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INTRODUCCIÓN 

Como sabemos la Modernidad se organizó sobre el eje del Estado Nación y el modo de 

producción capitalista; la escuela como institución de la modernidad tuvo como función educar para 

el trabajo y formar al ciudadano por encima de las divisiones sectoriales, históricas o partidarias. 

Durkheim afirmaba a principios del s. XX que la función de integración social se había vuelto 

fundamental en las sociedades industrializadas ya que los lazos construidos por la semejanza y la 

contigüidad se habían aflojado y se podía correr el riesgo de un descenso de la moralidad En su 

reemplazo se había establecido otra forma de vínculo basado en la división del trabajo, que lograba 

que el individuo adquiriera conciencia de su estado de dependencia frente al grupo; esa conciencia 

de mutua dependencia era considerada la base del orden moral de las sociedades modernas porque 

establecía el lazo social como un sistema de, derechos y deberes que nos liga unos a otros de 

manera durable. (Durkheim, 1995: 470) 

Así ser trabajador fue la base para ser y aprender a ser ciudadano; ser trabajador significaba 

ser "decente", estar integrado, conquistar los derechos políticos y, después de las conquistas 

laborales, gozar de las garantías de la seguridad social. En este contexto la escuela al educar para el 

trabajo y transmitir la herencia cultural daba las condiciones para el ejercicio de la ciudadanía en la 

nación de pertenencia. 

A comienzos de la década del noventa se le reclamó al sistema educativo su adecuación a 

los nuevas modos de producción y de circulación de bienes e información para seguir cumpliendo la 

función de inclusión a través del trabajo. La hegemonía del mercado desregulado, la 

despolitización de la economía acompañada por procesos de descentralización y privatización 

afectaron a las políticas públicas en general y a las políticas educativas en particular. Las sociedades 

poscapitalistas o postindustriales de fmes del s. XX se caracterizan por procesos de acumulación de 
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capital flexible en manos anónimas, poder-información manejado por expertos decididores en 

escenarios globalizados que ocultan la confrontación clásica de las luchas de clases. El 

conocimiento presentado como información-comunicación se mercantiliza; la interpretación crítica 

cede lugar a la distribución y consumo de información. 

Las dificultades de adaptación de la escuela a los rápidos cambios científicos-tecnológicos y 

las transformaciones del saber en información fueron leídas como causales de la pérdida de su 

significatividad social por no poder ya garantizar la inclusión en el mercado laboral. Sin embargo, 

el problema del desempleo, de los empleos precarios, de los contratos por tiempo defmido o sin 

cobertura de derechos en servicios sociales por un lado, sumado, por el otro, a la incapacidad de las 

instituciones escolares para ofrecer una comprensión crítica de la complejidad del presente y 

herramientas para entender cómo el poder es movilizado en términos culturales, para cuestionar la 

producción de la información y no sólo operar con ella, han cuestionado la significación social de 

la escuela mucho más que las dificultades de adaptación a la rapidez de los cambios tecnológicos. 

A principios del siglo XXI encontramos problematizado el trabajo, especialmente el trabajo 

asalariado, como eje estructurador de la producción y en consecuencia se han deteriorado los lazos 

sociales fundados sobre el mismo. Al no aparecer en los análisis teóricos (sociales y económicos) 

como algo pasajero sino como un problema estructural del modo de producción fundado en la 

telemática y la robótica, el fenómeno complejo y multívoco de la exclusión, que no es sólo 

económica sino también simbólica, se presenta como alternativa ineludible para parte de la 

población. 

Partimos de la hipótesis que si la escuela no enseña un modelo de ciudadanía plena no podrá 

cumplir con su función social de integración. Reunimos en este concepto dos aspectos mediados 

dialécticamente; uno, el ejercicio de los derechos civiles, políticos y sociales no mediados 

necesariamente a través del trabajo, sino ejercidos a través de prácticas de implicación activa en los 

diferentes niveles de la esfera pública, y otro, una ciudadanía ni individualista ni universalista, sino 
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que permita construir la identidad social en un proceso de interculturalidad, de reconocimiento 

mutuo. 

Sostendremos además que la franja más vulnerable en el ejercicio de los derechos se encuentra 

entre aquellos que habiendo logrado permanecer dentro del sistema educativo no pertenecen a los 

grupos medios y altos cuyas redes de capital social les facilitarán la ocupación de puestos laborales 

escasos; y que tampoco pertenecen a la franja más desfavorecida ya que estos tendrían más próxima 

la oportunidad de aprenderlos en los movimientos sociales de base, como los movimientos de 

desocupados. Propondremos que orientar las políticas educativas hacia una educación ciudadana 

que despliegue la potencialidad política a través del ejercicio activo de- los derechos y de una 

identidad social no vulnerable es, especialmente para estos jóvenes, una cuestión de igualdad de 

oportunidades y una cuestión de justicia para juzgar la estructura de la sociedad. - 

La problemática que aborda este trabajo es en sí misma compleja; para dar cuenta de la 

misma es necesario abrevar en fuentes sociológicas, pedagógicas, económicas, políticas y 

filosóficas. Esta misma circunstancia haría inabordable la tarea si se pretende abarcar todos los 

antecedentes de los temas implicados; así que tomaremos como eje el análisis del caso planteado en 

el capítulo cinco e iremos construyendo el marco teórico suficiente para analizarlo, fundamentarlo, 

e inferir conclusiones y evaluarlas éticamente. 

La pretensión es desarrollar una reflexión donde se enlace el análisis social, la elaboración de un 

diagnóstico del presente, la intención crítica, y la reflexión sobre los parámetros normativos que nos 

permitan dar cuenta de la justicia de la estructura de la sociedad reflejada en la educación de sus 

ciudadanos; o sea, una reflexión compleja, que permita orientamos para tomar decisiones fundadas. 

En este trabajo partimos de la idea de que la ética aplicada tiene como función elaborar 

juicios sobre problemas morales o cuestiones conflictivas o controvertidas. Parafraseando a Antón 

Leist (1990), podríamos decir que si usamos el concepto de 'aplicada' estamos presuponiendo que 

ya hay algo elaborado, construido articuladamente que funciona como marco teórico general, y que 
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es posible aplicarlo a un caso particular o a una situación social compleja para iluminarla, en el 

sentido de posibilitar su comprensión y orientar un curso de acción fundamentado moralmente. 

Sin embargo no se puede pensar en una serie de normas o principios morales que deban ser 

aplicados de manera mecánica. Planteamos la necesidad de una resolución racional de las 

situaciones conflictivas y la posibilidad de acordar acerca de la corrección de decisiones u 

orientaciones de políticas públicas fundamentadas intersubjetivamente. 

Tomamos seriamente la advertencia humeana acerca de no hacer un salto no justificado entre el 

"es" de las proposiciones, los diagnósticos y las descripciones, al "debe". Pero consideramos que 

esa nueva relación, si se la fundamenta con argumentos que puedan ser aceptados 

intersubjetivamente, es la función específica de la ética: elaborar juicios que puedan orientar 

moralmente la acción, en este caso, la política pública en educación. 

El trabajo está organizado en cinco capítulos, a los que se agregan las conclusiones, la 

bibliografia y tres anexos. 

El capítulo uno explora las rápidas transformaciones económicas producidas en la segunda. 

mitad del siglo XX que desembocaron en una disminución de la oferta de trabajo y en una crisis del 

empleo asalariado; mostraremos que este contexto de aumento de trabajo precario y de des-empleo 

pone en riesgo la cohesión social y el ejercicio de los derechos fundados sobre el eje del empleo 

estable. 

Señalaremos el riesgo de ocultar el problema tras los índices decrecientes de desempleo producidos 

en los últimos meses en la Argentina y mostraremos que el crecimiento, si es sostenido, pasará de 

ocupar las instalaciones productivas ya existentes a inversiones de capital que incorporen las 

nuevas tecnologías de producción para incrementar la productividad y la competitividad en 

mercados globalizados. Esta variable influye directamente aumentando las tasas de desocupación y 

se suma al crecimiento vegetativo por el cual es más la cantidad de personas afectadas por la 

subocupación y el desempleo aunque la proporción se mantenga. Analizaremos la variable del 
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consumo como eje alternativo de la organización social y de la construcción social de la identidad, 

señalaremos sus insuficiencias para configurar el lazo social e inferiremos su responsabilidad sobre 

la exclusión, entendida como un concepto multívoco. Apelaremos a plantear la problemática y las 

alternativas de solución a partir de cientistas sociales extranjeros y argentinos para señalar, en 

primera instancia, que no es un problema coyuntural y, en segunda instancia, señalar los beneficios 

de la participación ciudadana para la integración social y la construcción de la subjetividad. 

Es que en contexto de conflicto del lazo social fundado en el trabajo se produce también 

una construcción vulnerable de la identidad social, especialmente si este conflicto se percibe como 

un problema personal y no del sistema socioeconómico en su conjunto. Se va bosquejando la 

propuesta de fundar la cohesión social, el ejercicio de los derechos y la identidad, en el lazo 

igualitario de la ciudadanía. 

En el capítulo dos se retoma la propuesta de construcción de la subjetividad y la integración 

social alrededor del vínculo político. Esto significa reconocer las mutuas obligaciones que nos 

debemos por pertenecer a la misma polis, que nos permite construir un lugar social donde el 

reconocimiento de los otros es posible. Se hará una descripción breve de las tradiciones que 

discuten el vínculo ciudadano (la tradición republicana, la liberal, y la comunitaria) con el objetivo 

de señalar los aspectos que son privilegiados por los respectivos autores y sus análisis. Esto llevará 

a plantear un modelo de ciudadano que integre esos aspectos a los que llamaremos 'nivel de 

pertenencia o cultural', 'nivel formal o legal' y 'nivel práxico'. Defmir las características de estos 

tres aspectos del vinculo ciudadano nos permitirá clarificar las condiciones que no se deben 

descuidar en el momento de pensar los contenidos y capacidades que deben ser enseñadas a los 

jóvenes para su integración social en tiempos de trabajo precario y que les facilite la construcción 

de identidades no vulnerables, fundadas en prácticas participativas que logren construir lazos de 

pertenencia y solidaridad, de reconocimiento mutuo y redistribución de los bienes económicos y 

simbólicos. 
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Se planteará en este sentido, orientaciones para la educación ciudadana que contemple tanto 

la condición legal fundada en el derecho (civil, político y social) como las prácticas que permiten la 

participación en condiciones de paridad (Fraser). 

Estas orientaciones provendrán principalmente de la pedagogía crítica porque consideramos que 

para que el conocimiento libere, es necesario desocultar las relaciones de poder existente y su 

dependencia de las prácticas discursivas; como no hay situaciones de no poder, es necesario 

aprender la pragmática del mismo, y a reconocer los espacios ideológicos y culturales que hablan de 

resistencia y transformación. Sin embargo desarrollaremos algunos aspectos de la pedagogía liberal 

considerando que las capacidades procedimentales y las virtudes cívicas en las que esta corriente 

hace hincapié pueden entrar en diálogo productivo a la hora de discutir el currículum escolar. Queda 

exceptuada la propuesta neoliberal en educación por estar francamente en contra del modelo de 

ciudadano propuesto. 

El capítulo tres buscará describir la problemática de la época tomando la variable de la 

complejidad. Por un lado la lógica cartesiana da paso a lógicas duales que dificultan y al mismo 

tiempo ofrecen oportunidades para habitar el siglo; por otro, diferentes subsistemas (económicos, 

científico, político, etc.) cada uno con sus propios códigos de funcionamiento y en conexiones no 

lineales hacen que los agentes deban tener en cuenta mayor números de variables para lograr 

comprender y organizarse en nuestras sociedades. 

Los cambios en el mundo del trabajo descriptos en el capítulo uno se completan con las condiciones 

de las sociedades complejas para describir el nuevo escenario para el cual se espera que la escuela 

dé nuevas respuestas que restablezcan "la armonía perdida" (Durkheim) entre sistema educativo y 

sociedad. Se sostendrá que los discursos de los teóricos argentinos, citados en este trabajo debido a 

su responsabilidad en la orientación de las políticas educativas de los noventa, y de los organismos 

internacionales giran casi exclusivamente en torno a la inserción social a través del trabajo como 

objetivo de la educación. 
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Se inferirán, a partir del análisis de las sociedades complejas, los saberes que debería haber 

incorporado un ciudadano para habitarlas con el fm de confrontarlos con los saberes propios de 

analistas simbólicos (Reich) que propusieron estos teóricos que fundamentaron la reforma educativa 

de 1993, especialmente cuando la propuesta era una educación equitativa y de calidad, organizada a 

través de la enseñanza de competencias. 

Se planteará la relación existente entre educación de calidad para todos con la igualdad de 

oportunidades para la inserción social, organizada a través de políticas educativas focalizadas 

concebidas como planes de compensación. En los discursos de autores de responsabilidad política 

como Filmus y Tedesco, se analizará el concepto de competencia propuesto, sus diversas 

clasificaciones y su dependencia con el mercado de trabajo; se buscará confrontarlo con una idea 

poco defmida de ciudadanía expresada por los mismos, que da por descontado que los saberes para 

insertarse en puestos de trabajo como analistas simbólicos son iguales a los requeridos para la 

participación ciudadana, la articulación de demandas sociales, la exigencia de distribución más 

igualitaria de los ingresos y una sociedad más justa. Se planteará como contraejemplo, el caso de 

los trabajadores despedidos de IBM (EEUU) relatado por Sennett en el capítulo uno, con la 

intención de demostrar la no identificación entre competencias como trabajadores simbólicos y para 

ejercer una ciudadanía participativa. 

Se propondrá el uso de la categoría de 'capacidad' (Sen) en lugar del concepto de 'competencia' 

como alternativa a la adaptación acrítica entre educación y mercado laboral. Si bien el concepto de 

competencia tanto como el de 'capacidad' surgen dentro del paradigma del mercado sin 

cuestionario, entenderemos que el concepto de competencia supone apreciar procedimientos que 

operan en cualquier circunstancia descontextuaiizándolos de los fmes y valores que acompañaron su 

construcción. Implica suponer la posibilidad de formar 'programas computacionaies' dispuestos a 

efectuar operaciones exitosas independientemente dei tipo de datos que se le cargue o las 

circunstancias del problema. De este modo se despotencia el pensamiento crítico que permite 
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relacionar las prácticas con las teorías que las originaron, el conocimiento con los intereses 

(Habermas). 

Plantearemos la preferencia por el planteo de Sen en tanto privilegia un saber hacer que tiende a los 

fmes que cada persona elija, tomando en cuenta sus creencias religiosas, cultura, deseos, salud, 

edad, etc. aunque lo haga dentro de un concepto de desarrollo planteado como universalizable. Esto 

significa privilegiar el sentido de 'habilidad en el ejercicio de la libertad para elegir la vida que 

valoramos' (Sen) existente en el concepto de capacidad y ausente en el de competencia, a pesar de 

que las capacidades terminen fundando índices comparables cuantitativamente. 

Se señalará que es posible haber construido competencias para ser un trabajador simbólico sin ser 

capaz de reconocer lo público en los intereses privados, sin ser capaz de organizarse en vista a 

intereses públicos, ni renegociar condiciones sociales que no favorecen la calidad de vida. 

En el capítulo cuatro se parte de la diferenciación de concepciones de equidad en el sistema 

educativo que exigen diferentes políticas y recursos para que el mismo garantice la igualdad de 

oportunidades en la inserción social. Se propondrá un concepto de equidad, no desarrollado por los 

discursos oficiales, que supone la distribución de saberes que permiten comprender las sociedades 

complejas, integrarse laboralmente y renegociar el contrato social, en función de mejorar la calidad 

de vida tal como quedó planteado en el capítulo tres. Se asimilará este concepto a las condiciones de 

ejercicio de una ciudadanía plena, tal como se la concibió en el capítulo dos. 

En dicho capítulo habremos planteados que la paridad participativa (Fraser) suponía los requisitos 

materiales suficientes para la participación, además de la eliminación de los patrones culturales 

desvalorizadores de la diferencia para lograr la igualdad de oportunidades en la construcción del 

reconocimiento. Sin embargo no hemos desarrollado el aspecto de las diferencias en las condiciones 

materiales de vida debido a que este trabajo se enfoca en los cambios necesarios en el currículum 

y en la organización de las instituciones escolares para lograr la formación de ciudadanos 

protagonistas, y hemos considerado que las desigualdades materiales responden a un problema de 
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equidad pre-sistema, que no se pueden solucionar con la modificación del currículum escolar. La 

escuela puede enseñar a problematizar los diferentes modelos de sociedad y de justicia o injusticia 

de las políticas de distribución de ingresos y de ejercicio de los derechos sociales, pero no puede 

modificarlos. 

