabo a 1ro de octubre de 1999; y con la UNAM, a
momento que escribo este capitulo, en una huelga que ha durado ya diez sema-
nas, con paralizacion de labores y toma de las instalaciones por parte de un mo-
vimiento socia estudiantil que ha convocado en sus movilizaciones masivas a
mas de un cuarto de millén de personas en las calles. Estas y muchas otras situa-
ciones similares en extensién y envergadura por la cuales han pasado |os univer-
sitarios de laregion en los Ultimos afios, muestran que la universidad pablica la-
tinoamericana continda su lucha por laidentidad al confrontar el nuevo siglo, de
batiéndose entre su honrosa tradicién reformistay las complejidades de negociar
con regimenes politicos cada vez menos adeptos a fortalecer la universidad pU-
blica, y teniendo que entender y manejar las tipicas presiones de la globalizacion
(y su repercusion en la politicalocal) para la gestion universitaria.

Las grandezas de la educacion publica de este siglo corren €l gran riesgo de
ser obnubiladas por las miserias de politicas publicas que renuncian a su tradicién
demoacratico-liberal, con el consabido dafio en la formacion de los ciudadanos,
una de las tareas centrales del estado en la educacién. Este articulo busca presen-
tar evidencia empiricay argumentaciones normativas y analiticas, mostrando los
avancesy retrocesos, las grandezas y las miserias de la educacion latinoamerica
na; realzando aquellas ideas que han dado frutos significativos y que contribuye-
ron acrear tradiciones educativas de distincién; y sefialando, en sus tramos fina-
les, algunos de los principales desafios parala educacion a internarnos en el nue-
vo siglo. El riesgo que confrontamos, ostensiblemente, es que laruptura del com-
promiso por la educacion pablica pueda significar y anticipar la ruptura del pac-
to democrético en las sociedades latinoamericanas.

Estado y educacién: unidad en la diversidad

“Todos los sistemas son falsos, tanto el de Marx como €l de Aristételes—
aun cuando ambos pueden haber visto la verdad”
(Horkheimer, 1974: 198)

Terminadas las guerras civiles en el siglo X1X, culminando en €l proceso de
reorganizacion nacional que |os paises latinoamericanos concluyeron alrede-
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dor de 1880, los sistemas educativos |atinoamericanos fueron creados poco
después que se establecieron las fronteras de los paises. La constitucion del
estado-nacioén tuvo entre sus principios los siguientes: la creacion de fuerzas
armadas unificadas; la promulgacién de constituciones nacionales basadas en
los principios emanados de la Carta Magna inglesa, la Revolucion America-
nay la Revolucion Francesa, es decir constituciones netamente liberales; la
formulacion de una politica explicita de defensa de la lengua casi como de-
fensa de la soberania del pais; y por supuesto, la extension gradual y progre-
sivade la escolaridad gratuitay obligatoria a todas las capas sociaes.

En el ideario delailustracion liberal la educacion fue unaresponsabilidad es-
tatal, actuando como locu parentis En este siglo, tres grandes formaciones socia
lesy regimenes politicos han predominado en el contexto de revoluciones de en-
vergadura (éste también ha sido € siglo de las revoluciones sociales en América
Latina). Estos tres tipos de estado, son €l estado liberal conservador, el estado de-
sarrollista, y por dltimo el estado neoliberal. Claro estd, que estos tres modelos
estatales han estado también marcados por la presencia de remezones de autori-
tarismo estatal en lafigura de populismos autoritarios, corporativismo o dictadu-
ras militares. Si bien estas situaciones, muy comunes en la politica latinoameri-
cana, han alterado cual quier imagen de unaforma pura de gobierno liberal-demo-
crético, la gestién mas amplia del estado ha sido marcada por estos tres momen-
tos estatales con importantes repercusiones en la educacion. Encontramos prime-
ro el estado liberal conservador, que gestalos model os educativos en laregion en-
tre 1880 y 1930, dependiendo de las historias nacional es, una situacién que pue-
dellegar hastael fin dela segundaguerramundial, pasando por laimportante cri-
sis de 1929 que reorienta €l e geopolitico de América Latinay da lugar a una
cada vez mayor presencia del imperialismo norteamericano. Aparece después,
vestido con distintos ropajes, €l estado desarrollista de mediados de los cuarenta,
aproximadamente hasta la crisis de la década de | os ochenta, nuevamente con las
enormes variabilidades histéricas y condicionamientos nacionales, que reflgjaun
patrén consistente de modernizacion forzada de las sociedades nacionales con €l
gje rector del estado, y donde la nocién de educacion para la formacion de capi-
tal humano fue decisiva para la expansion de los sistemas de escolarizacion, in-
cluyendo los conceptos més tecnocraticos del modelo. Luego llegamos, final-
mente, ala gran ruptura de los ochenta, dando paso a los model os de estabiliza-
ciony gjuste estructural, y a estado neoliberal en laregion.

Si uno tratara de encontrar €l paralelo de la educacion piblica latinoamerica
na con las transformaciones educativas de |os sistemas mundiales, se podria de-
cir que el modelo liberal de la educacion publica preval ece desde mediados/fines
del siglo pasado hasta la crisis de 1929, nuevamente con los cambios nacionales
gue condicionan las rupturas asi como las tradiciones, dando lugar a modelos de
educacion compensatoria en los cuales la educacion publica juega un papel deci-
sivo en modelos estatales desarrollistas que, con las peculiaridades histéricas,
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econdémicas y atavicas de la region, son lo més parecido que se ha creado a un
modelo de estado de bienestar social. Finalmente, el modelo del estado neolibe-
ral de los ochenta en América Latina corresponde, pari pasu, a las experiencias
neoconservadoras en el mundo en desarrollo, con su enorme impacto internacio-
nal en las agendas educativas. El fin del siglo en la educacién latinoamericana es-
ta marcado por la globalizacién de la educacion y la presencia de la agenda he-
geménica del neoliberalismo en educacion.

Cierto es que toda periodizacion historiografica de ato nivel de agregacion pre-
senta dificultades muy complejas parael andlisis de las vinculaciones entre estado
y educacién, no sblo por las peculiaridades nacionales sino también porque las di-
namicas de transformacién estructura en laregidn, s bien afines, no necesariamen-
tedictan in toto los model os educativos, €l financiamiento de la educacion, o las
grandes lineas directrices de la politica educativa. Ciertamente hay un paralelo en-
tre model os estatal es y model os educativos, pero pararecordar una de las ensefian-
zas de Marx, las formaciones sociaes, asi como |os modos de producci6n, nunca
mueren de un dia para e otro; se superponen, se yuxtaponen, sobreviven en e tiem-
po, y cohabitan, en unaamalgama muy rebelde para el entendimiento de laimagi-
nacion histérica, que invitaala precaucion en € andlisis historico. Con esaimpor-
tante nota de cautela, es claro que los principios de la educacion publica latinoame-
ricana tienen suficientes elementos en comun entre si como parajustificar un ana-
lisis genérico como € propuesto aqui. Aun més, nos permite imaginar las transfor-
maciones educativas en € nivel del sistemamundia, més alin hacia el fin dd siglo,
gue homogenei zan ala vez que segmentan drasticamente todos | os sistemas de es-
colarizacién, incluyendo los modus operandi, |os model os de educacion publica,
los patrones de transformacion de la educacion en general (inclusive la educacion
privada), las estrategias de financiamiento educativo y formacién de politica publi-
ca, asi como las estrategias curriculares, de formacion docente, la administracién
escolar, y 1os grandes principios directivos de ensefianza-aprendizaje y su practica

Unidad en la diversidad de experiencias educativas en la regiénpuede ser el
motto de esta conversacidn sobre grandezas y miserias en la educacion latinoa
mericanaen e siglo XX.

Expansién y crisisdela educacion latinoamericana: € fin del siglo

“In asense, thisis a game of never-ending mirrors’
(Wallerstein, 1997: 1254)

Hemos argumentado en otro lugar (Torresy Puiggros, 1997: 6-8) que la ex-
pansion de la educacion en América Latina estuvo vinculada a la fase temprana
delaindustrializacion en los cincuentay sesenta, y que representa uno de los més
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altos indices de crecimiento educativo en €l mundo. Entre 1960 y 1970, los indi-
ces de crecimiento de la educacion superior y de la educacién media fueron
247,9% y 258,3%, respectivamente, datos ampliamente documentados por la
UNESCO (1974: 167-227). Sin embargo, €l crecimiento de la educacién prima-
ria, que coronaba el esfuerzo de expansion del sistema durante el siglo, si bien
significativo, fue mucho més modesto que € de los otros niveles, llegando a
167,6%. Las tasas de alfabetizacion se mantuvieron relativamente constantes en
la mayoria de los paises del area latinoamericana (UNESCO, 1971). Un estudio
[levado a cabo hacia fines de los setenta muestra una continuidad significativa en
este patron de desarrollo educativo (UNESCO/CEPAL/PNUD, 1981). En este es-
piritu, el investigador chileno Ernesto Schiefelbein, analizando el financiamiento
de la educacion, argumenta que las cuatro décadas que precedieron alos noven-
ta representaron un progreso significativo paralas democracias | atinoamericanas
mediante: “(i) expansién del acceso a la educacion para la mayoria de los nifios
gue a canzaban la edad escolar; (ii) extension de los afios de la escolaridad; (iii)
mejoramiento en el pronto acceso a la escuela; (iv) provision de nutricion y cui-
dado aun nimero muy grande de nifiosy nifias carentes; (v) incremento en lapro-
visién de minimos insumos para latarea educativay eliminacion de canales dife-
renciales por niveles sociales’ (Schiefelbein, 1997: 32). Este diagndstico optimis-
ta, claro esta, no reflgja triunfalismo alguno si uno considerara las atas tasas de
repeticion y de abandono escolar? de laregién.

A pesar del crecimiento secular del sistema educativo en términos de tasas de
matricula, especialmente en la educacién primaria, la tasa de crecimiento de los
gastos educativos, gjustados por inflacion, disminuyé en los ‘ 80. El educador ve-
nezolano Fernando Reimers muestra que entre 1975 y 1980 el gasto total en edu-
cacion se incremento en todos los paises de laregion. Sin embargo, entre 1980 y
1985, € gasto total en términos reales disminuyo en doce de los dieciocho paises
estudiados (Reimers, 1990: 16). Reimers argumenta que, en contraste con loslo-
gros previos en la expansion de la educacion publica, las Ultimas dos décadas sig-
nifican una caida en la cantidad y calidad escolar en la regién. Segin la investi-
gacion de Reimers, los Ministerios de Educacion de la regidn se vieron forzados
a sacrificar equidad y eficiencia a fin de reducir los gastos educativos bajo las
presiones de politicas de gjuste estructural. Estos cortes presupuestal es han afec-
tado de manera desproporcionada la educacion primaria, y se reflejan en los re-
cursos limitados en términos de materiales de ensefianza, edificios escolares, y
caida en las tasas de matricula (Reimers, 1991: 325-338)°. Una consecuencia na-
tural de estos gjustes es que la disminucion en el gasto educativo aliend alas or-
ganizaciones del magisterio, especiamente a los sindicatos de maestros y profe-
sores, creando nuevas &reas de conflicto en las relaciones docentes-estado en tér-
minos de la formulacion, operacionalizacion y evaluacion de la politica publica
en educacion (Carnoy y Torres, 1994).
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Como Reimers y Tiburcio sefialan, “un andlisis de los cambios en € finan-
ciamiento publico de la educacion en América Latina entre 1970 y 1985 conclu-
ye que el gjuste llevd a un corte desproporcionado en los gastos en educacion co-
mo porcentaje del gasto gubernamental en educacion o como porcentaje del PNB.
Dentro de la educacion, € gasto en capital o infraestructura sufrié de manera des-
proporcionada asi como lo hicieron todos los items que no estaban vinculados a
salario, mientras que muchos paises redujeron aun mas desproporcionadamente
los gastos en la educacion primaria. Un estudio de la crisis financiera en Améri-
ca Central entre 1979 y 1989 concluye que la mayoria de los paises (con excep-
cion de Honduras) mostré una tendencia a gastar un porcentaje menor del PNB
en educacion, que los salarios del magisterio se han depreciado en términos rea-
les con una pérdida de cerca de dos tercios de su valor, y que al final de la déca
da la mayoria del presupuesto educativo va para pagar salarios’ (Reimersy Ti-
burcio, 1993: 22). Un andlisis similar para Brasil y México muestra que la caida
en €l presupuesto educativo tuvo lugar “en un escenario del crecimiento del sec-
tor gubernamental en términosrelativosdel PBI” (Reimersy Tiburcio, 1993: 37).
Por razones mucho més claras en términos del salario magisterial subsidiando la
expansion educativa, y no tanto en términos de reduccion del gasto educativo per
se, un fenébmeno similar ha sido detectado en México mediante un andlisis hist6-
rico y longitudinal del salario magisterial en las décadas de 1940 a 1980 (Mora-
les-GOomez y Torres, 1990).

Teorias dela educaciéon en América Latina

Doy por una metéfora todos los silogismos, con sus ergos correspondientes
gue le puedan garrapifiar en la garrafa escolstica; la metafora: me ensefia mas,
me alumbra mas y, sobre todo, encuentro calor debagjo de €ella, pues la imagina
cion solo afuego trabaja.

(Miguel de Unamuno, en Gémez de la Serna, 1961)

Es conveniente, a principio del siglo XXI, hacer unaresefiailustrativa (que
dados los condicionantes de espacio de este articulo no puede ser exhaustiva) de
las ideas que animaron laformulacion de politica educativay su critica, o que tu-
vieron impacto, de alguna manera, en lapracticay el pensamiento pedagdgico la-
tinoamericano. Incluso corriendo €l riesgo de hacer una economia de andlisis que
violente larealidad més ala de lo aceptable en el trabajo académico, he preferido
sintetizar, sin hacer justiciaa estasideas y tradiciones, € debate pedagdgico en tér-
minos de grandes lineas de pensamiento. Tradiciones que en ocasiones se intersec-
tan, en ocasiones se oponen, en ocasiones gestan un sincretismo y un eclecticismo
tal enlaspoliticasy € pensamiento de individuos e instituciones que permite que
los paradigmas toman prestados conceptos pedagdgicos unos de otros, de manera
muy libertaria, en ocasiones sin método o rigor epistemol 6gico aguno.
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Pero ésta es justamente |a naturaleza de la realidad, o por o menos como la
podemos percibir anivel de piel. Lo cadtico, lo confuso, lo intenso y apasionado,
lo normativo, coexiste intimamente con lo sistemético y metddico, [o ordenado,
lo sintético y analitico. Lo que sigue es un intento de formalizar brevemente los
trazos distintivos de cada tradicion, sin pretender exhaustividad alguna.

Del positivismo pedagogico, € espiritualismo, e humanismoyy el
normalismo a la economia de la educacion y € capital humano

L os sistemas escol ares de América L atina reflgjan unamezcla extraordinaria-
mente ecléctica de pensamientos filosoficos y pedagégicos que, en complga
amalgama, orientaron las discusiones en educacion, especialmente al menos des-
de la generacion del ochenta hasta la aparicién del modelo de la Escuela Nueva
en América Latina.

Una mezcla increiblemente interesante es el espiritualismo pedagdgico, en
ocasiones vinculado a la educacion catdlica, incluso de tono conservador, y lal6-
gica del positivismo pedagdgico. Como sefidla Moacir Gadotti (1998), estas
orientaciones se nutren de los principios pedagdgicos liberales, desde Rousseau,
pasando por Pestalozzi, Herbart, y las premisas educativas que emanaban de la
revolucion francesa.

Es imposible dar cuenta en pocas paginas de |a historia de las ideas pedagé-
gicas en América Latina. Quiza sea un quehacer imposible, a pesar de interesan-
tes intentos por sintetizar estos procesos desde una mirada histérica (Puiggros,
1996, 1997; Cucuzza, 1996). En gran parte, esta tradicion se mezcla con la préc-
tica del normalismo, laimagen sarmientina del maestro, o mejor dicho la maes-
tra. como constructora desde sus aulas de la nacion, forjadora de mentesy amas,
verdadera misionera de la Ilustracion. Curiosamente, sobre los fundamentos po-
sitivistas de la légica del normalismo, luego de la transicion cientificista de la
educacion con la aparicion a fines de los sesenta de la economia politica de la
educacion, las nuevas versiones del planeamiento educativo se apoyaron en prin-
cipios epistemol 6gicos que tenian larga data en laregién y los aggiornaron, ter-
minando, curiosamente, en una vuelta perversa de la historia, en las teorias del
capital humano. El normalismo buscaba un sistema homogéneo (ignorando en
gran medida las diferencias en | os suj etos pedagdgicos), un sistema donde hubie-
raun gran nivel de control, y por tanto aceptaba un sistema de administracion es-
colar atamente centralizado y basado en las premisas del federalismo. Con un
gran sentido de optimismo en la tarea civilizadora de la escuela, principalmente,
y sin cuestionar los fundamentos oligarquicos de los regimenes conservadores
gue animaron la fundacion de la escuela moderna latinoamericana, €l normalis-
mo adoptd, con las diferencias del caso y la lectura especifica ddl liberalismo
adaptado a las necesidades conservadoras criollas, un modelo de cufio y orienta
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Cion positivista para combatir las tendencias del curriculum tradicional humanis-
ta o espiritualista que tuvo una vigencia histérica mucho mas ala de sus posibi-
lidades heuristicas (Puiggros, 1990).