El eje del capítulo cuatro se centrará en sostener que no es justo un sistema educativo que 

no garantiza el desarrollo de las capacidades para ejercer una ciudadanía participativa. Se optó por 

apelar a la teoría de Rawls por considerar que los discursos educativos que en los noventa 

esgrimieron los conceptos de 'equidad', 'igualdad de oportunidades', y 'políticas de compensación' 

tuvieron principalmente como marco esta teoría. A pesar de que Rawls sostiene un discurso liberal 

y considera a la participación ciudadana como un ejercicio que depende de la autonomía del sujeto, 

se demostrará que, siendo coherentes con sus mismos planteos, la estructura de una sociedad bien 

ordenada sería injusta si la institución educativa no garantiza la distribución de capacidades para el 

ejercicio de una ciudadanía participativa. Se consideró argumentativamente más convincente inferir 

la necesidad de la educación para la participación, que es nuestra propuesta, de un representante de 

la corriente liberal que no planteara la cuestión que de otros autores que apoyarían rápidamente 

nuestro planteo. 

Se sostendrá desde el interior mismo del discurso rawlsiano la necesidad de la educación para la 

participación ciudadana, especialmente en las poblaciones menos aventajadas, como aplicación del 

principio de diferencia, pero también y en especial, como aplicación del primer principio que 

incluye el valor equitativo de la libertad política. Se señalarán también las características de la 

educación para la ciudadanía planteadas explícitamente por el autor, algunas derivaciones y 

conclusiones provisorias. 

En el capítulo quinto, se presentará y analizará en base a los conceptos desarrollados en los 

cuatro capítulos anteriores, una experiencia de campo realizada en el año 2005 en cinco escuelas de 

nivel polimodal del Partido de San Martín (Provincia de Buenos Aires). Como estos jóvenes se 

educaron durante la puesta en marcha de la ley Federal de Educación (1993) y La Ley Provincial de 



Educación (1995) se analizará el contexto de formulación y aplicación de ambas normas legales y 

el modelo de ciudadano que propónen; se hará también referencia a las instancias curriculares 

intermedias en la distribución del conocimiento propio del área curricular de Formación ética y 

ciudadana y el contexto socioeconómico en el que se implementó la reforma. 

Se establecerán relaciones entre las propuestas normativas y las representaciones de 

ciudadanía que estos jóvenes construyeron a través de su escolarización. Para identificar dichas 

representaciones se retomará el modelo de ciudadano propuesto en el capítulo dos derivado de las 

tradiciones liberales, republicana y comunitarista. A partir de cada uno de los niveles propuestos 

(formal, cultural y práxico) se inferirán competencias posibles de ser visibilizadas y que servirán de 

orientación para indagar a los jóvenes e identificar los aspectos del concepto de ciudadanía que 

privilegian en sus representaciones. Identificar las representaciones de ciudadanía plena reconocida 

por los jóvenes permitirá analizar la propuesta de la política pública en educación ya no en el marco 

normativo sino a través de la inferencia sobre qué se enseña y se aprende en las escuelas como 

competencias ciudadanas, especialmente en los sectores de bajos recursos. 

La indagación será entendida cualitativamente como orientadora del análisis y no tiene pretensiones 

de generalización ni pretende ser representativa estadísticamente de los estudiantes de la provincia. 

Sin embargo la muestra es significativa porque responde a una variedad de situaciones 

institucionales: dos escuela privadas confesionales (parroquiales), una escuela privada laica y dos 

escuelas estatales. 

En la misma indagación se explorarán las expectativas de inserción social en base al trabajo y las 

representaciones acerca de su propia empleabilidad para señalar el desconocimiento acerca de la 

problemática del mercado. Se mostrará que aun en esta franja poblacional en la que el sistema ha 

sido exitoso en la retención de matrícula se corre el riesgo de haber distribuido saberes insuficientes 

para la integración social en tiempos de trabajo precario o desempleo, si no son acompañadas por 

un esfuerzo equivalente en la enseñanza de capacidades propias de una ciudadanía participativa con 

acento en los aspectos sociales. Se afirmará que la educación secundaria tal como está pensada no 
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garantiza el desarrollo de las capacidades para ejercer una ciudadanía plena, habilitada para 

participar en la discusión de las reglas de juego de una sociedad justa y capaz de disputar su 

inserción social y la construcción de su identidad social por fuera del empleo o profesión estable. Se. 

plantearán algunas hipótesis explicativas de la ausencia de un modelo de ciudadanía participativa en 

las escuelas. 

En el anexo 1 se adjunta el instrumento construido para indagar la posición de los jóvenes 

frente al trabajo y la ciudadanía; fue una encuesta en base a preguntas abiertas y cerradas no 

probabilística. El infonne de los resultados se ofrece íntegramente en el anexo II. Mientras que en 

el anexo III se adjunta la cónvocatoria al Proyecto de apoyo al mejoramiento de la escuela media, 

enviado por el Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología. Este último documento tiene como 

interés haber servido de marco para el ingreso en las escuelas y el intercambio con docentes, 

directivos y alumnos. Además es uno de los pocos instrumentos pensados para esta franja 

poblacional (y no para aquellos que han ido quedando fuera del sistema educativo); pero una 

lectura atenta a los ejes de la propuesta que el Estado estuvo dispuesto a financiar intenta ser una 

prueba más de que sólo reconoce como función de la escuela la integración social a través del 

trabajo, haciendo hincapié en las condiciones de empleabilidad de los jóvenes, no tomando en 

cuenta la incertidumbre del mercado laboral presente y del futuro inmediato. 
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y estable es una cosa; la necesidad de actuar, 
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apreciado por ellos es una cosa dftrente, que 
no-se confunde ni coincide con la primera. 

André Gorz 

La abstracción que es una cualidad de las 
necesidades y de los medios deviene también 
una determinación de 1GS relaciones recíprocas 
de los individuos; esta universalidad como ser 
reconocido, es el momento que convierte a las 
necesidades, los medios y los modos de 
satisfacción, en su singularidad y abstracción, 
en algo concreto en sentido social. 

G. WFHegel 

1. La cuestión social: Trabajo e identidad 

1. 1. Los cambios económicos 

Las trasformaciones sociales han sufrido un acelerado proceso en la segunda mitad del 

s. XX en un escenario que podríamos definir como postindustrial para señalar las 

transformaciones producidas por la revolución de la información en su tres aspectos más 

importantes: la telemática (archivo y transmisión electrónica de datos), la robótica 

(automatización de los procesos industriales y los servicios) y los medios de comunicación de 

masas (básicamente la televisión y en forma creciente internet). 

Una de las características más importante del fin dci s XX es el corrimiento del eje del 

poder de la esfera política, a la esfera económica)  coincidentemente con la trausnacionalización 

de bienes y recursos financieros que generó un proceso de apertura de los 'mercados, el 

debilitamiento de los escenarios nacionales y de su capacidad de influir en el curso de las 

acciones. 

Habitualmente se habla de procesos de 'globalización creciente' que implican la 

interdependencia de la economía, del poder, de las comunicaciones y la información y que 

tienden a la unificación del mundo en el consumo de mercancías, bienes culturales, políticas, y 

mensajes. El planeta se presenta como un espacio que tiende a la homogeneidad tanto en las 

claves de su comprensión como en las alternativas de resolución de los problemas de la 

12 



sociedad. Este proceso se hizo más evidente a fiiales de los ochenta y a partir de la caída del 
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Otros autores definen a esta epoca corno poscapitahsta ya que los procesos economicos 

de acumulación de capital no sólo se globalizan sino que además el capital está en manos 

anónimas (por ejemplo Fondos de inversión), sin rostro para la confrontación clásica de la 

lucha de clases entre dueños de los medios de producción y proletarios. 

La transformación se produce en un contexto de crisis del capitalismo que pasa de un 

capitalismo basado en mecanismos de acumulación masiva, a uno sustentado en estrategias de 

acumulación flexible; de una economía internacional industrial, cuyo principal recurso era el 

aparato productivo transformador de la naturaleza, a una economía global donde el principal 

recurso es el conocimiento. 

La giohalización es un proceso de concentración productiva sin precedentes. Según 

Femando Calderón en la actualidad hay 37.000 empresas transnacionales que producen un 

tercio de la economía mundial y que tendencialmente absorben menos empleo. El aumento de la 

productividad es proporcional a la disminución de la mano de obra empleada. (Calderón, 2002) 

Los Estados nacionales se encuentran altamente presionados y afectados por las 

políticas surgidas de los diversos organismos internacionales y por la necesidad y la urgencia 

de resolver los dilemas que les ocasiona la aceptación de su rol en este juego mundial y sus 

condiciones de participación en el mismo. Aun más no todas las regiones dentro de cada estado 

han podido adaptarse a las nuevas reglas de juego en forma equitativa; esto significa no sólo un 

aumento de los conflictos internos sino también una muestra de que el desarrollo postindustrial, 

posmoderno, o como decidamos llamarlo no es parejo a lo largo del planeta ni al interior de los 

Estados. 

Las decisiones económicas están en manos de 'decididores' profesionales a cargo por ejemplo 

de fondos de inversión previsionales y bursátiles, y no en manos de los dueños de los medios de 

producción como en los planteos del capitalismo del s XIX y principios del XX. Esto genera un 

nuevo grupo social, el de los expertos. La cuestión, entonces, se centra en poder disponer de la 

información para tomar las decisiones. Así el saber cambia de estatuto, dice Lyotard, se 
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transforma en una mercancía más, al mismo tiempo que la modernidad entra en crisis, y el fin 

de milenio es llamado por muchos posmodernidad': "El saber es y será producido para ser 

vendido, y es y será consumido para ser valorado en una nwva producción: en los dos casos 

para ser cambiado. Deja de ser en sí mismo su propio fin, pierde su 'valor de uso'. "Lyotard, 

1987: 16) 

Es la época del 'saber especializado' volcado a la producción, la organización, la gestión, sus 

resultados deben poder ser medidos en la sociedad y en la economía. "...el saber está siendo 

aplicado ahora al saber; y éste es el tercer y tal vez definitivo paso en su transfbrrnación. 

Proporcionar saber para averiguar en qué Js?na el saber existente puede aplicarse a producir 

resultados es de hecho, lo que signfica gestión. Aáem4s el saber se aplica deforma sistemática 

y decidida a definir qué nuevo saber se necesita, si es factible y qué hay que hacer para que sea 

eficaz; en otras palabras, se aplica a la renovación sistemática."(Drucker: 1993, 58) 

Probablemente estemos frente a la culminación de la éooca de la matematicidad del mundo 

propia de la modernidad donde el conocimiento del mundo como obieto de estudio y 

dominación se legitimé a través de métodos científicos y gracias a la validación ofrecida por lo 

cuantificable; esto significa una época, la moderna, que privilegió lo medible, los resultados a 

las transformaciones propias, internas, del su eto que conoce 2 . 

Este proceso desemboca a fines del s.XX en un mundo en el que la información es poder, y la 

información misma es una mercancía que se comercializa y es valuada según la eficacia de los 

resultados que logra. 

Lo que se ha producido es un cambio en la consistencia del trabajo y la producción. Esto ha 

repercutido necesariamente en los lazos sociales producidos por los intercambios 

mercantilizados y también en los lazos de proximidad. En cualquiera de los dos casos lo que 

1  Si bien respetamos el nombre Posmodernidad, que sostiene el autor, consideramos que la época acwai debe ser 
considerada como proyecto moderno inacabado en el que es posible seguir planteando la preocupación por la 
emancipación, la autonomía y la igualdad. Cfr. Habermas, "La modernidad tm proyecto incompleto". En VVAA ¡,a 
iosmodernidad. Barcelona: Kairós. 1986. 
Recordemos la diferencia entre el saber como sabiduría en el cual se produce la transformación del que conoce y 

para quien la realidad no está fuera de sí ni es transformable; del saber como conocimiento, que posiciona lo real 
como objeto de estudio fuera del sujeto, como algo dominabley transformable; y el saber como información en el 
cual el saber es un producto valorado económicamente en el mercado. La época antigua y medieval seria el mejor 
ejemplo de la primera posición. la  modernidad a partir de Descartes, la segunda, y la era de la información, 
postindustrial o posmoderna, la tercera 
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derechos que se lograban a partir de ser trabajador. 

1. 2. Crisis en el mundo del trabajo 

La crisis del empleo ha desatado, hace ya veinticinco años, un profimdo debate que 

invita a pensar el lugar del trabajo en la vida social y en la constitución de las identidades. 

El conocido trabajo de Jeremy Rifkin (1997) anunciando el fin del trabajo en la era 

posindustrial da cuenta acerca de la disminución de las horas de trabajo necesarias para producir 

los bienes requeridos por el consumo contemporáneo, y también sobre los cambios tecnológicos 

y la llamada revolución del conocimiento que han hecho desaparecer multitud de puestos de 

trabajos tanto en el sector industrial como en el administrativo gracias a la robótica y a la 

informática. 

1 a problemálica no se limita a la modificación de los medios de producción sino que se agrava 

porque los empleos creados en el sector servicios no son suficientes en las naciones 

industrializadas para insertar socialmente a la población activa. Más aun la prospectiva hace 

suponer que el sector servicios, que está siendo reemplazado progresivamente por la 

automatización dará paso a la creación de servicios muy personalizados (por ejemplo personal 

Ira nner, paseador de mascotas, etc.) pero de bajos salarios y con pocas posibilidades de 

organización y sindicalización con lo cual los ingresos dependerán no del 'valor del trabajo' 

sino del valor que los clientes aporten a la economía mundiaL (Reich. 1993). 

Sin embargo en la discusión acerca del 'fin del trabajo' se podría aventurar que hay dos 

debates superpuestos: uno en relación al fln del trabajo y  Giro en relación con ci fin del empleo 

ysl bien ambos debates cobraron su relevancia, solo la distincon entre uno y otro nos permltira 

referirnos a ellos con relativa claridad. 

Si pensamos la noción de trabajo como actividad vinculada a la esfera de la producción social 

de los medios de vida, ésta ha sido comprendida como estructurante de las relaciones sociales y 

en ese sentido constrdye subjetivamente al ser humano. 



El empleo asalariado, en cambio, es una forma particular que cobra el trabajo en el capitalismo 

especialmente durante el s.XX; hace referencia al empleo remunerado, con un contrato por 

tiempo indeterminado, estable, de jornada completa y con beneficios de seguridad social. Esta 

modalidad se la considera deudora del fordismo como modo de producción y la mayor 

proporción de empleos eran desempeñados por hombres, jefes de hogar, y en relación con una 

actividad industrial. En el desarrollo del Estado de Bienestar se fueron incorporando a esta 

modalidad laboral las mujeres ylas actividades del sector administrativo. 

El debate en torno al fin del trabajo en tanto empleo asalariado se pone el énfasis en la 

discusión de si sigue siendo o no en la actualidad ésta la forma que adquiere Ci trabajo 

predominantemente o si, por el contrario, cobra un peso sensiblemente menor -y por lo tanto no 

esiructural al estar en convivencia con el empico por hora, el empleo de tiempo parcial, el 

empleo por cuenta propia, el empleo informal, el empleo temporario y i3S pasantías, entre otras 

nijevas formas cada vez nias relevantes en el mercado laboraL 

Modalidades a las que denominaremos trabajo precario en la medida en que reducen o hacen 

desaparecer las garantías de seguridad social y la posibilidad de planificación personal y 

familiar. (Castel, 1997; Villarreal, 1997; Tokman, 2004) La precarización del empleo junto con 

el aumento de las tasas de desempleo, sea éste temporario o de larga data, producen un clima de 

incertidumbre, perplejidad, desolación, característico de la época 

En cambio, el debate en torno al fin del trabajo en tanto actividad vinculada a la esfera de la 

produccion abre cl interrogante acerca dci fdturo mas o menos proxuno dc los avances 

tecnologicos y su relacion con la dusminucion objetiva de horas de trabajo requeridas para la 

fabricación de las mercancías, la desaparición del valor trabajo desplazado por el capital, la 

cuestión de la vacancia que se va manifestando al perderse la centralidad del trabajo en la vida 

social y por ende en la estructuración de las subjetividades. 

Jeremy Rifkin (1997), en el trabajo citadó, torna esta última perspectiva Considera que el fin 

del trabajo es algo que va a suceder indcfcctiblcmcntc, debido a la globalización y la 

incorporación de las nuevas tecnologías de la información y los comunicaciones (NIIC) que 
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aumentan rápidamente la productividad, y condenan o la mayor parte de la población el 

desempleo. Lo ya producido en la industria, se incrementará según él, en el sector servicios a 

mediados del s XXI. Propone la constitucon de un tercer sector situado fuera del Estado y del 

Mercado, y otorgar a sus integrantes un ingreso de existencia en contrapartida de trabajos 

realizados habitualmente por voluntarios. Los actores principales de este tercer sector, de 

economía social, serían las ONGs que "asisten a ancianos y discapacitados, a enfrrmos 

mentales, a jóvenes con problemas, a los que carecen de hogar y a los indigentes. Los 

voluntarios se dedican a restaurar apartamentos en ruinas y construir nvevas casas de rentas 

bajas... otros miles actúan corno padres adoptivos o corno hermanas o hermanos mayores de 

niños huéifanos.. tutores en campañas de aifiibetización... en centros de atención a víctimas 

de .violack5n o abusos en el hogar..." (ibídem: 28011) La lista de las múltiples actividades 

desplegadas actualmente por las diversas ONGs le ofrece al autor la posibilidad de demostrar la 

enorme cantidad, necesidad e influencia en la vida cotidiana que tienen estas modalidades de 

trabajo y considera que involucrar a los desplazados del sector público y privado es la solución 

en cambio de "reforzar las estructuras policiales y la construcción de más prisiones" (ibídem, 

280). 