El positivismo responde a un conjunto de proposiciones cientificas acercade
como se lleva a cabo € trabajo cientifico. EI conocimiento, por g.emplo, existe
en tres niveles distintos de abstraccion, y por lo tanto de generalizacion: el nivel
de las observaciones particulares, € nivel de lasleyesy generalizaciones empiri-
cas, y € nivel de las definiciones tedricas. En términos generales, las explicacio-
nes estan basadas en la posibilidad de establecer regularidades, o un patrén de
uniformidades que pueden ser diferenciadas de las generalizaciones accidentales
o las leyes. En la medida que las explicaciones positivistas emanan de las cien-
cias naturales y no de las ciencias sociales, la epistemologia del positivismo se
confronta con el principio de laambigiiedad de las ciencias sociales. En las cien-
cias naturales, un evento que no se conforma a una regla de universalidad invali-
dalaregla; en las ciencias sociaes, éste es virtualmente el caso de cada evento,
en la medida que larealidad social es abierta, y cada evento es, potencialmente,
de naturalezaidiosincrasica.

Estoinvitaa positivismo a considerar nociones de model os de probabilidad
estadistica més que generalizaciones a partir de leyes. Estas leyes, a su vez, deben
ser diferentes que lageneralizacion de observaciones empiricas, lo cual coloca so-
bre el tapete € intrincado tema de como moverse del nivel de las observaciones
empiricas alas definiciones de causalidad sin tener que basarse en interpretacio-
nes, lo cual seria basarse en un modelo metafisico, algo inaceptable paralos posi-
tivistas. De agui surgen los model os hipotéticos deductivos, donde larealidad se
convierte en un conjunto de construcciones | 6gicas (0 mateméticas, usando un len-
guagje diferente) mas que en un conjunto de entidades reales. El problema, por mo-
mentos indisoluble para el positivismo, es cdmo diferenciar una observacion de
unateoria, y deigua manera, como puede diferenciarse un juicio de valor de un
juicio empirico, otro de los temas de dificil tratamiento. Finalmente, para terminar
este breve randevouz epistemol 6gico, €l positivismo tiene serias dificultades para
entender latransformacion de eventos no lineales o la discontinuidad profunda de
los fendmenos de lavidareal. Deigual manera, lasingularidad del investigador es
dejada de lado en funcién de una nocion omnicomprensiva de objetividad social.
Pensadores pedagdgicos positivistas argumentan que hay un orden socia funda-
mental motivando la dindmica de transformacion de larealidad educativa. Este or-
den es discernible con la aplicacién rigurosa y objetiva del método especifico de
las ciencias sociales. Este método, obviamente, reflegja las premisas de todos los
métodos cientificos vinculados a modelo de las ciencias naturales, esto es, un mé-
todo basado en € fundacionalismo, la objetividad, la blsguedadel control y lama-
nipulacion de las variables, el experimentalismo (o mejor dicho, dadalahistorici-
dad de los procesos sociales y las dificultades éticas de trabajar con sujetos huma-
nos, cuasi experimentalismo), launiversalidad y laracionalidad.
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La culminacién de este proceso, que indefectiblemente tenia que liquidar los
sesgos espiritualistas del pensamiento pedagdgico latinoamericano, y que afecta-
ba radicalmente la experiencia del normalismo, fue lateoria del capital humano.

Este modelo esta basado en |as teorias econémicas neoclasicas que postulan
la benevolencia del auto-interés. Es decir, que los individuos son racionales, que
toman sus decisiones siempre en funcién de un calculo econémico deliberado
(aln cuando las decisiones que tomen sean equivocadas), y que la persecucion de
intereses totalmente autocentrados resultara, en ultimainstancia, en un beneficio
parala sociedad en su conjunto (The Economist, 1998: p. 80; Pescador, 1994: p.
167). Antes de ser unateoria sobre lainversion y el retorno de la educacion, esta
teoria trataba de explicar que la tasa de expansién de la educacion en e mundo
desarrollado ha sido el resultado de satisfacer la demanda creciente por trabaja-
dores con mayoresy mejores habilidades y destrezas en un mercado de trabajo en
expansion y crecientemente diferenciado por especializaciones (Torres, Pannu y
Bacchus, 1993: 3-32). Como sefidla Pescador, “La definicidn tradicional del ca-
pital humano comprende las habilidades, el talento y los conocimientos de un in-
dividuo, y desde tiempo atrés los economistas identificaron varios procesos co-
munes por medio de |os cuales se |o adquiere, como son la educacion formal, el
entrenamiento para el trabajo y la experiencia laboral. En vista de que es dificil
medir las habilidades y €l talento de la persona, 1os economistas han identificado
al capital humano analizando solamente sus fuentes de inversiéon y particularmen-
te la educacion. En gran medida, la bibliografia identifica la educacion como un
capital humano antes que como una fuente del mismo” (1994: 161).

Lateoriadel capital humano considera que el gasto en educacién de un indi-
viduo consiste en dos componentes, uno de consumo y otro de inversion (Pesca
dor, 1994: 163). En Ultimainstancia, todo se basaen unateoriade la€eleccion (ra
tional choice) y la maximizacién de las utilidades bajo ciertas restricciones. De
aqui surge entonces e poderoso concepto de |as tasas de retorno alainversion en
la educacion, que desde que se diseminaron en los ambientes burocraticos-educa
tivos de América L atina han constituido unareferenciaineludible en las tomas de
decisiones educativas.

Las tasas de retorno o tasas de rentabilidad permiten calcular los resultados
econdmicos a partir de los costos en que incurrimos en la educacion tanto de los
individuos (tasa de retorno privada) como de la sociedad (tasa de retorno socia).
Uno de los resultados més interesantes de este modelo es que: @) no todos los ni-
veles educativos tienen el mismo tipo de rentabilidad en lainversién (bajo lapre-
misa de la utilidad marginal en el resultado posible a invertir una unidad mas de
un producto especifico; en este caso, se mide aproximadamente la utilidad mar-
gina de unindividuo a decidir tener un afio adicional de educacion); b) “el cos-
to de oportunidad tiende a disminuir en la medida en que se va extendiendo cada
nivel de educacion” (Pescador, 1994: 165); c) hay un fuerte sesgo en los mode-
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los de inversion donde se considera que virtualmente todos los ingresos “ consti-
tuyen exclusivamente rendimientos de lainversion en algunaformade capital hu-
mano” (165).

En los modelos de distribucion del ingreso, la teoria del capital humano ar-
gumenta que “Los ingresos de las personas constituyen asi el rendimiento de sus
inversiones en capital humano, por lo que su distribucién depende de la distribu-
cion delainversion de capital humano y de su tasa de rendimiento correspondien-
te” (166).

No cabe ninguna duda de que estas premisas neoclasicas en la educacion, au-
nadas a los modelos estructural-funcionalistas sobre la funcionalidad de la edu-
cacion (Morrow and Torres, 1995; Torres, 1989: 1990), proveyeron muchas de
las racionalidades intel ectual es parala asignacion de recursos 'y laformulacién de
politicas educativas en el mundo. Sin embargo, a pesar de la restriccién de espa-
cio, convendria sefialar que queda un conjunto enorme de interrogantes politicos
(y ni qué decir de los tedricos y metodoldgicos) al considerar esta teoria que tu-
vo enorme fuerza en los cincuenta y sesenta y llega incluso hasta nuestros dias,
en constantes reencarnaciones, en muchas de | as formul aciones economicistas del
neoliberalismo en educacion.

Primero, en la medida en que la oferta educativa se ha incrementado més r&
pidamente que |as oportunidades |aboral es, esto haresultado en unaverdaderain-
flacion de las credenciales en términos de la calificacién de la mano de obra: €l
umbral educativo de las profesiones ha subido sistematicamente en las ultimas
cuatro décadas a nivel mundial. De esta manera se cuestiona la vinculacion entre
educacion y productividad, ya que muchos més individuos buscan mas educacion
para aumentar sus chances de empleabilidad, es decir, megjorar su posicion en la
fila de los que buscan los mejores trabajos; esta teoria de la fila en educacién, y
la nocion divulgada en los setenta de 1a “ enfermedad de los diplomas’, plantean
cuestiones dificiles de responder desde model os estéticos del capital humano.

De aqui surgen otras preguntas: ¢aumenta la educacién e producto (indivi-
dua y social) o simplemente asignaindividuos alos trabajos de méas altos y com-
plejos requerimientos tecnol 6gicos, que a su vez son los de mayor productividad
y potencia de ingreso? ¢Es la educacién pablica simplemente un subsidio para
los empleadores, es decir, socializa los costos de producir gente entrenada para
satisfacer las necesidades de empresas? ¢Legitimiza la credencial educativa una
estructura social desigual, y por lo tanto contribuye alareproduccion deroles la
borales desiguales? Estos temas invitan a un andlisis que supera, con mucho, las
posibilidades analiticas de las teorias del capital humano y de la economia de la
educacion en si misma. Estas preguntas, y muchas més que se quedan en €l tin-
tero (o deberiamos decir ahora, en el nuevo siglo, en € teclado) por fata de es-
pacio, demandan una economia politica de la educacion.
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La Escuela Nueva

Como sefiadla acertadamente Moacir Gadotti, el movimiento de la “Escuela
Nueva’ quetiene en € fildsofo y pedagogo norteamericano John Dewey auno de
sus pensadores sefieros, pero proviene de una distinguida tradicion a la cual se
puede vincular a intelectuales de la talla de Adolphe Ferriére, Edouard Clapare-
de, Jean Piaget y Willian Heard Kilpatrick, representa el movimiento mas vigo-
roso de renovacion de la educacion después de la creacion de la escuela publica
burguesa (Gadotti, 1998: p. 147). Gestando una pedagogia directivista sui gene -
ris centrada en €l nifio y no en latarea directivista e instrucciona del maestro, la
filosofia de la Escuela Nueva proponia que la educacion fuera la propul sora del
cambio social valorando la autoformacion y la actividad espontanea de los nifios.

Este modelo hace de la experienciay la actividad los dos pilares pedagdgi-
cos. Se aprende haciendo, podria ser la maxima de Dewey, quien, basado en una
postura pragmatica, buscaba aumentar el rendimiento del nifio a partir de su ex-
periencia y de seguir los propios intereses vitales del mismo. Los principios de
iniciativa, originalidad y cooperacion pretendian liberar las potencialidades del
individuo y de esta manera cambiar el orden social, tratando de que la educacion
reformulara la democracia (Dewey, 1981). Obviamente, el impacto de este pen-
samiento en los ambientes pedagdgicos |atinoamericanos todavia resuena con
enorme fuerza. Por gjemplo, es poco conocido el hecho de que Dewey fue con-
sultado inmediatamente después de la Revolucion Mexicana acerca de cémo
adaptar los principios de la Escuela Nueva a los principios educativos de la revo-
lucién. Es mucho méas conocido, sin embargo, €l impacto que tuvo la Escuela
Nueva en Brasil con la gestion de Anixio Texeira, asociado con la modernizacion
de la educacion brasilefia, llegando incluso a reverberar en algunas de las posi-
ciones que luego tomaria Paulo Freire’.

Dusell y Caruso sefidlan que a pesar del impacto que en Ultima instancia tu-
vo la nocién de Escuela Nueva, en las primeras décadas del siglo pasado fue un
pensamiento marginal. “No es sorpresa que durante las primeras décadas de este
siglo ladifusién de las ideas de Dewey fueron lideradas por pedagogos liberales
y radicales quienes, de distintas maneras, confrontaron el status quo. Muchos de
ellos consideraban el sistema educativo norteamericano y las pedagogias prove-
nientes de Estados Unidos como un modelo gjemplar para reformar un pais don-
de la oligarquia duefia de la tierra gobernaba una democracia fraudulenta. Indus-
trialismo y participacion popular eran las luces de la ciudad para ellos. Sin em-
bargo, su admiracién global los Ilevaba a no considerar las diferencias y las lu-
chas que habian dado formaal curriculum norteamericano” (Dussell and Caruso,
1997: 108).

Luego de la segunda guerra mundia se dio una renovada incorporacion de
Dewey en el panorama pedagogico latinoamericano, como fildsofo pragmatico,
pero sin socavar definitivamente las posiciones del espiritualismo y del humanis-

35



Paulo Freirey la agenda de la educacién latinoamericana en € siglo XXI

mo, todavia enclaustradas en la educacion, especialmente del Cono Sur (Dussell
and Caruso, 1997). La aparicién de los modelos de educacion popular y de Pau-
lo Freire en las algidas décadas de los sesenta y setenta alterd radicamente las
propuestas educativas. Sin embargo, es claro que tanto las propuestas espiritua-
listas autoritarias como las humanistas contintan reapareciendo en los ambientes
pedagbgicos | atinoamericanos, especialmente las primeras asociadas a experien-
cias dictatoriales.

Freirey la Educacion Popular

La Educacion Popular nace de modelos radicales de educacion, muchos de
elos vinculados a las experiencias de Paulo Freire en Brasil en los sesenta. Las
caracteristicas comunes de la educacion popular han sido discutidas por distintos
analistas y sintetizadas en otros lugares (Gadotti and Torres, 1993; Torres,
1995[&]; Torres, 1995[b]).

La Educacién Popular surge de un andlisis politico y social de las condicio-
nes de vida de los pobres y de sus problemas mas visibles (malnutricién, desem-
pleo, enfermedades), e intenta gestar el esclarecimiento, a nivel de la conciencia
individual y colectiva, de estas condiciones. Basa sus préacticas educativas en ex-
periencias colectivas e individuales, tomando muy en serio €l conocimiento pre-
vio adquirido por las poblaciones, y trabaja en grupos mas que sobre unabasein-
dividual. El concepto de educacién gque estos proyectos ofrecen esta intimamen-
te relacionado con habilidades o calificaciones concretas que se intenta ensefiar a
los pobres (por ejemplo lalectoescrituray la aritmética). Se buscainspirar en los
participantes un sentido de orgullo, dignidad y confianza en si mismos para que
alcancen un nivel politico y social de autonomia. Finamente, estos proyectos
pueden ser originados por gobiernos con relacion a proyectos de desarrollo rural
integrado, como en Colombiay la Reptiblica Dominicana (Torres, 1995[b]); co-
mo la experiencia misma de Paulo Freire a frente de la Secretaria Municipal de
Educacion de S8o Paulo 1989/1991 durante la administracion del Partido Dos
Trabalhadores (PT) lo demuestra (O’ Cadiz, Wong and Torres, 1998); como en Ni-
caragua con colectivos de educacion popular (Arnove, 1986). Pueden dirigirse
tanto a adultos como a nifios.

Para el enfoque que tiene en Paulo Freirey la pedagogiadel oprimido un em-
blema pedagdgico (Torres, 1995[c]; Gadotti, 1989; Rodrigues Brand&o, 1981),
los principales problemas de la educacién no son metodol 4gicos o pedagdgicos,
sino politicos. Los programas educativos que se disefian inspirados por este mo-
delo, con fuerte presencia histdrica en € campo de la educacion de adultos y la
alfabetizacion, tratan de constituirse en instrumentos 0 mecanismos de colabora-
cién politico-pedagdgica con los sectores sociamente subordinados. Es una pe-
dagogia para latransicién social, y por lo tanto define su actividad educativa co-
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mo una “accién cultural” cuyo objetivo central puede resumirse en el término
“concientizacion.” En su version mas radical, la especificidad de la concientiza-
cion reside en el desarrollo de la conciencia critica como conocimiento y practi-
ca de clase, es decir, aparece como parte de las ‘ condiciones subjetivas del pro-
ceso de transformacion social. En términos estrictamente educativos, su intencién
es una pedagogia no autoritaria. Docentes y estudiantes son a la vez estudiantes
y docentes, con status similar, y estan vinculados por un didlogo pedagégico ca
racterizado por una relacion horizontal. El programa educativo puede llevarse a
cabo tanto en un aula como en un “circulo de cultura’, y latransmisién de ideas
y conocimientos sucede a partir de compartir “el conocimiento del conocimiento
anterior” de los educandos. Entre las principales caracteristicas de este enfoque
se encuentra su resistencia histérica, atemperada en alguna que otra ocasion, ala
vinculacién con €l aparato del estado capitalistay ala organizacion burocrética
de la préctica educativa. En la medida en que el estado y la escuela representan
lugares donde se cancelan relaciones de dominacion, esta pedagogia aboga por la
creacién de aternativas no académicas pudiendo Ilegar en ocasiones, como la-
mento6 Freire en una conversacién conmigo, a “basismo”, o la celebracion acri-
tica del conocimiento popular como Unica fuente del trabajo pedagdgico (Torres,
1994[c]) y de alternativas no-estatales insertas en €l corazén de la sociedad civil.