Si bien coincidimos con que 105 organismos de represión no son la solución de LOS problemas, 

la propuesta de Rifkm tiene un matiz asistcnc;ahsta con ci que no concordamos, sin 

cuestionannentos profundos al sistema econonuco. Lo presenta como un hecho al que hay que 

buscarle paliativos porque la alternativa es la violencia social y la inseguridad para lOS 

incluidos. 

Otra variable que influye directamente sobre Ci mercado de trabajo, afianzando la prospectiva 

de su disminución, es la globalización del mercado de venta de servicios y productos con lo 

cual se vuelve irrelevante para la supervivencia economica de las empresas 'nacionales' el 

poder adquisitivo del mercado interno y el aumento de la desocupación; ésta recibe atención 

por el aumento de la violencia social o por la decisión política de las comunidades, pero no por 
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necesidades del mercado. En este sentido, Ci valor de1 trabajo evidencia ser una relación 

política yno productiva. 

Corno participante del debate acerca delfia del trabajo pero con una mirada optimista podemos 

citar a André Gorz (1998) quien considera una posibilidad auspiciosa quc ci desarrollo 

tecnológico y el sostenimiento de la productividad facilite el acortamiento de la jornada laboral 

(menos días en la semana, menos meses en el año, menos horas en el día) sin la pérdida de lOS 

beneficios propios de los contratos por tiempo indeterminado. Esto redundaría en un trabajo 

discontinuo pero no precario que abriría la posibilidad de un tiempo social en el cual las 

identidades colectivas y la constitución de la subjetividad encontrarían un soporte firme. 

Implicaría la independencia del trabajo corno 'yugo' para establecer un uso del tiempo libre 

fiera de la lógica capitalista. El ejemplo citado es de países europeos, especialmente 

escandinavos y daneses, cuyos ciudadanos cuando han tenido la opción de retomar a las 

jornadas completas de trabajo y mejorar sus ingresos han optado por ganar menos pero sostener 

las mejoras en los lazos familiares y comunitarios logradas con las jornadas reducidas. 

Gorz propone un ingreso ciudadano suficiente sin condición de empleo ni coatraprestación. Se 

fluida ca la ídca de quc la riqueza de un Estado no esta dada solo por 10 producido ca trabajo y 

capital por cada agente economico sino tambien por un fondo comun heredado de las 

generaciones anteriores no apropiable mdividuaimente. Tiene en mente una sociedad en la que 

el desarrollo tecnológico sea una oportunidad para que el trabajo sea vivido como una actividad 

humanizadora y no alienante por cada sujeto. La actividad laboral sería buscada por el sujeto 

como modo de satisfacción y la jornada reducida facilitaría el uso del tiempo social (actividades 

artísticas, sociales, de cooperación y fortalecimiento de vincules) 

Como representante de la otra faceta del debate, Robert Castel (1997) afirma que en 

Francia aún constituyen una amplia mayoría los empleos asalariados, y que el problema dci fin 

del trabajo debena plantearse como el problema de las variaciones de la soc:edad salarial, 

ahora signada por la precarización laboral. 
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Castel describe las transformaciones históricas que condujeron a la constitución de 10 que 

ilamafliOS sociedad salarial; distingue tres formas predominantes en las relaciones laborales 

en la sociedad industrial: la proletaria, la condición obrera y la condición salarial. 

La primera tuvo como marca singular la cuasi exclusión del proletariado del cuerpo social y la 

doble oposición entre capital-trabajo y entre seguridad-propiedad y vulnerabilidad de masas. 

La condición obrera, a partir de lOS años '30, señala la integración de LOS sectores populares 

ocupando un lugar subordinado pero accediendo a las diferentes formas de bienes y servicios: 

Co, consumo (pero consumo de masas), la educación (sólo primaria), lOS ocios (pero 

populares,), la vivienda (pero vivienda obrera,)" (Castel, 1997,326). En esta etapa, en mayor 

medida que la reducción del tiempo de trabajo y el acceso al consumo por el aumento del 

salario, las vacaciones pagas signiflcaron "el reconocimiento oficial de ¡a humanidad del 

trabaftidory de la dignidad hwnana del trabajo. E! trabajador era también un hombre y no un 

necesitado perpetuo... Las vacaciones pagas podían simbolizar ese acercamiento de dos 

condiciones y dos modos de vida que todo separaba "(Castel, 1997:34.). 

La condición salarial, por último, cuyo auge se puede fechar en 1975, se caracteriza por, el 

crecimiento masivo dc la proporción dc los asalariados (en Francia pasan dci 49% en 1931 al 

83% en 1975) y,  dentro de estos, por un significativo aumento de los asalariados no obreros. La 

• nueva sociedad salarial fue aquella en la que se instaló el Estado social, dejó de estar 

caracterizada por el enfrentamiento entre asalariados (obreros) y no asalariados (burgueses); 

Castel describe: 

te.. .,...k... 	 .. 	.. 1.-., . 	... ........_ 	. C........4..,. 
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de actividades salariales. Esta sociedad no era homogénea ni estaba 
pacificada, pero sus antagonismos tomaban la fbi-ma de luchas por 
los puestos de trabajo y/as categorías, y no ya de la lucha de clases. 
En esa sociedad, el salariada dejo de ser un estado lamentable, para 
convertirse en un modelo privilegiado de identficación" (1997: 
365). 

Castel sostiene que la sociedad salarial siempre tuvo una estructura frágil aunque recién con la 

crisis de la industria de los años '70 se hizo evidente. Para ci, y por lo menos en Francua, la 
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sociedad continúa teniendo una estructura salarial aunque el retiro del Estado y el modo 

poscapitalista de producción hayan exigido la implementación de modalidades de reemplazo 

para los fallos del mercado laboral (por ejemplo, el ingreso mínimo de inserción). 

Cuando se discute el fin del trabajo y el fin de la sociedad salarial 10 que está en juego es la 

cuestión del trabajo como eje estructurador no sólo de la producción sino también de 105 lazos 

sociales y consecuentemente el aumento de la violencia registrado especialmente en las 

ciudades. El registro estadístico de la violencia como expresión de la crisis manifiesta la 

necesidad de generar espacios de reflexión sobre las condiciones sociales y económicas propias 

de tiempos de cambios. 

Tanto Castel corno Rifkin, a pesar de que uno sostenga el fin del trabajo y el otro el fin 

de un tipo de contratación, coinciden en que el desempleo y los empleos creados en el sector 

servicios, con un salario 60% menor que los salarios industriales y .sin estatuto, se asocian a 

graves signos de disociación social como la violencia uÉbana, altas tasas de criminalidad, 

aumento de la toxicomanía, y la instalación de una masa segregada del conjunto. Pensemos que 

aceptar la ley, significa controlar el deseo por los objetos que no podemos poseer o la agresión 

frente a los otros que viven o piensan diferente; para lograr ese autoconirol no sólo se requiere 

la socialización anortada por la familia y la escuela sino también estar insertado sociahriente. Si 

una persona no tiene "un lugar social", "no tiene nada que perder", y por lo tanto no tiene 

buenas razones para acatar el pacto social representado en la ley. 

Zygmun Bauman (2005) plantea que el progreso económico y la gJobalización ha traído 

aparejado un nuevo riesgo: una aguda crisis de la eliminación de los residuos industriales y de 

los humanos residuales. Si bien cada cambio en los sistemas de producción ha degradado, 

devaluado o eliminado modos de "ganarse la vida", las soluciones que antaño fueron efectivas 

- colonización y conquista imperialista de zonas menos desarrolladas - ahora son 

impracticables porque la globalización ha alcanzado las más remotas regiones del planeta. Si en 

el s XIX y en gran parte del s XX se pudo apelar a "soluciones globales para los problemas 

producidos localmente" - gracias a que los países centrales exportaban sus residuos (humanos e 
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industriales) a lOS países periféricos, ahora escasean lOS vertederos y el instrumental para el 

reciciaje de residuos, y estamos enfrentados al problema de encontrar soluciones locales —de 

asistencia social, reciclaje profesional, seguro mínimos de inserción, aumento de controles por 

el aumento de la violencia, etc. para los residuos humanos, del mismo modo que soluciones para 

la contaminación y almacenamiento de los deshechos industriales - a problemas producidos 

globalmente. l3auman sostiene que en ambos casos no hay salidas seguras disponibles ni para su 

reciclaje ni para su eliminación; además la percepción de este problema es vivido por la 

población como "alarmas frente a la seguridad fisica personal" y quedan encubiertos los 

aspectos económicos y sociales globales propios de la mecánica de la sociedad posindustrial que 

no ingresan frecuentemente en la disçusión pública. Es decir que la problemática de la 

incertidumbre afecta a la construcción de la identidad personal y de los lazos de proximidad sin 

enjuiciar la estructura social de justicia que "gestiona el riesgo". 3  

El alcance global de la modernización hace crecer el volumen de residuos domésticos, 

industriales y de humanos residuales más rápido que la capacidad de gestionarlos; el peligro de 

sustentabiidad ecológica del planeta viene constituyendo una preocupación para cada vez 

mayores porciones de la población pero todavía no se ha percibido con claridad la repercusión 

que las masas de humanos residuales —refugiados, desafiliados, los superfluos de la sociedad 

líquida - van a tener en el equilibrio político y social de la coexistencia planetaria. Según 

Bauman las sociedades que han llegado tarde a la modernización son empujadas a encontrar 

soluciones "locales a los problemas globales" y tienen escasas posibilidades de éxito'por lo cual 

han aumentado las guemllas, las guerras y masacres tribales, pero podríamos inferir que estos 

procesos de creciente violencia social no son privativos de algunas zonas del planeta sino que 

todos los países, centrales o periféricos, vivimos en la incertidumbre del aumento de la violencia 

y de la angustia a ser expulsados del mercado de consumo que significa la pérdida del 

reconocimiento social, o sea, convertirnos en "residuo". En términos muy gráficos del autor: 

3 Tomamos el concepto de riesgo en su diferencia con peligro planteado por Beck (1998); y  acentuamos la idea de lo 
producido como sistema económico-social para no perder el horizonte de libertad en las decisiones humanas y en la 
concepción de 'progreso' y desarrollo que se esgrime cuando se analizan las politicas públicas y las orientaciones de 
los organismos internacionales. En contra de aceptar la mecánica del mercado como sistema de autorregulación que 
tiene leyes que actúan como la ley de la gravedad en la fisica y en la cual el arbitrio es accidental. 
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"que te declaren superfluo significa haber sido desechado por ser 
desechable, cual botella de plástico vacía y no retornable... El destino 
A.. 1 	.1., ..,...,..1.....d 	,j,J 	 A - 	... 	.1,1 	 ..-. ..1 L. 
(S SO.) .rsC.IIIJt.4.4I4Os, 4.41i 	Jt.i 1.440 ue es 	a 	 v.i *4 V-I 4v. 

ser reclamados de nuevo para el servicio activo. El destino de los 
residuos es el basurero.. "(Bauman, 2OO5:24 

1. 3. Consumo o exclusión 

El símbolo del trabajador como forma de inserción social es reemplazada por el consumidor 

que ingresa a las redes y da sentido a su vida y sus relaciones sociales en función de dicho 

consumo. Según Villarreal (1998) se ha producido en los últimos años un desarrollo económico 

(aumento de la riqueza cuantificable macro económicamente) pero no social en la medida en 

que se han .roto los lazos solidarios a causa de una redisiribución regresiva y una exclusión de 

carácter sistemático. 

Villarreal coincide con Bauman, Rifldn, Castel y otros cuando hace análisis de la sociedad 

argentina y muestra que la dinámica económica produjo aumento de las desigualdades y 

concentración del consumo, dividiendo a la población en "actores minoritarios incluidos que 

disfrutan del sistema, espectadores siempre dispuestos a aplaudir, comentar y acompañar 

[incluidos que esperar poder entrar en el goce del consumo] y excluidos crecientes de unas 

relaciones restrictivas de poder, saber y tener" (ibidem: 98). 

El concepto de 'exclusión' no es un concepto unívoco. Ha sido definido en algunos 

casos como carencia de ciertos atributos fundamentales para la inserción en el mercado (como 

falta de escolaridad, de condiciones sanitarias) o falta de acceso a ciertos bienes y servicios 

(como crédito, vivienda, seguridad social) o como condición de vulnerabilidad que presentan 

ciertos grupos por su edad (niños y ancianos), su etnia (negros, indígenas), su género o su 

inserción laboral precaria (trabajadores informales, temporarios). 

Frecuentemente el uso del concepto de exclusión apunta a una condición individual aunque sea 

compartida, y en esta individualización del problema se esconde, se desdibuja la condición de la 

exclusión como fenómeno social propio de un sistema de expulsión. 

4 La bastardilla son propias del autor, para mantener el sentido remarcamos con negrita. 
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Para Sonia Fleury (1998) es fimdamentai entender el proceso de 'exclusión' como un 

fenomeno cultural aunque tenga dimensiones econonucas y pohticas. Haciendo referencia a 

Foucauit (1994) considera que es un proceso a través del cual una cultura construye un discurso 

de verdad, crea la interdicción y la rechaza; define el paradigma de humanidad y despoja a los 

individuos de su condición de sujetos y por ende de la posibilidad de ser actores de su proceso 

social. Mientras que la desigualdad remite a procesos económicos y en su extremo conduce a la 

esclavitud, la exclusión es básicamente simbólica, el otro se vuelve, extraño, peligroso, y su 

extremo sería el exterminio o como dic-e Bauman la eliminacIón de los residuos. 

La tendencia a la consideración del fenómeno de la exclusión como individual tiene como 

consecuencia que se personalicen las respuestas sociales o que se busque en el sujeto excluido la 

razón de su situación. 

Por ejemplo para Rosanvallon (1995) los excluidos no forman una clase y no pueden 

tener un órgano político que los represente, " ... se definen por los malogros de su existencia, por 

lo tanto por su negatividad Por esta razón, no constituyen una fuerza social a la que podría 

movilizarse... resultan de un trabajo de descomposición, de desocialización en el sentido fi,erte 

del término" (íbidem: 195) Es que el autor tiene en mente las relaciones de solidaridad propias 

del modelo del Estado de Bienestar construido durante la era industrial y que se establecían a 

partir de la historia laboral corporativa y al interior de la familia patriarcal y lee la exclusión con 

categorías que exceden lo monetario y que toman en cuenta la historia individual.(Léase las 

relaciones laborales y los lazos de proximidad fallidos). 

El aspecto positivo de su propuesta al plantear el problema desde el derecho a la inserción es 

enriquecer la noción de derecho social pero dota al Estado de herramientas 'personalizadas' 

para el tratamiento de las situaciones particulares y no universaliza el derecho. 

Tomando en cuenta la histórica discriminación que sufren aquellos que perciben la ayuda social 

invoca el derecho a la utilidad recíproca, que implica facilitarle las herramientas para la 

La exclusión simbólica supone la comprensión de la diferencia como peligrosa y amenazante. Plantados en el self se 
construye la "altendad como un devenir otro de los mismo", Agamben (2005) La amistad. Buenos Aires: Adriana 
Hidalgo Editora. Pag.10. Hay proñisa bibiiografia sobre las múltiples formas que toma la exclusión. Los riesgos se 
pueden evaluar, analizar en términos de biopolítica, de producción de hombres-ciudadanos y de excluidos-bestias. 
Cfr. Derrida (1994). Políti cas de la amistad Madrid: Trottaí Agamhen(2002) Nomo sacer. Madrid: Nacional 



reinserción acorde a su situación personal (recaiificación laboral, readaptación profesional, etc.). 

Plantea que la contraprestación frente a lOS subsidios recibidos se deberá realizar en el tercer 

sector económico (actividades no dirigidas al mercado) para evitar el riesgo de que estos 

empleos subvencionados desplacen a asalariados conientes en empresas privadas. 

La propuesta sostiene el eje del trabajo como organizador social y el ingreso mínimo ciudadano 

(RMJ) apela a una concepción de ciudadanía que supone, dentro de la concepción de que el 

trabajo es el mediador de las relaciones sociales y el productor del recpnocin]iento social, que la 

dignidad de los sujetos se estructura en el vivir de su trabajo y en el reconocimiento de estar 

cumpliendo una fimción social. El ingreso será mínimo para no desalentar la reinserción 

De manera similar para Castel (1997) la exclusión es una categoría que debería ser 

reemplazada por desafihiación y que señala la "ausencia de participación en alguna actividad 

productiva y aislamiento relacional" (ibídem, 14). Esta definición permite englobar en la 

categoría a aquellos que a pesar de su situación de indigencia están integrados a través de algun 

plan de asistencia pública y a aquellos que han acumulado capital a lo largo de su historia 

productiva y que el desempleo actual no los lleva a la indigencia pero los encuentra sin un lugar 

social. El término desafiliación no muestra un estado permanente sino los diversos grados de 

ruptura de vínculos. 