En consecuencia, muchos de sus representantes trabajan politicay profesio-
nalmente cerca de partidos politicos, universidadesy centros de investigacion, asi
como en organizaciones de base de las iglesias. Esta pedagogia, personalizada en
lafigura del filésofo de la educacion y pedagogo Paulo Reglus Neves Freire, fue
desarrolladainicialmente en Brasil y en Chile, difundiéndose con vigor en el Co-
no Sur y llegando a México, Estados Unidos y Canadd, pero influyendo en innu-
merables programas educativos en todo € planeta; basta citar sélo algunos, como
las campafias de alfabetizacién en Guinea-Bissau, Sdo Tome Principe, Granada,
Nicaraguay México, o los programas de educacion de adultos en Tanzaniay Su-
dafrica

Claramente, este ideario pedagégico, vinculado ala nocién de la revolucion
cultural de los sesenta, es un modelo diametralmente opuesto a la agenda predo-
minante neolibera en la educacion latinoamericana, la cual constituye, paraddji-
camente, la culminacion de las posturas mas conservadoras y capitalistas en el
mundo entero, y una flagrante contradiccion con latradicion libera y el espiritu
de la educacién pablica, obligatoriay gratuita que predominé en €l continente en
este siglo®.

Valga sefidar, a su vez, como precaucion, que si bien ésta es una agenda in-
timamente vinculada a los principios econémicos neoclasicos que prevalecen en
diversas ingtituciones regulatorias del capitalismo como e Banco Mundial, €l
Fondo Monetario Internacional y diversas fundaciones del mundo capitalista in-
dustrial avanzado y organismos de ayuda bilateral, tiene una “afinidad electiva’,

37



Paulo Freirey la agenda de la educacion latinoamericana en el siglo XXI

para usar un lenguaje weberiano, con las posturas de los gobiernos neoliberales
de laregion, la mayoria de los cuales adoptaron los grandes lineamientos de esta
agenda, o como en el caso de unatradicion liberal distinguida como la mexicana
de la post-revolucién. El neoliberalismo desde €l gobierno de Salinas de Gortari
condiciond fuertemente los limitesy posibilidades de |a transformacién educati -
vaen € pais.

La Agenda Neoliberal: el pensamiento de la privatizacion

Las premisas analiticas de la Agenda hegeménica Neoliberal, bien represen-
tada en distintos organismos internacionales como el Banco Mundial, pueden ser
categorizadas bajo |a etiqueta de supply-side economics. Dos premisas de politi-
caguian laagenda: lanocion de privatizacién de laeducacién pablica, y lareduc-
cién del gasto publico. Obviamente estas orientaciones de politica no son incom-
patibles, y la privatizacion puede ser considerada una estrategia importante para
lareduccion de los gastos del sector publico. La nocion de privatizacion requie-
re una explicacion adicional. Estas politicas son el ementos cruciales en lasrefor-
mas que promueven la liberalizacion del mercado. Por un lado, reducen la pre-
sion del gasto publico a privatizar las empresas del sector piblico. Por otro lado,
la privatizacion es una poderosa herramienta para despolitizar las précticas regu-
latorias del estado. La privatizacion juega un papel central en el arsenal politico
del neoliberalismo porque: “la contratacion de servicios externos es a la vez un
mecanismo administrativo para solucionar algunas de las cuestiones de la legiti-
midad social del estado vinculado en laimplementacion de servicios sociaes di-
rectos, y por otro lado es un intento de tomar prestado del ethos empresarial y la
conceptualizacién de la empresa privada y la nocién de desarrollo empresarial,
sistemas andlisis de costo-beneficio y el management by objectives, 0 administra:
cion por objetivos’ (Culpitt, 1992: 94).

Neoliberalesy neo-conservadores argumentan que €l estado y el mercado son
dos sistemas social es diametralmente opuestos, y que ambos son opciones reales
parala provisién de servicios especificos (Moran y Wright, 1991). ¢Por qué hay
una preferencia del mercado sobre el estado? Los neoliberales consideran a los
mercados mas versatiles y eficientes que las estructuras burocraticas del estado,
por un sinnimero de razones (Torres, 1996). Los mercados responden mas rapi-
damente alos cambios tecnoldgicosy alademanda social que el estado. Los mer-
cados son vistos como més eficientes y efectivos en términos de costo que el sec-
tor publico en la provision de servicios. Finalmente, la competencia del mercado
producira mayor accountability (responsabilidad delagestion) paralainversion
social que las politicas burocréticas. Junto con estas preferencias esta la cuestion
de que los neoliberales vincularon la privatizacion de las empresas publicas con
la solucion del problema de la deuda externa. Después de todo, en cierta version
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delaideologianeoliberal, las empresas del estado “eran responsables por lacrea-
cién de la deuda externa de América Latina, y, mas importante alin su privatiza-
cion puede ayudar aresolver € problema’ (Ramamurti, 1991: 153).

Sin embargo, vale remarcar que el proceso de privatizacion no estd exento de
contradi cciones, como un temprano trabgjo lo indicd. Ramamurti (1991: 168) su-
girié que “de ninguna manera es claro que, en €l largo plazo, se logren objetivos
substantivos de eficiencia mediante la privatizacion de grandes empresas dedl es-
tado con gran poder de mercado”. Una segunda fuente de conflicto tiene que ver
con los mecanismos regulatorios; “Dado el pobre récord de regulacién guberna-
mental en América Lating, y la carencia de procedimientos establecidos, asi co-
mo |as negociaciones detras de los escenarios de la politica, es dificil ser optimis-
ta sobre la calidad de la regulacién después de |as privatizaciones. Los gobiernos
guiza deban renacionalizar algunas de estas industrias en €l futuro, por opcion, o
por necesidad. Si esto fuera a pasar, inversores foraneos tendran que ser compen
sados por susinversiones atasas mucho mas altas que aguellas recibidas en la pri-
vatizacion, creando, potencialmente una gran outflow (flujo) de reservasen el fu-
turo. Estos conflictos pueden también dafiar |as relaciones con los inversores pri-
vados, creando, en su peor instancia, un fuga recurrente de capitales’ (Ramamur-
ti, 1991: 169).

Un comentario final acerca de estafilosofia genérica de la privatizacion. Mu-
chos de sus proponentes postulan mas una perspectiva anti-estatal que unaverda-
dera perspectiva de privatizacion con ampliacién de la competencia en los mer-
cados.

En otros términos, la cuestion es saber s estas politicas generan verdadera
competencia en diversos mercados o constituyen una estrategia para reemplazar
€l monopolio que tenian las empresas del estado, en areas especificas de la eco-
nomia, con un monopolio similar pero esta vez a cargo de sel ectas empresas pri-
vadas.

En términos de politicas educacional es especificas, |a agenda neoliberal pos-
tula una amalgama de lineas directrices, todas €llas representadas en las politicas
del Banco Mundial. Por jemplo: se postulala democratizacién de la escolaridad,
aumentando la participacion de las mujeresy las nifias en la educacion, un obje-
tivo muy laudable afincado en el corazén mismo de las politicas liberales por la
igualdad, pero hay suficienteinformacion paramostrar cémo lo que se da con una
mano se quita con la otra, es decir, laretdrica de laigualdad via politicas educa
cionales que apoyan la educacion de las mujeres, pero por otro lado, son las mu-
jeres las que han pagado el mayor costo de las politicas de gjuste estructural (Ca-
vanagh, Wysham y Arruda, 1994; Emeagwali, 1995). Dos politicas especificas, la
priorizacion de laeducacion basicay un énfasis sobre la cuestion de lacalidad de
la educacidn, caracterizan también la agenda educativa del Banco Mundia. Sin
embargo, como sefiala José Luis Coraggio, en la medida en que el Banco Mun-

39



Paulo Freirey la agenda de la educacion latinoamericana en el siglo XXI

dial esta compuesto primariamente por economistas y no por educadores, € aob-
jetivo final delapoliticaeducativa eslaeficienciaeconémica, laliberalizacion de
los mercados y la globalizacién del capital, todo o cual Ileva a un sobreénfasis
en métodos cuantitativos paramedir €l éxito de una politica educativa. Usando un
criterio econdmico estricto (por giemplo, |as tasas de retorno basadas en ingreso
personal), se sugiere que un afio adicional de educacion privada en los niveles
maés bajos del sistema produce un incremento mayor del ingreso que a niveles
maés altos del sistema educativo. Por lo tanto se concluye, muy alaligera, argu-
mentando que lainversion en la educacion basica o primaria resultara mejor pa-
ra incrementar el producto bruto interno que la inversion en cualquiera de los
otros niveles (sin contar, por supuesto, con la obsesién de los especidistas del
Banco Mundial en que lainversion en educacion superior en América L ating, en
particular, es un subsidio a las dlites). Para Coraggio, sin embargo, € problema
es que un ingreso neto en el producto nacional asume que el principal recurso del
pais es un reservorio de trabgjadores calificados, flexibles y baratos que pueden
producir bienesy servicios para exportacion. El incremento real en el ingreso, sin
embargo, no tendra lugar en los bolsillos de esos trabajadores productivos, sino
en los bolsillos de los consumidores de esos bienes y servicios localizados en el
mundo industrializado (Coraggio, 1994: 168). Un problema similar ha sido ex-
presado por otros andlisis, considerando las premisas de los documentos prepara
torios para la Conferencia de Jomtien hace casi una décaday las serias implica
ciones parala educacion superior en laregion, (Torres, 1991[a]; Morales-Gomez
y Torres, 1990; Reimers, 1994).

En sintesis, ¢como haimpactado la globalizacion en laformul acion delas po-
liticas educativas en América Latina? Claramente, hay tres aspectos sobre los
cualeslaglobalizacion, especialmente la de cufio neoliberal, hatenido impacto en
la educacion latinoamericana: anivel de la economia politica del financiamiento
educativo, en términos de las vincul aciones entre educacion y trabajo, y median-
telacreacién de un movimiento por estandares de excelencia académicainterna-
cional, con sus implicaciones a nivel de evaluacion, curriculum, educacion supe-
rior o formacidn docente.

En términos de la economia politica de la educacion, como sefialamos méas
arriba, el modelo nealiberal reflgja una agenda internacional de investigacion e
inversion educativa que predica la privatizacion como solucion educativa, tanto
parasubsanar las deficiencias de lainversion estatal en educacién como paracon-
frontar la crisis fiscal del estado. Esto ha llevado aimpulsar distintos instrumen-
tos de financiamiento educativos, como los “vouchers’ o bonos; a privilegiar
ciertos instrumentos tecnocraticos de andlisis y planificacion educativa como las
tasas de retorno en educacion, y ciertas experiencias de descentralizacion educa
tivacomo los charter schools. Muchos de estos instrumentos de politica, con sus
distintas variantes criollas, se han constituido en modelos y premisas hegemoni-
cas -y por lo tanto no negociables- en la formulacion de politicas educativas. Es
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interesante observar como la experiencia chilena en educacion constituye un mo-
delo temprano y arquetipico de esta orientacion neoliberal.

En términos de las vincul aciones entre trabajo y educacion, esta claro que los
vigjos mecanismos de planificacion de la educacion han sido honrosamente ente-
rrados con un certificado de defuncién debidamente expedido. Pero también esta
claro que no hay respuestas precisas en materia de planificacion. Dado el cambio
tecnol dgico de las ultimas décadas, las modificaciones en |as politicas de empleo
de los gobiernos, especialmente la reduccion del sector pablico, y en particular
las constantes transformaciones en las dinamicas de los mercados de trabajo, co-
mo hacer que la educacién responda claramente a las dinamicas del mercado de
trabajo contintia siendo un verdadero enigma. Aln més, no esta claro s estas di-
namicas pueden ser anticipadas con €l suficiente tiempo como para gjustar los
productos educativos a la satisfaccion de necesidades del mercado -vigja utopia
de los planificadores educativos, aunque si esta claro que hay una autonomia re-
lativa de la educacién que deberiamos honrar, con independencia de las deman-
das de los mercados de trabgjo, para que la educacion sea un instrumento de la
ilustracién (cognitiva 'y moral, claro estd), y no meramente una politica publica
fundada en sus virtudes parala empleabilidad y productividad de lafuerzade tra-
bajo. El tema de las politicas tecnol dgicas aimpul sar en los paises | atinoamerica-
nos en la vinculacién universidad-empresa provoca dilemas aparentemente inso-
lubles. Finalmente, esta claro que en los mercados de trabajo | os trabajadores que
reciben la compensacion més alta en términos de ingresos son los analistas sim-
bdlicos, muy bien definidos en €l libro de Robert Reich (1992). Sin la produccion
de analistas simbdlicos, donde la educacion superior tiene una tarea majestuosa,
es imposible capturar los recursos econémicos del sistema internacional.

Por ultimo, el modelo hegemonico neoliberal haimpulsado en los ambitos de
la educacién un movimiento por la creacion de estandares educativos refrendados
via comparaciones internacional es de rendimiento educativo, que han impactado
précticamente sobre todos |os nivel es educativos, desde preescolar hastala univer-
sidad. Lamentablemente, este movimiento de estdndares ha sido usado mas como
instrumento de control politico que como herramienta de mejoramiento educativo.

Proponiendo una definicion especifica de calidad de la educacion, este mo-
vimiento de esténdares ha producido modificaciones sustantivas en laformacion
docente, en la importancia cada vez mayor que se atribuye a las pruebas y exa
menes para la evaluacion del aprendizaje, y en los mecanismos mismos de eva-
luacion de los sistemas. Un claro gemplo de este movimiento son los modelos de
evaluacion de la educacion superior implementados en la Argentina por €l Minis-
terio de Educacion en clara comunicacién programética con |os designios educa-
tivos del Banco Mundial.

Como sefialamos en otro lugar, “hay nuevos esfuerzos orientados a transferir
€l costo delos servicios alos usuarios; incrementar la participacion del sector pri-
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vado en educacion (privatizacion); reorientar las inversiones educativas hacialas
areas que los estudios del Banco Mundial han considerado ofrecen las mejores ta-
sas de retorno, es decir la educacion primaria y la educacion bésica; reducir el
costo de la educacion, afectando el nivel de los salarios y, por tanto, € entrena
miento del magisterio (considerado sobreeducado con un entrenamiento univer-
sitario que generaria expectativas salariales superiores alas que | os paises pueden
financiar); y promover la descentralizacion de | os servicios educativos como una
medida de redefinir las relaciones de poder y educativas entre los gobiernos na-
cionales (federales), provincialesy municipales’ (Torres, 1994[c]: 14).

Si bien estos tres grandes efectos en la politica educativa | atinoamericana son
discernibles, la benevolencia en sus resulados es discutible. El impacto de laglo-
balizacion neoliberal en los salones de clase escolar, en las actividades especifi-
cas que los maestros desempefian con los nifios, y por supuesto en las localidades
gue se encuentran en los margenes del sistema internacional, es todavia materia
de dlgida discusion académicay politica. La situacién no podria ser mas parado-
jica. Por gemplo, en un salén de clase escolar cualquiera, yaseaen €l drearurd
més remotay aislada de la provincia de Jujuy, en € estado de Chiapas, en € co-
razén de la Capital Federal o en el Distrito Federal en la ciudad de México, po-
dremos encontramos un maestro que, S es competente y comprometido, es por
naturaleza un productor y difusor del conocimiento universal, y por ende un
transmisor de la globalizacion del conocimiento, pero que a cuestionar las pre-
misas del modelo globalizador neoliberal tanto en términos de su mensaje politi-
co-pedagdgico como en términos de la relacion del vinculo pedagogico y dido-
go que establece con sus alumnos, lo podria confrontar cotidianamente. Hay que
admitir que sabemos muy poco de lo que pasa dentro del salon del aula diaria
mente, y por tanto que es menester implementar mayor investigacion educativa
en este nivel especifico del sistema, tanto curricular como pedagogica. Sin em-
bargo, no pareceria muy arriesgado imaginar que, si la mayoria de los maestros
es representada por los sindicatos magisteriales de la region, estos se oponen de-
cididamente ala globalizacién neoliberal.