Si bien es cierto qúe la exclusión no es lo mismo que la pobreza o la indigencia, pensarla como 

fenómeno individual quita la mirada sobre la mecánica centrífuga de las sociedades 

poscapitalistas y oculta prejuicios mentocráticos. 

Este mecanismo no es novedoso en la historía de la humanidad pero plantearlo como individual 

supone remedios personales y desconoce que ni siquiera puede encararse como problemática 

local ya que debería contextualizarse en su dimensión global. Efecto de la globalización de los 

mercados parece razonable encarar las relaciones laborales con alcance planetaiio para que los 

niveles de competitividad no sean una excusa para buscar mano de obra barata en uno u otro 

sitio deteriorando las condiciones de trabajo. 

Como sabemos las políticas neoliberales se fueron imponiendo a partir de la crisis económica 

del petróleo de la década del '70 que produjeron caídas en la productividad, aumento en la 
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inflación y en el desempleo. Fueron políticas aue se orientaron a la privatización, desregulación 

del mercado y la flexibilización laboral que redujo el poder de lOS sindicatos y reemplazó lOS 

contratos por tiempo indeterminado, facilitó el crecimiento del trabajo informal frente a altos 

índices de desempleo y subocupación, y acompañados por el deterioro generalizado de las 

condiciones de trabajo de los que 'aun gozaban de empleo' (Castel, 1997; Tokrnan, 2004). Estas 

son las condiciones que hacen que aparezcan las categorías de exclusión, marginalidad, 

vulnerabilidad, para describir a los expulsados de las redes de intercambio mercantilizado y por 

lo tanto imposibilitados del ingresar en el consumo. 

Ser supernumerap7os61  excluidos, residuos humanos, se definen por su inutilidad y ésta los 

descalifica en el plano cívico y político porque no gravitan en el curso de las cosas. Es que en la 

sociedad de productores cada posible trabajador, aun el desempleado, tenía una promesa de 

inclusiów era necesario; en la sociedad de consumidores 7, los consumidores fallidos, los 

consumidores incompletos son una carga Si es posible establecer descripciones acerca de 

nuestros deseos y subjetividad interpretando nuestras formas de consumo, es porque se da por 

supuesto que el consumir construye identidad y por lo tanto, estar fuera del consumo, significa 

no ser reconocido. 

1.4. Propuestas y riesgos 

Las propuestas (que en algunos casos incluyen dos o mas de estas ideas) de los dtferentes 

teóricos de políticas sociales para gestionar los riesgos en las sociedades mercantilizadas se 

pueden sintetizar: 

1. El Estado debe brindar asistencia a quienes están impedidos de trabajar y debe dar 

incentivos para asegurar la proletarización de los aptos (mejorando la rentabilidad de los 

6 Castel llama así a los "inútiles para el mundo", que viven en él pero que no son fuerzas sociales, son considerados 
inútiles y se consideran inútiles a sí mismos. Por eso no hay revolución en términos clásicos porque para ello se debe 
tener un proyecto. 

Es significativo que la reforma constitucional de 1994 incluyera en la sección de nuevos derechos y garantías un 
artículo que garantiza los derechos de los consumidores y usuarios de bienes y servicios (art. 42). En tiempos de 
retirada del Estado-nación, en el cual se privilegia lo privado frente alo público aparece la figura del consumidor con 
rango constitucional y señalando que el soporte subjetivo del Estado ya no es sólo el habitante y el ciudadano, sino 
también el consumidor. El ciudadano no dispone del monopolio de los derechos. Cfr. Lewkowitz, 2004. 
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trabajos precarios mal remunerados y reduciendo las posibilidades para permanecer en 

la ayuda social). Se funda en la ilusión anglosajona de una sociedad de individuos 

autosuficientes que defiende la igualdad en la libertad. 

Educación a los desocupados ya sea para acceder a las nuevas tecnologías, ya sea para 

capacitarse en servicios propios del tercer sector invertir en acciones que mejoren el 

capital social8  de las comunidades 

Programas que extienden la escolarización de los jóvenes o que exigen una acreditación 

formal para trabajos que antes no lo requerían (por ejemplo, floristas) y que retrasan el 

ingreso de los mismos a la búsqueda de empleo. 

4 Asignación de ingreso social suficiente que exirna al individuo de asumir trabajos para 

los que está sobrecalificado o que lo exima de una contraprestación obligada. En 

principio porque esto significa aumentar el desempleo de los menos calificados con lo 

cual el problema se traslada Además realizar cualquier contraprestación sería 

considerar que el individuo debe demostrar que no es un 'holgazán' y que si no trabaja 

es porque realmente no hay trabajo y no por un defecto del carácter. 

Asignación de un ingreso mínimo 9  con contraprestación por parte del beneficiario 

Reducción del tiempo de trabajo para emplear a más personas en el mismo puesto 

(solventado por el aumento de la productividad logrado gracias al desarrollo 

tecnológico y los mercados globalizados). O planteo de tiempos de trabajo discontinuo 

(menos días a la semana o menos meses en el año, etc) 

Disponibilidad de un tiempo social fuera de la lógica capitalista que facilitaría lazos 

asociativos libres que coexistan o se alternen con la inserción a través del trabajo de 

tiempo reducido o discontinuo (proyectos de ayuda mutua, jardines públicos, talleres de 

Bourdieu entiende el capital social como el conjunto de los recursos reales o potenciales ligados a la posesión de 
una red durable de relaciones más o menos institucionalizadas de reconocimiento mutuo. Para Coleman consiste en la 
red de contactos y expectativas de reciprocidad y puede ser tanto individual o colectivo. Supone capacidad de 
aprovechar relaciones y fundarlas en la cooperación y confianza. 

Recordemos que el ingreso mínimo de inserción es introducido en Francia en 1988 y que en 1994 lo recibían cerca 
de un millón de beneficiarios. Es un derecho a un mínimo de recursos como contrapartida del compromiso del 
beneficiario a encarar un rumbo para insertarse nuevamente en el mercado (desde cuidado de su salud como la 
desintoxicación o cursos de formación y actualización laboral). 
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niños, de salud, teatro, actividades artísticas y creativas, deportivas y ecosóficas, 

cooperativas y políticas. (Gorz, 1998: 110) Algo similar es lo planteado por Rifkin con 

lo que llama reingeniería de la semana laboral: una reducción de la jornada de trabajo y 

retribución económica por tareas que se realizaran en el sector servicios a través de 

actividades comunitarias organizadas corno voluntariado (ibídem, 309). 

Estas propuestas tienen riesgos que no se pueden soslayar: 

Despolitización de la participación social o cornunitaria 

Si bien es cierto que las actividades voluntarias que tienen una incidencia en la calidad 

de vida de la comunidad son capaces de establecer lazos sociales, construyen la identidad de 

sus miembros, dan un lugar social independientemente de si se ocupan de ecología, de 

recuperación de artesanía popular o de actividades deportivas, la primera objeción es que son 

voluntarias y que pensarlas como alternativa al trabajo puede establecer una diferenciación entre 

los que las eligen espontáneamente y quienes se ven empujados a tomarlas como opción de 

supervivencia estableciendo una fractura en el trabajo en equipo y la desvalorización de algunos 

de los miembros. 

En otro sentido estas actividades de tipo comunitario tienden a verse como des-politizadas o a-

políticas, en la medida en que no se asocian a un partido organizado o a la conquista del poder. 

Este es un riesgo mayúsculo porque se busca establecer en estas organizaciones los lazos de 

solidaridad que las sociedades industriales plantearon en tomo al trabajo asalariado y los 

beneficios sociales concomitantes. Sin embargo esa solidaridad que niega o pone entre 

paréntesis lo politico se transforma en alguna forma de caridad que no cuestiona la estructura de 

desigualdad de los intercambios mercantiles, ni las fallas de mercado provocada por los 

procesos globalizadores sino que se presenta como un compromiso conmovedor 10. Las 

soluciones así planteadas son recursos paliativos que terminan sosteniendo el status quo. 

10  Hay que recordar que la solidaridad es un vínculo de igualdad que supone la adhesión voluntaria a la causa de 
otros con el bien común como finalidad. Por ejemplo: Solidarios son los obreros que se unen a una huelga por el 
despido de algunos o los grupos que apoyan a los perseguidos en cualquier lugar del mundo defendiendo el derecho 
de asilo. La solidaridad es el reconocimiento del otro como sujeto de derecho. Su problema (hambre, necesidad de 
remedios o libros, etc.) no lo define sino que müestra el déficit del sistema social, nacional o global, que puede 
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Podríamos aceptar que los, grupos organizados conocen mejor sus necesidades y, como 

sostienen desde la optica aeohberai, son capaces de cooperar con tiempo voluntario cuando 

perciben que el destino de sus esfuerzos retornará en forma de disfrute de lOS beneficios. 

Pero vamos a sostener que las organizaciones de la sociedad civil son políticas porque se 

orientan a la resolución de cuestiones sociales. Y en cuanto a actividad de participación, 

fortalecen los vínculos del grupo, ejercitan en las formas de organización y en la pragmática del 

poder, producen actores sociales que aprenden a utilizar los medios para colocar sus 

problemáticas en la agenda de las políticas públicas. 

Pero no son la solución a todos los problemas de inserción social; hay que considerar que las 

organizaciones no gubernamentales no son una alternativa a un proyecto político común sino 

que son organizaciones que reunidas por algún objetivo en común pueden, y en general tienen, 

diversas y fragmentadas maneras de entender la realidad social. No se puede esperar de ellas 

una ideologíá sostenida del bien común. 

Riesgo de sobre calificación 

La extensión dc la escolarización de lOS jóvenes ha producido que muchas empresas en 

un acto de precaución contra futuros cambios tecnológicos contratan jóvenes sobre calificados 

para puestos en sectores de estatuto poco valorizado. De esto resulta un aumento de 

desmotivación, poco compromiso con el empleador en búsqueda de una relación más directa 

entre empleo y calificación, y el peligro de no tener ninguna alternativa de empleo de los 

jóvenes no califlcados. Esta preocupación expresada por Castel (1997) no puede ser obviada por 

las políticas educativas: 

'Más en profundidad esta lógica corre el riesgo de invalidar las 
políticas que ponen énfasis en la calificación como camino real para 
evitar el desempleo o salir de él. Es todavía una mirada optimista de 
la crisis la que lleva a pensar que mejorando y multiplicando las 
calficaciones uno se precave contra la inempleahilidad" (ibidem: 
409) 

afectamos también a nosotros. En cambio podemos definir caridad como la ofrenda voluntaria a quien se considera 
más necesitado que uno mismo. Y en tanto virtud teologal refiere al amor al prójimo como a uno mismo, por amor a 
Dios. El riesgo de las acciones basadas en la caridad es constituir al que recibe en sujeto de la asistencia en tanto lo 
definimos por la carencia. 



De la baja calificación es cierto que derivan lOS contingentes más grandes de 

desempleados pero con la expectativa de universalizar la educación media, es posible que "más 

bien que en una reducción del desempleo, se desembo que en una elevación del nivel de 

calificación de los desempleados" 'íbidem: 409) 

Cuando la crisis es sistemática y tiene que ver con la creación de empleo, puede darse la 

situación de la inempleabilidad de los calificados. Aunque el imperativo democrático (Filmus, 

1993,1998; Tedesco, 1995, 2000) proponga distribuir a todos las calificaciones' 1  el riesgo es 

generar la ilusión de que habrá empleo para todo el que esté capacitado; el riesgo es no prepar ar 

para pensar alternativas de lazo social y cohesión por fiera del eje del trabajo. 

Tomar conciencia de que las diferencias de opciones dadas por los teóricos sociales implican 

alternativas de modelos de vida significa no sólo tener como responsabilidad la distribución de 

saheres para la inserción laboral posible sino también los necesarios para evaluar las 

posibilidades y renegociar colectivamente nuevas formas de contrato social. 

Riesgo de no reconocer el problema corno público 

Los problemas laborales que producen las crisis de CXCIUSIOn pueden ser comprendidos como 

personales y privados, pueden ser pensados como un problema de mcapacidad de un gobierno 

determinado o pueden ser pensados como coyunturales y pasajeros o como cuestiones globales 

que afectan a toda la sociedad y que tienen repercusiones y condicionamientos también 

globales. Los programas de inclusión social productos de técnicos y sin discusión social acerca 

del tipo de sociedad a la que se aspira, tienen carácter paliativo pero insuflciente y son 

paternalistas en la medida que los ciudadanos no pueden ejercer su autonomía ya que carecen de 

la información y de la formación para participar en las decisiones. 

11  Desarrollaremos en el capitulo 3 , los discursos pólíticos sobre este problema. 



1.5. La construcción de la identidad personal y colectiva 

Hemos afirmado Ti.- describir las consecuencias de la globalización y el esquema de 

sentido del neoliberalismo es mostrar el corrimiento del eje del trabajo como forma de 

integrarse a la comunidad, al eje del consumo; de la política como organizador social, al 

mercado. Es que gracias a la publicidad y la manipu!ación del deseo se ha producido un 

aumento del individualismo y se facilitó la exclusión' 2 . 

Como decía Fleuiy (1998) en tanto la exclusión es simbólica, el excluido del consumo 

no sólo sufre el resentimiento por los bienes y servicios de los que carece sino que se vuelve 

'extraño y peligroso' para los demás por estar fiera. Es muy factible que construya su 

subjetividad sobre esa carencia ya que es la interacción con 'los otros', los incluidos, la que lo 

determina 

Para Berger y Luckmann (2003) "los otros significantes constituyen, en la vida del 

Individuo, los agentes principales para el mantenimiento de su realidad subjetiva" (ibidem: 

187). Los familiares, vecinos, empleados, amigos (... y podríamos agregar compaileros de 

escuela, maestros) ocupan diversas esferas de influencia en el mantenimiento o en la 

construcción de la realidad de cada individuo a través del diálogo. 

La realidad subjetiva se alianza o se modifica en el interjuego de significaciones con las cuales 

los otros interpretan las acciones del sujeto. Cuanto más sencilla es la división del trabajo y 

menor la distribución del conocimiento, dicen los autores, más éxito logra la socialización y 

mayor estabilidad tienen las identidades construidas aunque no necesariamente el sujeto se 

sienta satisfecho con esa identidad (ser labriego, por ejemplo, podía ser miserable pero no era 

confuso, se tenía un rol social; ésta no era una cuestión para él). 

Definen los roles (ser mujer o varón, ser carpintero o militar, etc.) como representaciones y 

mediaciones institucionales de los conglomerados de conocimientos institucionalmente 

12  Cfr. Tomaz Tadeu Da Silva explicita esto diciendo "A constntço da política como manipulaçdo do afeto e 
sentimento; a transformaçdo do espaço de discussto política cm estratégias de convencimento publicitário; a 
celebraço da suposta eflciíncia e produtividade da iniciativa privada cm oposiçdo á ineficiincia e ao desperdicio 
dos serviços públicos; a redefiniçdo da cidadania pela qual o agente político se transforma cm agente económico e o 
cidadAo cm consumidor, sáo todos elementos cenirais importantes do profeta neo/iberal globaL (1997: 15) citado por 
Portela en Gentilli y Frigotto (2000) 
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objetivados. (íbidern: 101) La construcción social de la realidad se estructura sobre la 

institucionalización de estos roles y sobre esta realidad social se funda 10 que reconocemos 

como sociedad y la conciencia individual. 

En una sociedad con división de trabajo sencilla y una distribución mínima de conocimiento los 

autores sostienen "que se producen personalidades predefinidas y las identidades se reconocen 

con facilidad tanto objetiva como subjetivamente" (ibidem: 203) 

Innegablemente la identidad es un fenómeno que surge de la dialéctica entre individuo y 

sociedad, por esta razón el no-trabajo es más que el desempleo, implica una mutación con 

respecto a la relación con el mundo. Y si bien todo universo simbólico es problemático aunque 

sólo sea en la medida en que ninguna sociedad es establemente cerrada, en los tiempos de crisis 

como el actual, el universo simbólico se pone en cuestión por el hecho de perder la capacidad 

legitimadora de los discursos, de los órdenes institucionales, de lo atingente en términos de 

interacción social y de las biografias personales. 

Las condiciones explicitadas en los puntos 1, 2, y 3 han producido una compleja 

división del trabajo y una distribución muy desigual del conocimiento. Según lo planteado por 

Berger y Luckmann podríamos afirmar que estos son motivos suficientes para que la 

socialización se vea dificultada en porciones crecientes de la población, y que las identidades 

que se han ido construyendo sean lábiles y confusas. 

Esto no significa desconocer que podemos leer positivamente el proceso de 

individuación efectuado en las últimas décadas como la progresiva emancipación de la sociedad 

disciplinaria que exige que el individuo se vea obligado a justificar sus decisiones y opciones de 

vida independizándose de la tradición con cada vez mayor autonomía de acción. 

Sin embargo este proceso de individualización puede ser evaluado también 

negativamente en la medida en que la ruptura de lazos sociales fuertes estimula la 

fragmentación social y la despolitización; la expansión de la cultura psicologizante facilita el 

desarrollo de inflexiones narcisistas, y nuevas formas de dependencia y adicciones son 

respuestas a riesgos laborales, técnicos y ecológicos. Se da la paradoja de que frente a la 
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necesidad de dar tantas respuestas autónomas surjan mayor cantidad de respuestas de 

impotencia psíquica (malestar, estrés, depresión). 

Mas que tomar posicion a favor de un modo u otro de entender este proceso, el planteo 

es considerarlo una condición paradojal de la época y entender la vulnerabilidad, la fragilidad 

como condición de la construcción de las identidades actuales. Los aspectos positivos o 

negativos de este desarrollo se acentuarán según la trama de relaciones objetivas en las que está 

inmerso el individuo (mayor autonomía para los que tienen éxito en la competencia o mayor 

impotencia para los que han sido excluido o están permanentemente con el riesgo de caer fiera). 

Esto genera una creciente desigualdad, pero en ambos casos el riesgo es entender la cuestión 

personal corno un proceso individualista y privado 

Acordamos con Sennet (2004) que la experiencia actual de trabajo inestable, flexible, 

independientemente de cuál sea el lugar en el sistema productivo que ocupemos, obstruye la 

construcción de la identidad social que la modernidad facilitaba. 

A pesar de todas las críticas que se han realizado al trabajo rutinario del obrero de los siglos 

pasados, las reflexiones de Sennett nos hacen percibir en esa misma rutina los fundamentos de 

la propia percepción como "panadero, mecánico, burócrata, profesional, etc.", y en esa 

construcción de la identidad y en el reconocimiento de los otros por su lugar social, se 

encontraban las condiciones de participación colectiva 

La incorporación de las nuevas tecnologías en la producción ha sustituido la preparación en 

oficios. Una misma persona puede pasar de una panadería a una imprenta, ya que la mayor parte 

del trabajo es realizado automáticamente y las empresas optan por pagar salarios con baja 

calificación aunque esto signifique tener un cierto desperdicio en la producción. Los saberes que 

requiere su tarea no le permiten construir una identidad. Relata Sennet: 

Cuando la mujer de la panadería dice: "hacer pan, zapatos, trabajos 
de imprenta, pídame lo que quiera ", su sentimiento por la máquina es 
sencillo, amistoso, pero también, como me repitió varias veces, le 
hace sentir que ella no es panadera. Estas dos afirmaciones están 
íntimamente ligadas. Su comprensión del trabajo es superficial; su 
identidad como trabajadora, frágil (íbidem: 77). 
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Las personas pasan de una actividad a otra, la compiensión del trabajo como tarea que nos 

autoconstruye es superficial, y, por lo tanto, la identidad como trabajador es vulnerable, incapaz 

de lograr el reconocimiento social aunque la persona esté dentro del consumo. No es un 

desocupado/excluido; es un ocupado con identidad frágil, vulnerable recurriendo a la 

descripción que hace Fleury. 

Lo que afecta es "la dimensión temporal del nuevo capitalismo" en que "nada es a largo 

plaza" y esta consigna desorienta "la acción pian/icada, disuelve los vínculos de confianza y 

compromiso y  separa la voluntad del comportamiento" (ibident 31) 

El autor muestra que el mundo actual marcado por la flexibilidad (tiempos flexible, 

organización del trabajo en redes en las cuales los equipos se reagrupan según las necesidades, 

contrtos cortos, redefinición permanente de la tarea, mercados que se reorientan tratando de 

seguir el deseo del consumidor, capital impaciente de rendimientos rápidos) y el cambio a corto 

plazo no ofrecen muchas cosas que se parezcan a una narración social o económica: una persona 

que inicia su vida activa con dos años de universidad probablemente 'pueda cambiar de trabajo 

al menos once veces en el curso de su vida laboral y cambiar su base de cualificaciones al 

menos tres veces durante ¡os cuarenta años de trabajo" (íbidem: 20) 

Los cambios frecuentes de equipo de trabajo no facilitan establecer relaciones de confianza, 

lealtad o compromiso mutuo. Los cambios frecuentes de tareas y de espacios laborales no 

facilitan la construcción de una identidad narrativa que le dé sentido a los fragmentos 

experienciales. 

El texto señala los efectos corrosivos que tiene sobre el carácter y la moralidad las nuevas reglas 

del capitalismo flexible. A Sexmet le preocupa cómo esta inestabilidad afecta emocionalmente a 

los adultos: a la capacidad de los adultos en la imposición de reglas de comportamiento a sus 

hijos en crecimiento o de valores de estabilidad para los cuales no son ellos mismos ejemplos. 

Adultos que llevan los procedimientos de consulta y deliberación apropiados en el trabajo en 

equipo, al seno familiar (por ejemplo sobre programas autorizados o desautorizados) 

produciendo desorientación en los hijos. Sennet presenta el conservadorismo moral en aumento 

en los últimos años en Estados Unidos como una actitud de refugio frente a la inestabilidad 
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afectiva, emocional y laboral: aferrarse a la ilusión de valores que no cambian en un mundo en 

el que nada dura. Esta reaccion es similar a la que suelen adoptar los inmigrantes con respecto a 

su cultura de ongen. 

A tiempos flexibles identidades frágiles podríamos resumir, y agregar que el desapego y 

la cooperación superficial son características protectoras que se van formando en el carácter. 

Caracteristicas que no facilitan ni el compromiso 'u 1a particlpac'on ya que sor en si rsma 

características que fragmentan socialmente. 

Sennet describe el caso de los profesionales en computación y electrónica que fueron 

despedidos cuando IBM se reestructuró en 1993, 

"antes eran concejales y miembros de juntas escolares, ahora han 
dejado esos cargos. El único compromiso comunitario que 
mantienen, y que de hecho cumplen cada vez con mayor vigor, es ser 
miembros de las Iglesias locales ... ." (ibidem: 136). 

No es tiempo lo que les falta a estos des-empleados bien calificados, sino que se limitan a 

cvaivar su problema como biografia personal. 

El autor reitera el uso de recursos 'conservadores' para paliar la situación de inestabilidad que la 

época produce. En este caso la actitud de refugio en formas íimdamentalistas y en iglesias 

evangélicas que han tenido amplio desarrollo en los diferentes países 1  : "cuando volví a nacer 

en Cristo, comencé a aceptar mejor las cosas, a esfbarme menos" íbidem: 136), cita. En este 

ejemplo es clara la actitud apolítica de enfrentar el problema, sea de desempleo o de trabajos 

flexibles: los individuos buscan refugio en su interior. 

En el caso de los programadores de IBM, Sennet afirma que encontraron un camino para, al 

discutir entre sí la experiencia de fracaso laboral en las reuniones de café, encontrar una 

sensación más coherente de sí Cada uno había cumplido el rol de ser un "otro significativo" 

(Berger y 1 uckman) que permitía el reconocimiento mutuo y la construcción de la identidad, 

Sin embargo, Sennet dice: 

13 Aunque no necesariamente el aumento de la pobreza sea el origen del desarrollo de religiones y sectas, es un dato 
innegable que a mayores grados de incertidumbre hay un correlato de mayor adhesión a las mismas. Cfr. Semán "El 
pentecostalismo y la religiosidad de los sectores populares" en Svampa (2000) 



")t'fientras que deberíamos admirar esa faerza individual, Ci giro 
hacia su interior y a relaciones íntimas muestra los límites de la 
coherencia ,,..., 1.... 	-. 	 .d 	IT 	....#Á 	 ,-....,1;. 	,L. 
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comunidad y un sentido más pleno del carácter, es lo que necesita el 
número creciente de personas que en el capitalismo moderno, están 
condenadas al fracaso." (ibidem: 142) 

El refugio en el mundo interior no evita el fracaso ni recupera la cohesión social. Sólo se logra 

un sentido mas amplio de comunidad y una identidad mas firme sm rctirarsc del espacio 

público; la incapacidad para ver el problema como un problema del sistema y no un fracaso 

personal es lo que produce el abandono de un rol activo de ciudadanía 

Las descripciones realizadas señalan diferentes situaciones problemáticas: los que están 

afuera del consumo, excluidos por desempleados o subocupados; lOS que dependen de algún 

programa focalizado de asistencia o lOS que se sostienen gracias a la acumulacton de capItal 

logrado en sus años de empleo, pero que han perdido su identidad social; los que estando 

empleados construyen identidades frágiles en trabajos flexibles, los que sólo se ven en el 

espejos del 'contrato de corto plazo' incapacitados para programar sus vidas. 

Recordemos que Berger y Luckman, en la obra citada, afirman q'ae la construcción 

social de la realidad se estructura sobre la institucionalización de los roles. Por ende en la época 

en que los roles se cuestionan, se problematizan, se fragilizan, las instituciones muestran su 

escaso poder instituyente, su desfondamiento. 14  En realidad hay una pérdida de los sostenes de 

la identidad que se lograban a través de algunos anclajes identificatorios, (instituciones como la 

familia, la posición en el orden productivo-económico y en los últimos años el consumo). 

Podríamos alegar que cuanto más el trabajador haya interiorizado el paradigma moderno del 

mercado, ymás mida "su valor" con los parámetros con los que se mide y retribuye el valor de 

su trabajo, más insegura será la imagen de sí. Así afirmamos con Galli y Malfé que frente a la 

tendencia a la precarización se produce "algo así como una deflación de la imagen de sí 

14 Lewkowicz (2004) analizando la crisis argentina del 200 Iplantea que "el Estado ya no es un supuesto... El Estado 
no desaparece como cosa; se agota la capacidad que esa cosa tenía para instituir subjetividad y organizar el 
pensamiento" (íbidem: 10/11) en la misma linea Duschatzky y Corea (2002) analizan la construcción de la 
subjetividad en niños y jóvenes en los cuales la familia y la escuela como "aparatos reproductores del Estado" o 
dispositivos de producción de sujetos" perdieron potencia enunciativa en sus discursos de autoridad y poder. 



corre/ato psicológico de la visión econornicista del Sujeto SOCIa! que ¡o presenta en baja en 

tanto e/precio de su trabajo se envilece." (1997: 179) 

En la experiencia Argentina se produjo un fenómeno atípico, frente al individualismo 

mostrado como respuesta por los desempleados de clase media, se fueron gestando lo que dio en 

llamarse "movimientos piqueteros" entre los desempleados de las clases populares. Esto fue 

posible gracias a que los ciudadanos percibieron sus problemas como "políticos" y no corno 

personales. La experiencia de reclamos de este movimiento social heterogéneo pero articulado, 

puso en la agenda de la comunidad el problema aunque convive con apreciaciones prejuiciosas 

por parte de los incluidos acerca de la "incapacidad o desgano para trabajar" de los 

pertenecientes a estos grupos. Esto mostraría que es posible otras formas de establecer los lazos 

sociales que no dependen exclusivamente del vínculo en los intercambios productivos, y que 

estos lazos pueden generar la cohesión social buscada, evitar la violencia social a la que se teme, 

proveer de sostén a las identidades colectivas e individuales. Estos lazos no pueden basarse en el 

asistencialismo porque entonces el vínculo se vuelve paternalista y se rompe la ilusión 

democrática de los lazos igualitarios en la solidaridad. Ese vínculo puede construirse sobre los 

lazos de ciudadanía y eso se desarrollará en el próximo caítulo. 

1.6. La situación argentina actual 

Hemos presentado la crisis en el mundo del trabajo a través de los autores europeos y 

norteamericanos mas citados por lOS mvestigadores argentinos que dteron cuenta de la stuacion 

social de la década del '90 (Beccaria y López, 1997; Castronovo, 1998; Villarreal, 1996) y  de la 

crisis del 2001. 

En ningún momento los autores referidos consignan que la crisis sea coyuntural y pasajera, 

más bien suponen que las modificaciones en los modos y relaciones de producción han 

constituido modificaciones en la estructura social. La lectura hace suponer que los picos de la 

crisis (22% de desempleo) y el temor de disolución de los lazos sociales consecuente, pueden 

ser coyunturales y acompañar la situaciones económicas con más de 15% de desempleo, y 
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responden a la realidad de cada país y sus contingencias pero que la problemática se ha 

instalado como propia de los cambios en lOS medios de producción, en las relaciones de 

contratación y en la globalización del mercado laboralyno sólo del consumo. 

Si bien este trabajo no espera realizar pronósticos sobre la economía argentina, parece 

necesasio justificar la posición de que el tema del desempleo, la subocupación y la precariedad 

laboral no son situaciones sociales superadas o de coyuntura sino que forman parte de las 

problemáticas tanto actuales como la de los prúximos años. En este sentido redundarán en 

problemas de integración social y de construcción de las identidades individuales y colectivas, 

si el único eje a partir del cual se construye el lazo social es el trabajo en tiempos en el cual no 

se puede garantizar estabilidad laboral ni autosuficiencia económica continua. 

Para la Argentina del 2007 economistas de diferentes ideologías imaginan un escenario 

social en el que se continúe el proceso de caída del desempleo como consecuencia del aumento 

en la creación de empleo. Esto ocurre como una consecuencia necesaria del proceso de 

crecimiento económico por casi ya cuatro años consecutivos. 

La recomnosición del nivel de actividad iniciado en la segunda mitad del 2002, a partir de la 

devaluación, se ha sostenido con tasas anuales que oscilan entre el 8% y 9% anual. Ante un 

contexto de recomposición del nivel de actividad de semejante intensidad la clave para ampliar 

los niveles de producción ha sido la creación de empleo. Dicho sencillamente: cuando la 

economía crece, lo más natural es que crezca el empleo y por ende el desempleo disminuya. 

La tasa de desempleo correspondiente al tercer trimestre del 2006 fue de 10,2% si se consideran 

los planes Jefe y Jefas de Hogares como ocupados y del 12,1% si se los considera 

desocupados' 5 ; la tasa de subocupación fue de 11,1 %. 

Si se la compara con la desocupación existente en medio de la crisis (en mayo del 2002 la 

desocupación había llegado a 21 %) ha disminuido en los últimos cuatro años sensiblemente. 

Sin embargo según fuentes del INDEC que toma en cuenta la Encuesta Permanente de 

Hogares16, del total de aglomerados urbanos del período 1990-2006, encontramos que la tasa de 

15  Realicen ono alguna contraprestación considerar 'ocupada' a una persona con un ingreso de $150 parece una 
decisión poco afortunada en el mejor de los casos. 



desocupación del tercer trimestre es similar a la existente con anterioridad a la crisis de 1995 

(crisis del Tequila), y mayor que la lograda durante el período de estabilidad posterior a la crisis 

del 89-90. 

Evolución de la tasa de desempleo. Serie EPH puntual y EPH continua. 

Total aglomerados urbanos 1990-2006 
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Es posible suponer que la recuperación actual responde a la puesta en marcha de las 

instalaciones productivas ya existentes, a las ventajas relativas de la devaluación y las 

condiciones macroeconómicas benéficas del mercado internacional para los productos 

argentinos que ha acompañado en estos últimos años. El sostenimiento del crecimiento 

requeriría inversiones de capital que es probable incorporen la variable de renovación de las 

tecnologías de producción para incrementar la productividad y competitividad en mercados 

globalizados; esto implicaría sumar con más fuerza la discusión de las condiciones de empleo en 

periodos de sustitución de nuevas tecnologías y que en la actualidad no ha sido una variable 

muy influyente en las tasas de desocupación. 

El PBI del 2do trimestre del 2006 fue superior en un 18,2% al 2do trimestre de 1998. Es decir 

que hubo mayor generación de riquezas, basada sobre una composición sectorial distinta, más 

producción y menos servicios, pero ésta no mejoró la oferta de empleo (la tasa de desempleo es 
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producción y menos servicios, pero ésta no mejoró la oferta de empleo (la tasa de desempleo es 

similar si contamos el 12,1% del tercer trimestre sin pianes sociales) y debido al crecimiento 

vegetativo es más la cantidad de población afectada por la desocupación aunque mantengamos 

la proporción. Tomar periodos más largos en la comparación y no limitarnos a los números 

propios de la situación peor de crisis del 2002 permite ver en perspectiva que el problema del 

empleo es estructural. 

Sin embargo el cuadro social que emerge de esta mayor producción de riquezas es, al decir de 

Claudio Lozano y el quipo de investigadores de la CTA' 7. mucho más grave que el que ya 

teníamos en 1998. En efecto el ingreso medio de los ocupados cayó un 23,8% (considerando la 

evolución del IPC), la relación entre el ingreso medio y la canasta de pobreza empeoró un 25%. 

1 a brecha de ingresos que separa al 10% más rico del 10% más pobre pasó de 22,8 veces (lo 

que ya era un dato de la sociedad desigual que era la Argentina por 1998) a 29,2%. La sociedad 

hoy es más desigual. 

Si combinamos los datos aportados por el INDEC para el cuarto trimestre deI 2007, el nivel de 

desempleo (10,118  %) con la tasa de subocupación de empleo clandestino y de sobreocupación 

encontramos que el problema no ha sido superado ya que la reducción del desempleo no tuvo 

como resultado la expansión del empleo formal y una mejor distribución de la riqueza. 