No cabe duda de que los mecanismos de globalizacion neoliberal pueden ser
sisteméti camente criticados, que sus bondades en materia de politica pablica po-
drian ser desconfirmadas por la investigacion empirica, y que algunos de sus
efectos perversos en la educacion pueden ser revertidos con unafilosofia politica
diferente y una politica educativa alternativa. La disputa por la nacion, que es
también una disputa por la educacion y la ciudadania, es unatarea que correspon-
de alos movimientos civicos, alos movimientos sociales, alos partidos politicos
gue se oponen a modelo neoliberal, y alos sindicatos magisteriales que han lle-
vado en muchas partes del mundo €l peso de la confrontacion contra el neolibe-
ralismo. Como es obvio, 10s resultados de conflictos sociales de esta envergadu-
ra no pueden ser apreciados en el corto plazo, aunque algunas de las consecuen-
cias perversas en la educacion comienzan a vislumbrarse con nitidez.
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Pararepensar la utopia educativa: comentarios finales

“Laimposibilidad de un canon que no sea controversia resultade laimpo-
sibilidad de definir un sujeto pedagogico y socia en la cultura de Occiden
te que sea singular, descriptivo, integrado, y no problematico”

(Morrow y Torres, 1995: 428)

“We had the experience but missed the meaning/ And approach to the mea-
ning restores the experience”

(T. S. Elliot, 1971: 24)

Estos cambios cuantitativos, aunados a profundos cambios cualitativos, afec-
tan a la educacion latinoamericana préacticamente en todos los niveles, de mane-
ra tal que las tradiciones sefidladas més arriba no pueden dar cuenta en forma
completay fehaciente de los cambios ni explicarlos con detenimiento. Sin preten-
der hacer una resefia exhaustiva de estos nuevos desafios, que ha sido formulada
en otro lugar (Torres y Puiggros, 1997: 12-22), convendria a menos mencionar,
en sus trazos més elemental es, 10s aspectos més salientes de lacrisis educativala
tinoamericana

Hay una profunda crisis en el entendimiento de cuél es el sujeto pedagdgico
a educar. Lo que podria denominarse como una crisis endémica de los sistemas
se reflgja en una dislocacion real y simbdlica entre los discursos de los maestros
y los alumnos, que reflgja asimismo una dislocacion, también de magnitud, entre
los discursos de las nuevas generaciones (Io que en el mundo avanzado se ha de-
nominado la generacién del Nintendo) y las generaciones adultas. No se trata so-
lo de los problemas seculares alin no resueltos de | os sistemas educativos, que es-
tébamos acostumbrados a discutir acaloradamente pensando en e mejoramiento
de la escolaridad, como la repeticion, la desercidn, la calidad o la relevancia de
la educacion. Lo que se confronta ahora es una fuerte crisis de legitimidad de los
sistemas educativos en términos de su efectividad, es decir, la efectividad de los
agentes educativos per se, incluyendo a maestros, madresy padres de familia, ins-
tituciones educativas privadas y publicas.

Hay unarupturade |o que retéricamente denominariael public bond, ese vin-
culo publico entre generaciones. Esto quiza da cuenta de unacrisis que superalas
deficiencias seculares de los sistemas, a pesar de las grandezas de la educacion,
y que va mas al& de las mismas miserias que hemos observado aqui. Lo que apa
rece frente a nuestros ojos, como educadores preocupados tanto por la cotidianei-
dad y la préctica de la educacién en las aulas como por las directrices generales,
orientaciones, naturaleza y financiacion de la politica educativa, es como se in-
serta la educacion en la crisis orgénica de las sociedades |atinoamericanas, mas
ain cuando € proceso de globalizacion® agiganta los procesos, universaliza los
simbolos, exacerba las emociones, complegjizalas opciones, y muestra nuevas di-

43



Paulo Freire y la agenda de la educacion latinoamericana en € siglo XXI

namicas cada vez més dificiles de comprender para el comin de la poblacién, y,
ni qué decir para e conjunto de intelectuales y técnicos, asi como los politicos,
gue con honorables excepciones no entienden o simplemente se despreocupan
por los resulados de estos procesos. La presencia de |os medios de comunicacion,
en particular, crea nuevas combinaciones entre culturas populares tradicionales,
una cultura popular transnacionalizada, y las politicas cultural es desarrolladas por
las instituciones estatales en la reunion, en ocasiones drasticamente confrontadas
por instituciones de la sociedad civil, movimientos sociales y sindicatos. Esto
quiere decir simplemente que asi como hay una enorme disputa por la identidad
y un proceso totalmente agonico en el contexto de reconocimiento del ego entre
losindividuos (lo cual creatodo tipo detensionesy contradicciones, algunasirre-
solubles), también hay una ruptura de las paredes de la escuela, que ya no pueden
proteger alos nifios y nifias de influencias consideradas pedagégicamente inapro-
piadas. Hay también una fuerte crisis en lalégica de la modernidad, prevalecien-
te en las escuelas, que crea otro tipo de conflictos, incluso a nivel analitico sim-
bdlico, en el tratamiento de |os temas educativos en las aulas. Hay un sinnimero
deindicadores que apuntan ala complejidad de estacrisis, incluyendo las dificul-
tades crecientes en la enseflanza de la lectoescritura a una cultural juvenil creada
alrededor de la manipulacion de simbolos visuales cibernéticos y mediéticos. En
ocasiones esto resulta en una cierta alienacion estudiantil con respecto de la lec-
tura de libros y la escritura como medio de expresion, y en los crecientes obst&
culos para el aprendizagje de las disciplinas cientificas y técnicas (lacrisisen la
ensefianza de las matematicas en América Latina a canza dimensiones impensa:
bles afios atras). Hay una profunda brecha en latransmisién de la culturay €l co-
nocimiento “oficial” (Apple, 1993). Los rituales de la escuela en desuso, discur-
S0s contrapuestos, problemas en la definicion del capital cultural de la educacion,
desaparicion de ficticios bordes, crisis en los conceptos de ciudadaniay democra-
cia, creciente disparidad entre modelos educativos y requerimientos en |os mer-
cados de trabgjo, en fin, una compleja gama de factores, ha llevado a la educa
cion latinoamericana, al fin del siglo, al borde del abismo. Y estaclaro quelas po-
liticas neoliberales, para decirlo de manera tragicomica, constituyen un paso ade
lante paralos sistemas.

En otro texto (Torresy Puiggros, 1997: pp. 19-23) hemos invitado a repensar
la educacion considerando varias facetas que ahora me gustaria simplemente se-
falar. Es menester abordar distintos temas para este proceso de repensar la edu-
cacion, incluyendo el incorporar las nociones de desarrollo desigual y combina-
do educativo, que sugiere la presenciadeislas de postmodernidad en Américal a
tina, con claras expresiones en € arte y las humanidades, con algunos de los es-
tadios més avanzados en la produccion del conocimiento cientifico cohabitando
con culturas premodernas, periféricas, marginales, incluso pre-Colombinas. Estas
culturas estén marcadas por profundas discontinuidades lingiisticas y culturales,
entre si, con respecto alos segmentos mas sofisticados de la cultura de la moder-
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nidad y la postmodernidad, y por supuesto con respecto a capital cultural que
predomina en la escuela: es decir, esa melange cultural de mestizos, indigenasy
culturas europeas, mayoritariamente laespafiolay la portuguesa, que crealas cul-
turas hibridas analizadas por el investigador argentino Néstor Garcia Canclini en
distintos trabajos (1982; 1990). En educacion, esto se complegjizaa confrontar lo
gue un afamado historiador de la educacion argentino, Gregorio Weimberg
(1984), denomind el desarrollo asincrénico de los model os educativos | atinoame-
ricanos. La nocién de diférénce a la Derrida (1989), y sobre todo la nocién de
‘otredad’, que ahora volvemos a rescatar del pensamiento existencialista, combi-
nado con la poderosaindicacién postmodernista sobre la politica de la cultura co-
mo una politica de la diferencia, si bien complejiza la teorizacion del problema,
ofrece perspectivas tedricas y politicas cada vez més necesarias, mucho més alla
delo que e positivismo pedagdgico puede ofrecer.