Tengamos en cuenta que el ingreso promedio de los ocupados en argentina no supera los $860 

y esto, junto con la tasa de subocupación 19  y desocupación, determina casi un 40% de 

población en situación de pobreza, duplicando los niveles que existían cuando en 1993 la tasa 

de desocupación alcanzó porcentajes similares. 20  

Si tomamos en cuenta las tendencias mundiales se pone en evidencia que estos 

problemas no son exclusivos de nuestro país. El Jueves 25 de enero de 2007 se difundió en 

Ginebra el documento de la OIT "Tendencias Mundiales del Empleo 2007" que dice que a 

17 Lozano. Rameri, Raifo. Instituto de Estudios y Formación. CTA. Agosto 2006. http://www.institutocta.org.ar  
La tasa de desocupación del 8,7% publicada por el INDEC para el cuarto trimestre del 2007, incorpora como 

ocupados a los beneficiarios de pianes. Descontando a estos beneficiarios, la desocupación asciende al 10,1% de la 
PEA. (levemente por arriba del dígito). Son 1.679.005 personas que buscan y no consiguen empleo. 

La tasa de .subocupación refleja en parte la calidad del empleo, es del 10,9% en el cuarto trimestre, Es decir son 
1.795.372 ocupados que trabajan menos de 6 horas semanales y quisieran trabajar más. 
20 Cfr Lozano, Rameri y Raifo. Informe trimestral de la CTA. Cifras confrontadas con las oficiales INDEC 
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pesar del aumento de personas trabajando, el número de desempleados se mantuvo en una 

marca sin precedentes de 195,2 millones de personas en 2006. Juan Somavía, director General 

de la OIT declaró que "incluso si continúa esta tcnicncia al crecimiento en 2007, son muy 

preocupantes las perspectivas relacionadas con la creación de empleo decente y una mayor 

reducción de la pobreza laboraL21 " El informe también destaca que durante la última década el 

crecimiento se ha reflejado, más en el aumento de la productividad que en el del empleo (La 

productividad aumentó 26 por ciento, mientras que el número de empleados en el mundo subió 

sólo 16,6 por ciento). Y que el desempleo golpea más fuerte a los jóvenes entre 15 y  24 años 

(equivalente a 44 por ciento de todos los desempleados del mundo en 2006). 

Con respecto a América Latina la CEPAL, a través de José Luis Machinea, su director, 

informó en diciembre de 2006 que en el último trienio se ha logrado una reducción de la 

pobreza y disminución del desempleo, mejora en la distribución del ingreso en algunos países y 

aumento en el número de puestos de trabajo. Sin embargo, el mismo Machinea concluye que la 

recuperación de los empleos y parcialmente de las remuneraciones de los últimos años no fue 

acompañada por un cambio significativo en la calidad de los nuevos puestos de trabajo. Esto 

explica que las desigualdades no se miden sólo por la variable empleo-desempleo sino por la 

ausencia de coberturas sociales y demás derechos asociados al trabajo que se pierden con el 

empleo precario. 22  

Como tratamos de mostrar en este capítulo el fenómeno de la subocupación, la 

precariedad del empleo y la conflictividad de la cohesión social fundada en el trabajo no es un 

fenómeno ocasional sino estructural de la economía. 

El problema que nos planteábamos era la integración social en tiempos de alta tasa de 

desempleo, subempleo, trabajo precario y flexibilidad laboral que afectan tanto a la integración 

material con diferentes formas de exclusión o vulnerabilidad como a la construcción de las 

identidades personales y sociales. 

21 FUte http://wwwilo.org/public/english/emplovment/siratlsiratnrod.hlin  2511107 

22 : http:llwww.eclac.cllcgi- bi&getPfod.asp?xini-/pfetsailioticiaseoututúcadosí 
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Tengamos en cuenta que la integración social-material de la sociedad argentina se finida aun 

SOlO en el eje del trabajo y consideramos que no es posible suponer una mtegracion simbolica 

sin recursos materiales que permitan disfrutar de las industrias culturales, comulgar en similares 

estéticas y consumos, o generar complicidades grupaies o tribales. Esto implica preocupamos 

por la disminución progresiva de la tasa de desempleo tanto como por la mejora real del ingreso. 

Sm 'educir la desigualdad distr1bu1u'%a la e'dubtcion de 1as me"cancias mas que n'tegraclon 

puede generar resentimiento y  aumento de la viQlencia. 

Autores como Martin Hopenhayn (1997) y  responsables de política educativa como 

Tedesco (1995; 2002) y  Filmus (1993,1996,1998) apuestan a que el aumento de la matrícula 

escolar, la densidad de los televisores y el acceso a internet, y la democracia política se 

conviertan en los anclajes de la cohesión: la educación deberá distribuir mayor capacidad de 

adaptación a los nuevos escenarios productivos, competencias que faciliten el intercambio 

comunicativo y el uso de las reglas del sistema democrático, y un acceso a la vida pública más 

iauahtario. Educar como decía Durkheim al ciudadano y al trabajador. 

Sin embargo los informes de la OIT presentados en mayo del 2006 muestran que el 

crecimiento del empleo, en la región es mayoritariamente informal y que aun cuando han 

aumentado los empleos en los cuales los trabajadores son más educados que el promedio, se ven 

obligados a trabajar más tiempo pero ganan igual, yios empleos duran poco; estas condiciones 

de insatisfacción laboral son acompañadas con una disminución de personas que apoyan la 

democracia o desconfian de las reglas del sistema. 23  

En principio este planteo neutralizaría el optimismo reflejado en los responsables de las 

políticas educativas. El riesgo es que la educación, tal como ellos la plantean, termine siendo 

meramente una adaptación al cambio social. Nuevas competencias para un nuevo mercado en el 

que el ejercicio de la ciudadanía sea pura retórica y la democracia una palabra poco 

significativa. Discutiremos estas propuestas en el capítulo tres. 

Recordemos lo que afirmaba Castel: 

23  www.ilo.org/publns . Trabajo decente en las Américas: una agenda hemisferica, 2006-2015. ISBN 92-318509-2 
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"La problemática de ¡a cohesión social no es ¡a problemática del 
mercado; la solidaridad no se construye en términos de 
competitividad y rentabilidad... Una voluntad política podría quizá 
encuadrar y circunscribir el mercado para que la sociedad no sea 
triturada por sufimcionamiento" (1997: 411) 

Pero la voluntad política debe ser exigida por una firme posición ciudadana que reclame el 

cncuadrc del mercado y este modelo de cudadania no dcpcndc solo de condiciones cognitivas 

de comprenson del mundo. Discutiremos en el capitulo des el modelo de ciudadano que pueda 

enfrentar esta situación conflictiva 



Zoon politikon: como si hubiera en Ci hombre algo 
político que perteneciera a su esencia. Pero esto 
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en el Entre—los—hombres, por lo tanto 
completamente fuera de! hombre. De ahí que no 
haya ninguna suslancia propiamente política. La 
política surge en el entre y se establece como 
relación. 

Hannah Arendt 

La ciudadanía no es ¡a nacionalidad, incluso 
aunque en ciertos lugares esas nociones no se 
distingan jurídicamente: ¡a segunda designa ¡a 
pertenencia a un Estado nacional, mientras que la 
primera funda el derecho de participar, directa o 
indirectamente, en la gestión de la sociedad La 
nacionalidad crea una solidaridad de deberes, la 
ciudadanía da unos derechos. 

A. Touraine 

2. La ciudadanía como alternativa a la cohesión social sobre el eje del trabajo 

2. 1. La política como actividad y rcconociniicnto 

La preocupación que hemos desarrollado en el capítulo anterior enfrenta el problema de 

la cohesion socIal en tiempos en los cuales la precarizacion del empleo coexistiendo con altas' 

tasas de des-empleo pone en nesgo la mtegracion social alrededor del eje del trabajo o sea 

fundándose en los intercambios mercantilizados bajo las leyes del mercado. Y hemos 

presentado a la participación ciudadana como el vínculo social más fuerte para comprender la 

dinámica de la integración social en tiempos de precariedad laboral y desempleo. 

La tradición teórica que veníamos analizando y que puede ser leída desde Durkheirn y 

del análisis de la división social del trabajo en las sociedades capitalista, planteaba, los 

mecanismos de integración, tanto sea de expresión de los intereses como de los beneficios 

económicos, a través de las corporaciones que se estructuraban sobre la división del trabajo. A 

ellas se asociaron tanto los derechos sociales como la construcción de las identidades 

personales, y la intervención en la disputa por orientar la estructura jurídica o la participación 

'directa en el poder. Ciudadanía e integración social a través. del trabajo eran casi términos 

intercambiables, y los derechos sociales se asociaron a derechos del trabajador. 
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Esta es la tradición que ha primado en la conciencia común argentina por la propia experiencia 
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corno proceso histonco. 

Para Castel (1997) "Emile Durlcheim y los republicanos defines del s XIX llamaron solidaridad. 

a este vínculo problemático que asegura la complementariedad de los componentes de una 

socieda4 a pesar de la complejidad creciente de su organización. Este es e! jiindamen!o del 

pacto sociaL " (ibidem: 24) A principios del s XXI, el problema es la reformulación del contrato 

por lo menos para aquellos pensadores que no comparten la tradición anglosajona de 

autosuliciencia. 

Centrar la formulación del problema en la redefluición del pacto social es un tema 

recurrente entre los cienlistas sociales y economistas. Tanto Rifkin, Gor, o Rosanvallon parten 

de esta apreciación para imaginar propuestas alternativas para lograr la cohesión social 

fundándose en la relación de igualdad que supone el vínculo de ciudadanía y el reconocimiento 

de los derechos civiles, políticos y sociales por el hecho de ser miembros del contrato social más 

allá de las necesidades funcionales de las sociedades capitalistas. Esto significa reconocer que 

las mutuas obligaciones que nos debemos por pertenecer a la misma 'polis' suponen garantizar 

igualdad en el mundo social para asegurar la libertad para todos. 

En esta línea lii filósofa francesa Domnmique Moda (1998) a cargo de Investigación en el 

Ministerio de Trabajo de su país, considera relevante destacar que el verdadero nexo social es de 

naturaleza política nos unen primero derechos, deberes e instituciones políticas y en las 

sociedades-naciones como las nuestras, la solidaridad entre sus miembros se basa en este tipo 

de pertenencia. Además a partir de sus análisis es posible pensar que las actividades políticas, 

en tanto permiten a cada cual participar en la determinación de las condiciones de la vida en 

común, pueden ser pensadas como alternativa para fortalecer el lazo social que durante la 

Modernidad se fue consolidando cada vez más exclusivamente sobre el eje del trabajo en el 

sistema capitalista. 

Considera que el trabajo no es la única manera que tiene el individuo de realizarse y valorar el 

mundo y que, por lo tanto, reducir la construcción de la subjetividad referida al trabajo sería 
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reducir a una todas las actividades humanas transformadoras. Define al menos cuatro grandes 

tipos de actividades que son necesarias para una "buena" sociedad y para los individuos que la 

componen: actividades productivas que permiten la integración dentro del intercambio 

económico (es el trabajo); actividades políticas que permiten a cada cual participar en la 

determinación de las condiciones de la vida en común'; actividades amistosas, familiares 

amorosas, con los allegados; actividades culturales en el sentido hegeliano (bildung) de 

profimdizar en sí mismo. La propuesta es que las políticas deberían ser guindas por el ideal de 

que cada cual pueda acceder a la diversificada gama de estas actividades; la explotación se 

entendería como la reducción a la actividad en el mercado. 

En la misma línea Maristella Svampa (2000) señala que la experiencia argentina de 

organización de desempleados demuestra que es posible pensar el vínculo social como 

estrictamente político, centrado en la interacción de los sujetos. Según sus investigaciones la 

participación en los movimientos sociales les permitió a los sujetos expulsados del mercado de 

trabajo, y por ende del consumo, construir un "lugar social" donde el "reconocimiento de los 

otros" era posible y donde el desempleo no los definía en su incapacidad, en su ser sujeto de la 

carencia sino que pudieron reconocer el problema como un problema del sistema económico y 

negociar formas de inclusión, demandar su inclusión en carácter de ciudadanos. 

Mientras que la experiencia estadounidense, por el contrario, entendió el problema del 

desempleo como una cuestión privada (como explicábamos en el capítulo anterior), producto de 

la propia ineficiencia o falta de competitividad y los sujetos se retiraron de la participación 

(Sennett, 2000) 

Si proyectamos utilizar la categoría 'ciudadanía' para definir el vínculo solidario y 

desde allí inferir políticas o interpretarlas deberemos anclarla en el universo simbólico2  (Berger 

1  Para restablecer las características del lazo político y su relación con el trabajo recurre a la historia griega para 
señalar el lugar del trabajo en el grupo de artesanos y esclavos como incapaz de humanización y lejos de las 
posibilidades de los hombres 'libres' de autoperfección a través del ejercicio de las responsabilidades ciudadanas de 
conducción del grupo; también desarrolla la concepción del trabajo, más próxima a la de principios del siglo XIX, 
como dignidad en tanto "libertad creadora" que permite al hombre transformar sus condiciones de vida, el mundo y a 
sí mismo. 
2  La significación social de los universos simbólicos: "son cubiertas que resguardan el orden institucional a la vez 
que la biografía individual. También proveen la delimitación de la realidad social, vale decir, establecen los límites 
de lo atingente en términos de interacción social. "Berger y Luckmaim (2003:130) 
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desocupación del tercer trimestre es similar a la existente con anterioridad a la crisis de 1995 

(crisis del Tequila), y mayor que la lograda durante el período de estabilidad posterior a la crisis 

del 89-90. 

Evolución de la tasa de desempleo. Serie EPH puntual y EPH continua. 

Total aglomerados urbanos 1990-2006 
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Es posible suponer que la recuperación actual responde a la puesta en marcha de las 

instalaciones productivas ya existentes, a las ventajas relativas de la devaluación y las 

condiciones macroeconómicas benéficas del mercado internacional para los productos 

argentinos que ha acompafiado en estos últimos años. El sostenimiento del crecimiento 

requeriría inversiones de capital que es probable incorporen la variable de renovación de las 

tecnologías de producción para incrementar la productividad y competitividad en mercados 

globalizados; esto implicaría sumar con más fuerza la discusión de las condiciones de empleo en 

periodos de sustitución de nuevas tecnologías y que en la actualidad no ha sido una variable 

muy influyente en las tasas de desocupación. 

El PBI del 2do trimestre del 2006 fue superior en un 18,2% al 2do trimestre de 1998. Es decir 

que hubo mayor generación de riquezas, basada sobre una composición sectorial distinta, más 

producción y menos servicios, pero ésta no mejoró la oferta de empleo (la tasa de desempleo es 

16  htt://www.indec.gov.ar/nuevaweb/cuadros/4/EPHcont  3trimø6.pdf (ingreso 14/1/07) 



y Luckniann, 2003) y no sólo explicitar las determinaciones conceptuales con las cuales 

comprender el alcance que pretendemos darle al concepto de ciudadano. Para este segundo 

aspecto procuraremos construir un modelo que incorpore 10 que tienen en comun distintas 

troil;n;nnao ¿la nan onn'.iat,tn 
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2.2. Diferentes tradiciones para comprender la ciudadanía 

2.2.1. La tradición republicana 

En principio digamos que ser ciudadano se refiere a la relación entre el individuo y el 

Estado pero al mismo tiempo establece un lazo social entre los iguales. En grandes lineas 

podemos señalar dos tradiciones: La tradición aristotélica y la tradición republicana romana y 

renacentista coinciden en definir al ciudadano como el miembro activo de la comunidad 

politica, se plantea la reflexión por el espacio compartido, y un cierto privilegio del bien 

público al que se reconoce como 'previo a' u 'orientador de' los intereses individuales; en la 

otra línea, la posición liberal concibe la ciudadanía como la capacidad de cada persona de 

perseguir su definición de bien dentro de ciertos límites. La función del Estado es fijar las 

normas de las que se derivan las libertades básicas y proteger las autonomías individuales. 

En el sentido republicano se llega a ser un ciudadano no sólo cuando se reconoce la 

'pertenencia' a la comunidad sino cuando se es capaz de participar en ella, operar. (Touraine, 

1994; Barcena, 1997). Mientras que en la tradicon liberal los derechos caviles y pohuicos son 

derechos negativos que garantizan un ámbito de opción libre del individuo, y esto implica que 

la no participación también es una opción. 

Cuando decimos de la posición republicana que hay sólo cierto privilegio del bien público 

sobre Ci privado, queremos decir que este concepto no tiene la misma Fuerza en todos los 

autores. 