Lanocion de crisis de hegemonia en las democraci as | atinoamericanas sigue
siendo estimulante para pensar la crisis de los sistemas de escolaridad en Améri-
ca Latina. Deberiainvitarnos a repensar la nocidn de sujetos pedagdgicos (tanto
maestros como alumnos) en las nuevas formaciones sociaes, culturalesy politi-
cas que emergieron en AméricaLatinaen el siglo XX que, seglin algunos intelec-
tuales de la New Left, termina con una claraindicacion del fin de la utopia (Ja
coby, 1999). Esta crisis invita, claramente, a reconsiderar €l papel que el estado
juega en la educacion publica, y como las nuevas paliticas de privatizacion pue-
den producir resultados obscenos, més alla de cualquier imagen de decoro publi-
co. Los “nuevos problemas’ de los “nuevos tiempos’ que |os sistemas escolares
estan viviendo en laregion difieren, y mucho, de las expectativas y soluciones de
los cincuenta, para referirnos simplemente al medio siglo. ¢Cémo se puede edu-
car alos nifios y nifias de la calle, un grupo cada vez mas abundante en las me-
tropolis y areas periféricas urbanas de América Latina? ¢Como afecta la cultura
del narcotréfico la tarea escolar? ¢Como los networks privados de comunicacio-
nes e informética estan afectando € status, la confiabilidad y la accesibilidad del
conocimiento escolar en laregion?

La nocion de sujeto pedagdgico, y sus vinculaciones con las estructuras so-
cialesy pedag6gicas de América L atina, si bien podria concebirse en términos de
los model os socioldgicos y politicos estudiando las vinculaciones entre agencia
socia y estructura, requiere a su vez de un pensamiento cada vez mas refinado
para entender las sutilezas (tanto en la construccion conceptual como en la cons-
truccion socia de la experiencia histérica) de lalucha por laidentidad, incluyen-
do preocupaciones cada dia mas candentes en la pedagogia, considerando las
multiples y asincronicas determinaciones paralelas de la clase, la raza, la etnici-
dad, la preferencia sexual, lareligion, €l género y los regionalismos.

El papel de los estados condicionados en América L atina (Torres, 1996) con-
tinlia siendo problemético tanto para la democracia como para la educacion. La
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vigia imagen sarmientina de “educar al soberano”, que ha precedido el pensar la
educacion en América L atinay se convirtio en el blasdn del normalismo, parecie-
ra haber caido en desuso en € pensamiento del neoliberalismo, que condiciona
ain mas las retoricas y las précticas de los estados de la region. La nocion de
opresion (de ese ‘soberano’) que Paulo Freire instaurd, de unavez y para siem-
pre, en el discurso pedagdgico latinoamericano -y con gran orgullo debemos no-
tar que la contribucion del pensamiento latinoamericano de Paulo Freire instalo
la pedagogia del oprimido en €l debate politico-pedagdgico mundial- debe guiar
la reflexion politica acerca de cud es €l papel del estado en la educacion en €
nuevo siglo. Tema especialmente relevante ahora que la pobreza y las desigual-
dades educativas se han vuelto mucho més acuciantes, como demuestra el soci6-
logo argentino Daniel Filmus (1999), repensar la pedagogia del oprimido y los
condicionantes del estado latinoamericano implica necesariamente repensar la
centralidad de la educacion en €l proyecto de sociedad y estado latinoamericanos.

Finalmente hay que repensar la nocidn de conocimiento oficial en si mismo,
y reconstruir las imagenes del conocimiento apropiado, necesario, valido que las
escuelas tienen que impartir, ala luz de los aspectos antes sefialados en este ca-
pitulo, especialmente la cuestion de las fracturas culturales, los bordes de identi-
dades, las fronteras de las luchas culturales.

Este repensar la nocion del conocimiento implica repensar la nocién del po-
der, y por ende la nocion de lademocraciay la ciudadania. Sobra decir que lalu-
cha por la educacion no es simplemente una actividad tecnocrética, calmadamen-
te implementada en |os escritorios burocraticos, 0 agitadamente negociada en los
salones escolares, claustros ministeriales y traspatios sindicales. Tampoco es sim-
plemente una lucha por mejorar las oportunidad educativas de los individuos. La
lucha por la educacién es una cuestion de estado. Es unalucha por la defensa del
pacto democrético.
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Notas

1 El diagnostico del Banco Mundial para €l periodo 1970-1987 muestra que
de los diecisiete paises mas endeudados del mundo, doce estan en América
Latina (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Ja-
maica, México, Pert, Uruguay y Venezuela) (World Bank, 1989). Laimpor-
tancia de la deuda externa para e desarrollo econémico no puede ser subes-
timada. La Comisién Econdmica para América Latina (CEPAL) estimé que
en el afio 1987, por gemplo, los paises de laregidn en su conjunto transfirie-
ron hacia el exterior un monto equivalente a 2% del producto bruto regional
para pagar servicios de la deuda (CEPAL, 1987).

2 Las tasas de repeticidn son las siguientes para el comienzo de la década de
los noventa: Brasil, 45%; otros paises de América del Sur, 36,3%; Ameérica
Central y Panam4, 39,5%; el Golfo de México (Republica Dominicana, Cu-
bay México), 38,6%; paises del Caribe angléfono, 18,7%. La tasa de repeti-
cion paralaregion en su conjunto es 41,2% (UNESCO-OREALC, 1991). Un
reporte del Centro de Estudios Educativos en México argumenta que entre
1980 y 1986 sb6lo 52% de los nifios y nifias en la escuela primaria termind su
nivel escolar, y que latasa de desercion se increment6 de 10,3% a 10,6% en
1986 (Moraes-Gémez, 1989).

3 No deberia sorprender a nadie que a pesar de los enormes avances en laes
colarizacién obligatoriaen América Lating, las diferencias entre el mundo en
vias de desarrollo y e mundo desarrollado sean abismales. Sélo para ejem-
plificar, en 1968, un afio enormemente simbdlico por distintas razones a ni-
vel mundial, los paises desarrollados, con cerca de 1/3 de los habitantes del
planetay 1/4 de la poblacién juvenil del mundo, invirtieron 120.000 millo-
nes de ddlares en programas sociales, mientras que los paises en desarrollo
en su conjunto, con una poblacién infinitamente superior, gastaron solo un
diez por ciento de esa cantidad, 12.000 millones de délares. Estas diferencias
en € gasto en servicios sociales se agigantan en la educacién, y mas aln
cuando consideramos la caida en la inversion educativa en |os Ultimos afios.
Por ggemplo, en 1980, €l total del gasto publico en educacion en relacion con
el PBI eradel 3,6% en Argentina, 4,4% en Bolivia, 4,4% en México, y 7,8%
en Costa Rica. En 1985 Argentina habia caido a 2,2%, Bolivia a 0,5%, Mé-
xico a2,6%, y CostaRicaa4,7% (Torresy Puiggros, 1997: 13). Tampoco es
de extrafiar esta caida cuando el promedio anual de crecimiento del produc-
to bruto doméstico per capita en la region para los afios 1961-70 fue 2,6%,
sobrepasando en muchas sociedades de laregion latasa de crecimiento de la
poblacién. En 1971-1980 esta tasa de crecimiento alcanzo 3,3%, paravolver-
se negativa (-1,1%) en el periodo 1981-1989, lo que los economistas, quiza
muy ligeramente, rotularon “la década del desarrollo perdido” (Moraes-Go-
mez y Torres, 1990: 19).

47



Paulo Freirey la agenda de la educacion latinoamericana en el siglo XXI

4 En una conversacion con Paulo Freire en su casa, unos dos afios antes de
fallecer, @ me confid que una de sus aspiraciones era escribir una historiade
la“escolanova” en Brasil, movimiento educativo que él apreciaba enorme-
mente y que consideraba de algin modo precursor de su propio trabgjo y
orientacion.

5 Debido alaimportanciay contemporaneidad de esta agenda de investiga-
cion, evaluacion y formulacion de politicas educativas, asi como de justifica
cion intelectual de las mismas, voy a dedicar mas espacio a este modelo que
el dedicado a los precedentes.

6 La globalizacién ha sido definida por David Held como “laintensificacién
de relaciones mundial es que vinculan localidades distantes entre si de mane-
ratal que lo que pasa en niveles locales es afectado por fendmenos que tie-
nen lugar amuchas millas de distanciay viceversa’ (Held, 1991: 9). Held su-
giere que la globalizacion es el producto de la emergencia de una economia
global, la expansion de las vincul aciones transnacional es entre unidades eco-
nomicas creando nuevas formas de toma de decisiones colectivas, €l desarro-
Ilo de instituciones intergubernamentales y cuasi supranacionales, laintensi-
ficacion en la transnacionalizacion de las comunicaciones, y la creacion de
nuevos Ordenes militares y regionales.
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