Éste es definitorio en el pensamiento de Aristóteles en el que los bienes privados se deben 

ordenar al bien común como la ética a la política Mientras que en Maquiavelo estos territorios 

se diferencian y se reconoce ci papel central de los conflictos en la preservación de la libertad. 
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"El ciudadano, como el marinero, es miembro de una asociación. A bordo, 
aunque cada cual tenga un empleo dferente, siendo uno remero, otro 
piloto, éste segundo, aquél el encargado de tal o cual fanción, está claro 
que, a pesar de las funciones o deberes que constituyen, propiamente 
hab/ando, una virtud especial para cada uno de ellos, todos, sin embargo, 
concurren a un fin común, es decir, a la salvación de la tripulación, que 
todos tratan de aseguran y a la que lodos aspiran igualmente. Los 
miembros de la ciudad se parecen exactamente a los marineros, no 
obstante la dftrencia de sus destinos, la prosperidad de la asociación es su 
obra común, y la asociación en este caso es el Estado. La virtud del 
ciudadano, por tanto, se refiere exclusivamente al Estado" (Libro ifi, 
cap.II, 1-2) 

La virtud es definida por Aristóteles como una disposición permanente de la Voluntad, no 

..1 	.-,.i... 	1... 	.1. 	 1 	 k 	V nata& tiiO quut pr 	CuUCaiau y  pi ittwIIaUa pJL 	jI.& 	 para Ouiai titCfl. 

obrar bien es saber elegir en cada ocasion el justo rnedto entre dos extremos viciosos, uno por 

carencia y otro por exceso. Existe la virtud propia del remero y propIa del piloto, o dicho de 

otro modo cada uno puede llegar a su autorrealización personal en la función social que ocupe, 

pero el bien aspirado individualmente no puede contradecir al bien común que es considerado 

el fin último. Esto significa que la ética se ordenará a los fines de la política que es la ciencia 

arquitectónica, el bien privado se ordenará al bien común; y la perfección del hombre corno 

ciudadano sólo se logra a través de su participación en la cosa pública. 

La ética aristotélica no es irna moral individual; esto surgirá con el cristianismo y se afianzará en 

la modernidad. La ética así entendida es inseparable del contexto de la poliS en tanto comunidad 

14 	 14i.,.,, 	 r 	 rnAi 
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definición de hombre como polités, la socialización y la convivencia pertenecen a la esencia de 

la acción moral y a la naturaleza humana 

Aristóteles es conciente de que la teoría ética en general y la política carecen de exactitud ya 

que se aplican a casos particulares y no pueden aplicarse en elles ninguna norma técnica ni 

ninguna tradición profesional. Esto asemeja la toma de decisión a un arte pero con la 

especificidad de que la obra, el producto de la acción es en un caso él hombre mismo y en el 

otro la comunidad. 
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El fin último, la Felicidad de la comunidad, es el bien al que todas las cosas aspiran. Si bien el 
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Aristóteles, en Ético a Nicómaco señala que "el principio de ¡a acción es ¡a elección" pero 

e! principio de la elección es el apetito y el raciocinio en vista de un fin" L.\'I, II: 136) 

Si . .i i zi. .'ii .i 1... A ...-4 
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primer motor, Icemos: "Lo deseable y lo inteligible mueven sin ser movidos (..) "deseamos 

una cosc porque nos parece buena, y no nos parece ial porque lo deseamos (cap. VII: 208). 

Tomando esta idea podemos decir que el deseo es movido por lo deseable, o sea que lo bueno 

inteligido por la razón calculadora en la acción posible es lo que mueve a la voluntad a actuar, 

por eso el principio de la decisión es el deseo en tanto deseo de bien, y ordenado racionalmente 

en la búsqueda del Bien supremo, la felicidad. Es pues, deseo racional. En la decisión 

confluyen la pasión y la inteligencia. La virtud del ciudadano se refiere exclusivamente al 

Estado; la excelencia corno hombre libre es actuar en base al deseo racional de bien común. 

Ser ciudadano implica ser miembro de la asociación, pertenecer y tener "en la asamblea 

publica y en el tribunal ioz deliberante, cualquiera que sea, por otra parte, el Estado de que es 

mxembro (Libro III, cap.!) Solo la participacion en el espacio en el que se dirimen los asuntos 

públicos define al ciudadano ya sea que ocupe el lugar de marinero o piloto, lugares que son 

intercambiables entre los iguales. El ciudadano a diferencia del esclavo, al que no le es 

concedido el habla, se define por entrar en el debate. 

La participación no surge 'por naturaleza' sino que tenemos que tener formación y 

oportunidades para ello. Así. se mterpreta la participacion corno educacon moral y se 

resignifica el concepto de lo público, bienes públicos, felicidad pública de tal modo que la vida 

pública sea disfrutada como filía, amistad cívica, esa entrañable relación que permite la 

autorrealización como humano. Es que el fin de la praxis es interno a ella, conectado con el 

mejoramiento personal. 

En Maquiavelo (2003) no hay una noción objetiva de eudaimonía pero sostiene el ideal 

de participacion politica y de vida cavica Considera que la libertad esta mejor custodiada en 



manos de lOS plebeyos que en manos de los nobles (avaricia de poder) porque en lOS primeros el 

objetivo es "tan solo el deseo de no ser dominados ,y por consiguiente mayor voluntad de 

vivir libres teniendo menos poder que lOS grandes para usurpar la libertad" (íbidem, L. 1, cap. 

5:66). Esto significa que para el autor de los Discursis el deseo del pueblo no es "bueno en sí" 

sino que resulta menos dañino para la libertad en tanto es un deseo "negativo", un deseo que 

aunque puede ser excesivo es más factible de encontrarle contención que a los deseos de poder 

de los nobles. La moderación no es propia del deseo, sino qpe reside en la expresión y 

contención pública del conflicto. 

".. que se ofrece un camino para desahogar los humores que, de un modo 
u otro, crecen en las repúblicas contra tal o cual ciudadano y que, si no 
está previsto un camino para que se desahoguen, lo hacen por vías 
extraordinarias que pueden arruinar la república entera. Ypor esto nada 
hace tan estable y  firme una república como ordenar en ella la manera en 
que estas alteraciones de humores que la agitan tengan una salida prevista 
por la ley... "(Maquiavelo, 2003: L. 1, cap. 7: 74). 

El argumento puede reformuiarse de esta manera: sólo quienes viven bajo un gobierno 

republicano tienen la esperanza de poder perseguir los fines que han elegido, ya que solo un 

regimen de libertad publica garantiza a sus crudadanos la seguridad para la preservaclon de sus 

riquezas y perseverar en su protagonismo. 

11...  porque allí fen las provincias que vñ'en libresJ los pueblos crecen, por 
ser los matrimonios más libres y más apetecibles para los hombres, pues 
cada uno procrea voluntariamente todos los hyos que cree poder 
alimentar, sin temer que le sea arrebatado su patrimonio, y sabiendo que 
no solamente nacen libres y no esclavos sino que pueden, mediante su 
vir1ua llegar a ser magistrados..." (Maquiavelo, 2003: L. II, cap. 2, p. 
218). 

Si bien no hay un ordenamiento por naturaleza entre los bienes privados y el bien público, 

Maquiavelo asegura que bajo el régimen republicano el interés privado y el interés público no 

sólo no entran en conflicto, sino que tienden a coincidir en lo que concierne a la expansión del 

dominio y la riqueza de la ciudad porque es un régimen no arbitrario, ordenado por leyes. El 

ciudadano participa en la defensa de la comunidad y en la producción de la riqueza común 

sabiendo que así logra sus propios fines. Las ciudades que utilizan mercenarios son débiles ya 

que sólo el compromiso de los que se consideran propios hacen sostenible la libertad de todos. 
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Con el fin de asegurar las condiciones necesarias para evitar la coerción y la servidumbre que 

hacían imposible el ejercicio de la libertad individual (perseguir sus propios objetivos, sus 

humoris) es indispensable que lOS hombre cumplan con ciertas funciones pÚblicas y cultiven las 

virtudes requeridas. 

En base a estas mínimas consideraciones podemos insistir en que caracterizaremos el concepto 

republicano en la existencia de sujetos libres para quienes el bien de la comunidad tiene una 

cierta preeminencia sobre el bien o interés personal (no es dable detenernos en las diferencias 

que esto propone) y cuya condición de iguales les permite el intercambio de roles. 

Estamos dejando fuera la discusión acerca de la naturaleza de la comunidad social y nos 

limitamos a resaltar las condiciones del, ciudadano que se derivan de esta tradición. Habermas 

(1992) al describir el modelo republicano destaca los derechos de participación y comunicación 

política como una práctica común y es esa 'práctica responsable' la que hace que esos sujetos se 

conviertan en ciudadanos libres e iguales en la comunidad.. 

Esto no significa igualdad de intereses puede haber conflictos como planteaba Maquiavelo pero 

la participación en un proceso inclusivo de formación de opinión y la voluntad política permite 

no limitarse a la selección de fines privados sino que se orienta a fines y normas de interés 

común. 

En este sentido la ciudadanía es un vínculo que apela a la inclusión social que hace 

conciente la pertenencia a una comunidad (sea ciudad, Estado, o unión de Estados) con códigos 

en común, llámese cultura, historia o proyecto de futur0. 3  La pertenencia a una comunidad 

política se da por supuesto en la tradición republicana y se asoció a la formación de los Estados 

nacionales, sin embargo los debates que tensionan desde las comunidades locales tanto como las 

regionalizaciones federales muestran que es un concepto independiente al de nación. 

Las sociedades democráticas que se asumen republicanas establecen mecanismos de una lógica 

de resolución de las diferencias que proviene 'desde abajo' desde la ciudadanía; se sustenta en 

Pensemos en la capacidad de los pueblos de leer el pasado en función de un proyecto de futuro por encima de las 
diferencias existente presentes como puede ser el ejemplo de la Unión Europea Las identidades colectivas son como 
comunidades imaginarias (mitos fundacionales, nauaciones en ios que se divuiga el inconciente histórico y/o tui 
destino común), que reinterpretan las tradiciones. 'el espacio de experiencia', en función del 'horizonte de 
expectativas'. Cuflen (1976) Ricoeur (1984; 1985) 
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la intervención de lOS ciudadanos en los asuntos públicos y en una opinjón pública capaz de 
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de estos mecanismos es posible imponer una lógica política a la resolución de problemas por 

encima de la lógica del mercado. 

1 1 1 .a traffición uuei ai 

A diferencia de la tradición clásica, el pensamiento liberal 4  define la ciudadanía como un 

status al que accedemos cuando se nos reconocen determinados derechos (Marshall, 1950; 

Rawls, 1996) vinculados a la Constitución. La tradición democrática-liberal confia en que los 

dispositivos procedimentaies- institucionales son 105 que equilibran los intereses privados y 

públicos. Los derechos capacitan para protegerse de la ingerencia del gobierno sobre el ámbito 

privado; o sea, resalta la fimción de las libertades negativas 5, mientras que podemos elegir el 

grado de compromiso en los asuntos cívicos. 

Concibe al Estado como la organización de individuos que tienen primacía moral frente a 
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positivo propone el reconocimiento de derechos humanos universales y en su aspecto negatvo 

sufre de una tendencia al etnocentrismo cultural y a la homogeneización como borramiento A. 

las diferencias. Coherentemente afirma la primacía de la justicia y el principio de neutralidad 

ante las formas rivales de concepciones del bien. (Bárcena, 1997; Cortina, 1997) 

Nos vamos a detener en la propuesta que T.H. Marshall hace en 1950 en razón de haber 

resultado Faente obligada de todo trabajo sobre ciudadanía en 105 últimos años y por la relación 

establecida entre ciudadanía y derechos sociales. En la célebre conferencia "Ciudadanía y clase 

social" (1950), estableció una correlación entre el afianzamiento de los derechos con diferentes 

los fines del presente trabajo no interesa hacer la historia del Estado liberal desde Hobbes en adelante. 
Esta tesis ha sido reformulada en un artículo célebre por lsaiah Berlin quien distingue entre la concepción 

'negativa" de la libertad, entendida simplemente como ausencia de coerción, que exige que una porción de la 
existencia humana permanezca independiente de la esfera del control social, y la concepción "positiva" de la libertad, 
la cual proviene del deseo del individuo de ser su propio amo e implica la idea de realización y logro de la verdadera 
naturaleza humana. De acuerdo con Berlin, esta segunda concepción es potencialmente totalitaria para un liberal 
porque puede justificar toda forma de paternalismos y de ello saca la conclusión de que la idea de democracia y de 
autogobierno no puede form&r parte de la idea liberal de libertad. Afirma que toda concepción positiva de la libertad 
es antimoderna, pues requiere la postalación de la existencia de una noción objetiva del bienestar para el hombre. 
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etapas del desarrollo social adoptando una posición evolucionista consideró que cada etapa 

incorporaba a la anterior mejorándola Concibió a la ciudadanía plena como aquella que ejerce 

quien, perteneciendo a una comunidad, disfruta de derechos en tres ámbitos: civil, político y 

social. 

El ámbito civil abarcaba los derechos necesarios para el ejercicio de la libertad individual 

(libertad personal, palabra, pensamiento, fe, propiedad y posibilidad de susciibir contratos y el 

derecho a la justicia); el ámbito político involucraba el derecho a participar en el ejercicio del 

poder político, sea como miembro de un cuerpo dotado de autoridad política, o como elector de 

los miembros de tal cuerpo. El social abarcaba tanto el derecho al suficiente bienestar 

económico y seguridad como para poder ejercer la libertad (no limitarse a enunciar libertades 

negativas ya que por ejemplo no se ejerce realmente la libertad de expresión si no se posee 

educación para entablar una comunicación eficiente) y a vivir la vida de un ser civilizado 6  con 

posibilidad de inserción social de acuerdo con los estándares prevalecientes en la sociedad (por 

ejemplo, además de poder ir a la escuela porque es pública y gratuita tener calzado, 

guardapolvo, etc.). 

El incluir distintos tipos de derechos en un solo concepto, el de ciudadanía, permite a 

Marshall conciliar los derechos civiles y políticos propios de la democracia liberal con 

preocupaciones por el bienestar material (derechos sociales), y atribuye a la ciudadanía fundada 

en el vínculo de solidaridad debido a la pertenencia, la función de compensar los efectos del 

mercado. 

Su planteo se oponía a la tradición que entendía una contradicción entre ayuda social y 

ciudadanía, y consideraba que el que no lograba la autosuficiencia de su supervivencia 

6 Las necesidades que deben ser cubiertas para poder participar en la sociedad ya habían sido planteadas por Adam 
Smith(1994) Investigaciones sobre la naturaleza y las causas de la riqueza de las naciones, Madrid Alianza. L.5, 
cap 2,: "Por necesidad entiendo no sólo los bienes que son indispensables para vivir, sino también cualesquiera 
otros que, según las costumbres del país, seria indecoroso que no tuvieran las personas respetables, incluidas las de 
clase inferior. Por ejemplo una camisa de lino no es estrictamente hablando. necesaria para vzvLr. Los griegos y los 
romanos vivían, supongo, cómodamente, y no tenían lino. Pero hoy día en la mayor parte de Europa, un jornalero 
respetable se sonrojaría si tuviera que aparecer en público sin una camisa de lino, cuya carencia se entendería como 
ese vergonzoso grado de pobreza en el que se supone que nadie puede caerse no es a causa de una conducta 
disipada ".Sen. Desarrollo y Libertad (2000), también discute el problema como los bienes que son necesarios para 
participar sociaL'nente o sea que generan la libertad para poder participar.  
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económica perdía sus derechos (por ejemplo a través de la internación en el asilo como aparece 

signado en la Ley de Pobres) 

La idea central es que se requiere un tipo de igualdad social ligada al conceptode pertenencia a 

una comunidad que haga que la igualdad proclamada por la democracia no sea sólo formal; no 

significa igualdad de ingresos pero sí dignidad de vida, dignidad de status, y no mera 

subsistencia. 

Consideramos que es útil trabajar aun hoy en tiempos de empleo precario a partir del 

texto de Ma.rshall 7  (y de hecho el mismo ha sido discutido, criticado, completado y comentado 

por numerosos autores en los últimos 15 años) porque establecer una clara relación entre el 

concepto de ciudadanía y los derechos económicos y sociales indica objetivos sociales 

orientadores de nuestra expectativa de vida en común, En palabras de Marshall: 

"... las sociedades en las que la ciudadanía es una institución en 
desarrollo crean una imagen de la ciudadanía ideal con la que 
pueden comparar los logros alcanzados y que se convierten en 
objeto de las aspiraciones" (1950: 37). 

Queremos insistir en el carácter fuertemente orientador que tiene él concepto de 

ciudadania. Tengamos en cuenta que ci establecimiento de ciertos servicios y prestaciones 

sociales, como por ejemplo salud y educación, como bienes público de facto 8  determinan 

políticas distributivas de bienestar aunque no de estatus (por ejemplo, establecer que gozar de 

agua potable o de educación básica es un derecho significa que las diferencias debidas a la 

herencia o los logros personales deberán dirimirse en otros planos del consumo). 

La asignación de bienestar, de acuerdo con el criterio de derechos, permitió a la vez construir 

condiciones para dar viabilidad al modelo de desarrollo que en época de pleno empleo le 

permitió al Estado intervenir, en el mercado como productor de consumidores-asalariados 

solventes; además la inserción social lograda en estos términos facilitó el consenso a favor de 

Esto no significa no considerar las críticas que su pensamiento recibió acerca de la invisibihzación de las otras 
diferencias que no fuesen las económicas, del sesgo patriarcal de su mirada y de criterios de distribución acordes al 
momento de pleno empleo. Cfr. Torres, 2001 

Lo bienes públicos se caracterizan por la no-rivalidad y la no-exclusión en su consumo; un ejemplo tradicional sería 
el semáforo que sería técnicamente imposible o muy caro excluir a alguien de su disfrute y que una pemona más io 
disfrute no encarece el servicio. Pero la educación o la salud aumentan su costo en la medida que aumenta quienes 
gozan del servicio y es técnicamente posible excluir. Sin embargo hubo una decisión política (Ley 1420) que desde 
1880 establece que la educación, por lo menos la básica, es un bien público o sea no mercantil Esta tradición se ha 
reiterado en La nueva Ley de Educación Nacional (2006) 



la democracia. El efecto inmediato fue hacer posible la materialización de la ilusión de igualdad 

en el vínculo social. Marshall afirma: 

"Lo que importa es que hay un enriquecimiento general de la 
sustancia concrela de la vida civilizada, una reducción general del 
riesgo y la inseguridad una igualación entre los más y los menos 
afortunados de todos los niveles, entre el rico y el enfermo, el 
empleado y el desocupado, el anciano y el activo, el soltero y el padre 
de una fiimilia numerosa" (íbidem: 6011) 

Los derechos civiles y políticos originalmente gozados por los varones blancos, propietarios y 

protestantes Fueron extendidos a las mujeres, a los trabajadores, a lOS de otro credo, a los negros. 

Ciudadanía plena implicaba el goce de los derechos (civiles, políticos y sociales) y era 

equivalente a inclusión social. No supone tener obligación de participar sino tener la capacidad 

de hacerlo y de disfrutar la vida en común. La igualdad propuesta no se funda en la eliminación 

de las desigualdades econonucas s'no en 1a pos'b'lidad de 1a mtegrac'on en una cr-' 1izac'on 

unificada (goce de servicios y beneflcios que incluye la pertenencia a una misma cultura a través 

de la educación y el compartir los productos simbólicos). Reducir los riesgos para todos supone 

igualdad de condición (no de ingresos) que permite que todos puedan proyectar su futuro y 

desarrollarse autónomamente. 

Asocia el goce de los derechos a un vínculo de pertenencia a la comunidad que fue 

surgiendo a partir de la formación moderna de la conciencia nacional, ésta implicó eliminar la 

ficción de la ascendencia en común propio de comunidades prefeudales a "la lealtad a una 

civilización común" y 'orotegidos por una ley común" Marshall, 1950: 47) 

El inicio de las negociaciones colectivas a fines del s XIX pernmió el progreso social desde el 

fortalecimiento de los derechos civiles (libre asociación) con base en los contratos de traba o; en 

la experiencia inglesa la acción colectiva y sus logros no fue directamente el origen de derechos 

sociales (p.e. salario mínimo, seguridad social), sin embargo este inicio histórico generó un 

aumento de la capacidad política de negociación que permitió elevar el nivel social y 

económico.. 
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El problema de lOS derechos sociales es que obligan al Estado a proporcionar 

prestaciones específicas que para ser satisfechas requieren del cumplimiento previo de 

complejas condiciones económicas, administrativas y profesionales. 

Mientras los derechos civiles y políticos establecen las reglas de juego social, son universales y 

formales, los derechos sociales son aspiraciones a prestaciones concretas. Si se los plantea corno 

universales "derecho a" cualquier ciudadano puede exigirlo (por ejemplo, derecho a la 

educación) aunque debe determinarse en qué debe concretarse (por ejemplo cuánta educación 

debe distribuirse); si se los plantea como compensatorios de un déficit, no pueden ser 

universales sino que se define el grupo de personas que los van a gozar (por ejemplo, 

prestaciones que se hacen a poblaciones específicas como ser para las mujeres embarazadas o 

madres con milos lactantes con demostrables necesidades insatisfechas). Este planteo tiene más 

relación con las políticas asistenciales del comienzo del capitalismo, como la Ley de Pobres, 

que con la ciudadanía El Estado liberal durante el siglo XX fluctuó entre ambos extremos, o 

superpuso programas con la lóaica de 'derecho a' con 'programas para'. (Pautassi. 1998) 

La definición de qué servicios se incorporan a los derechos sociales y el nivel de 

los beneficios otorgados depende, en mayor medida que los derechos civiles y los políticos, de 

la disponibilidad de recursos económicos y financieros generados en el mercado, y también está 

ligada a decisiones discrecionales de la administración pública, al juego de equilibrios de fuerza 

y a reivindicaciones políticas y sociales que surgen, con frecuencia de manera conflictiva, en la 

sociedad. En este sentido la participación política de colectivos ciudadanos actúa sobre ese 

equilibrio de fuerzas. 

En virtud de su elevado costo y de su incidencia en los mecanismos de acumulación de 

la riqueza y de la captación fiscal, los derechos sociales tienen un carácter mucho más aleatorio 

que las acciones dirigidas a proteger los derechos civiles y los políticos. 

Además, al planteo de una ciudadanía fundada en 'Derechos' se le critica que aun 

cuando el sistema de distribución de bienestar funcione adecuadamente considerar la 

ciudadanía sólo desde el punto de vista de "derechos" puede construir una posición social 
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pasiva, como receptor de "servicios sociales" 9 , como clientes del sistema político, y puede ser 

insuficiente para construir la identidad de sujetos que necesitan tanto del reconocimiento de lOS 

otros como de la posibilidad de construir su identidad activamente sobre ótros ejes que no sean 

exclusivamente el trabajo. 

Recordemos que este riesgo era contemplado por Marshail para quien los derechos 

sociales se debían distribuir bajo el requisito de ciudadanía a los iguales en la comunidad y para 

que esa comunidad siga teniendo el grado de cohesión esperada; para esto no deberían perder la 

relación con la actividad de demanda y participación y transformarse en una dádiva clientelar: 

"El método para establecer dereçíios sociales es Ci ejercicio de poder 
político porque los derechos sociales implican un derecho absoluto a 
cierto nivel de civilización que está condicionado por Ci cumplimiento 
de los deberes generales de ciudadanía" (íbidem: 50) 

Marshall sistematizó su concepción en una etapa de pleno empleo y es posible que ese 
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esenciales del proceso social y que actualmente la stuac;on de des-empleo o de empleo precano 

ya no como anomalía del sistema o como "vició" del sujeto, desocuite la vulnerabilidad de la 

inserción social basada únicamente en el trabajo y el déficit de reconocimiento que vuinera la 

autoestima y obstaculiza la construcción de la identidad social. 

Yendo más ailá.dei planteo del autor o, dicho de otra manera, completando el concepto frente al 

cambio de época podríamos afirmar la necesidad de pensar en una ciudadanía activa, como 

protagonista político que recupere la práctica de participación creativa en procesos substantivos 

de deliberación y de toma de decisiones. 

La viabilidad económica de la aplicación universal de los derechos sociales fue pensada 

en lo fimdamental a partir de la participación de los individuos en el mercado de trabajo, que 

permitió la construcción de la sociedad salarial (CasteL 1997) otorgando a través de la 

mensuakzación del trabajo un status que evitaba la vulnerabilidad que había caracterizado a los 

La imagen social del parásito que no ingresa al mercadolaboral porque no quiere, parte de los prejuicios en los que 
se fundaba la Ley de Pobres. Vasallos modernos como plantearía Adela Cortina (1997) 



que sólo dependían de su trabajo a través de la seguridad social (subsistencia en lOS tiempos de 

desempleo, previsión para la enfermedad o la vejez, tiempo de ocio, etc). 

Es que la sociedad, como dijimos, se constituyó en la modernidad sobre el eje del trabajo 

productivo y las redes sociales se construían sobre el papel de productores de sus miembros, 

otorgándole a los miembros 'activos' la plenitud de la inserción social y en referencia a este 

grupo social la calificación de los nulos como 'trabajadores de innfinna' y de los ancianos como 

los que 'ya aportaron con su trabajo' señalaban categorías que eran consideradas imperfectas y 

esto los convertía en ciudadanos 'imperfectos', como en otro sentido había dicho Aristóteles. 

El liberalismo fundó el modelo de ciudadanía sobre los derechos; sin embargo, según 

kyrniicka y Norman (1997), ha terminado por reconocer que también es necesario un cierto 

nivel de virtudes ciudadanas. Esta era una bandera republicana. 

Esas virtudes son de carácter moral y se aprenden por sobre todo en la escuela, donde los 

alumnos deben tanto respetar a la autoridad como ciiticarla. Estas virtudes, se expresan en la 

capacidad de cuestionar a la autoridad y la voluntad de involucrarse en la cuestión pública junto 

con otras, como la capacidad de reconocer y respetar los derechos de los demás, el respeto por 

las leyes, junto a otras como el 'sentido de la justicia', sin la cual las sociedades justas no serían 

posibles porque el Estado no puede basarse en la coerción y control permanente. 

Durante el establecimiento del Estado de Bienestar hubo una tendencia a despolitizar a la 

ciudadanía estimulando las situaciones de dependencia respecto del sistema y eliminando los 

incentivos para la participación en los asuntos colectivos. La crítica se funda en que se creó 

clientes a los que hubo que satisfacer en sus demandas. La crítica neoliberal, como reacción a la 

crisis del estado de bienestar y a la tradición socialdemócrata europea, reconfguró la vida social 

fundándola en un individualismo extremo tomando como modelo el mercado. Se pasó del 

modelo del cliente al del consumidor y aunque no podamos asegurar su incidencia directa en la 

desmotivación para la participación política, es cierto que ella disminuyó. 10  

lO  Los orígenes de la desmovilización, o la apatía ciudadana son controvertible. Touraine (1994) establece una 
relación directa entre la falta de participación y el individualismo propiciado por el neoliberalismo. (3argarella (2001) 
considera que esto responde a los cambios en los mecanismos de procedimientos democráticos que durante el s XX 
fueron haciendo menos definitoria la intervención de los ciudadanos. 



Una variante dentro de la línea liberal, como ya dijimos, la ética del discurso se 

presenta corno un modelo con connotaciones normativas más fuertes que el modelo liberal pero 

menos idealista que el modelo republicano. (Habeniias, 1992) 

En este artículo, Habermas realiza una interpretación del paradigma republicano y liberal en 

orden a poder definir su propuesta. Dice coincidir con el modelo republicano en el hecho de 

privilegiar la formación de la opinión pública y voluntad común pero hace depender este logro 

de la institución de procedimiento deliberativos yno de la capacidad de acción colectiva de los 

ciudadanos. La validez de las normas requiere Ti-, se desarrolle una discusión real entre todas 

las personas afectadas intentando arribar a un interés coninn no niega los intereses particulares 

o las concepciones de vida personales pero el juicio se debe orientar en función de un juicio 

imparcial entendido como principio de universalización. (Hahemias, 1985;   Nino, 1997) 

Estos procedimientos deliberativos constituyen según él una intersuhjetividad de orden superior 

y no actores particulares movidos por intereses privados (liberales) ni un actor colectivo 

(renublicano). Los procedimientos deliberativos se constituyen en campos comunicativos 

(espacio público) en los que se puede fonnar la opinión y la voluntad sobre los temas relevantes 

en la orientación de la cosa pública. Esta opinión desemboca en decisiones electorales y en 

resoluciones legislativas que encauzan el poder constituido comurncativamente en poder 

ejercible administrativamente (Habermas, 1992). 

El ñúcleo de la ciudadanía son los derechos de participación y comunicación a través de los 

cuales los propios intereses pueden ser alcanzados sólo en una praxis intersubjetivamente 

compartida, en relaciones igualitarias de reconocimiento mutuo. 

Estos campos de deliberación y formación de opinión pública son presentados por Habennas 

como espacios de integración social, menos fuertes tal vez que los vínculos de comunidad que 

remite a tradiciones culturales y a rituales de fundación pero más integrados que la suma de 

individuos autointeresados presentados por el liberalismo. 

sg 



2.2.3. La tradición comunitarista 

Kymiicka y Norman en el conocido artícuLo "El retorno del ciudadano" (1997) 

proporcionan un mapeo de las cuestiones del debate actual. Se indican en el texto algunos de 

los temas fimdamentales, como la crítica a la llamada concepción pasiva de la ciudadati.ía, el 

desplazamiento de laspreocupaciones de los liberales desde los asuntos procedimentaies a la 

necesidad de las virtudes cívicas, y las demandas específicas de las llamadas minorías. 

Los autores señalan que en los debates que tienen como eje el concepto de ciudadanía se 

integran las exigencias de una sociedad con estructuras de justicia en la cual se respeten los 

derechos individuales (tradición liberal) y la noción de vinculo con una comunidad en particular. 

Esta noción de pertenencia es la que permite inferir obligaciones con la sociedad y del 

individuo, y exigir responsabilidades en las acciones particulares. Lo que se pone como 

manifiesto es que la solidaridad de pertenencia no siempre se ve representada por las 

organizaciones nacionales. 

El vínculo de pertenencia había sido un factor de dis uta en los debates en la década del '80 

entre liberales y comunitarios alimentado por la falta de participación creciente de los 

ciudadanos en los procesos eleccionarios, por los movimientos en busca de autonomías 

regionales basadas en la etnia o el idioma local, por ejemplo, o en la falta de cooperación frente 

a políticas públicas que requerían de la responsabilidad de cada uno de los actores sociales 

(como cuidado de medio ambiente) y que no surgían espontáneamente en las poblaciones 

esperables. 

Según Walzer (1993) la pertenencia funciona analógicamente a un club. Así dice: 

"En los clubes sólo los fündadores se escogen a sí mismos (o entre si): 
todos los otros miembros han sido elegidos por quienes eran miembros 
antes de ellos. Los individuos pueden aducir buenas razones para ser 
seleccionados, pero nadie que esté afiera tiene derecho a estar 
adentro. Los miembros deciden libremente acerca de los asociados 
faturos, y las decisiones que toman poseen autoridad y son 
terminantes" (íbidem: 53) 

Aquí deja sentado que una comunidad deberá establecer lOS criterios administrativos de 

admisión que habitualmente se traducen en ieyçs de inmigración que deterrún arr la residencia 
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las instituciones ya que éstas representan el modo de vida elegido. 

El debate ético se finida en la diflcultad de armonizar los derechos individuales en 

sociedades plurales modernas muitiétnicas, plurireligiosas, etc. sin debilitar la relación entre 

valores y normas que en las comunidades más homogéneas encuentran sustento y legitimación 

en la propia dinémica de la tradición y el humus de la vida ética. 

El planteo apunta a que la defensa de los derechos fundados en la universalidad del sujeto 

humano permitía abstraerse de las diferencias pero parecía encontrar su límite entre posiciones 

subrepticiamente etnocéntricas (que ocultaban las identidades diferenciadas subordináudolas) o 

limitarse a planteamientos procedimentales corno la ética del discurso (Apel) o de laacción 

comunicativa (Habermas). Estos limites ponían en discusión la posibilidad de a pelar a un sujeto 

universal y la construcción de dicho sujeto sólo podía pensarse en el reconocimiento de su 

diferencia (individual y comunitaria) 

La historia de la construcción de lOS Estados Nacionales supuso una comunidad de tradición 
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podríamos llamar "las luchas por el reconocimiento" de las diferencias de las últimas décadas 

implicó Ci reclamo de diversos grados de autogobierno 12  realizadas por variadas comunidades 

(quebequenses, catalanes, etc. pero también pueblos originarios en diferentes países de. 

América) que habían sido absorbidos por el Estado Nación y que veían su identidad cultural 

11 Es la pertenencia al Nosotros, el bien supremo a ser distribuido, y de éste dependerá "de quién requeriremos 
obediencia y cobraremos impuestos, a quién asignaremos bienes y servicios" (íbidem: 44). En Walzer (1993) queda 
claro la necesidad de establecer criterios sociales para establecer los grados de responsabilidad que tenemos con 
nuestros semejantes: ¿forma parte de la comunidad? ¿Le corresponderá gozar de protección social frente a las 
incertezas del mercado; ¿comercia con nosotros pero no forma parte? Es libre de realizar actividades lucrativas de 
mutua conveniencia pero en caso de necesidad no tenemos obligaciones con sus' riesgos; es un humano que no 
tiene ningún otro lugar donde poder sostener la vida? (Como la vida es un valor primordial, nos corresponde asilarlo, 
por lo menos en cuotas razonables) ¿ha ocupado parte de nuestro territorio vacío y no explotado? (Si nosotros hemos 
sido incapaces de esa tarea y los ocupantes demuestran necesidad extrema, tenemos responsabilidades en encontrar 
fórmulas para compartir el territorio) 
12  Esto no significa desconocer las luchas por derechos especiales de grupos minoritarios (homosexuales, mujeres, 
etc) que reclaman mayor representación en los procesos de decisión política. Ni las comunidades de inmigrantes que 
reclaman políticas para el reconocimiento de escuelas bilingües o diferentes cultos religiosos que les faciliten la 
preservación de su cultura de origen. En estos dos casos se apela a la inclusión en la sociedad global con 
reconocimiento de su diferencia. En el citado en Cl cuerpo del texto se reclaman derechos de autogobierno. 
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amenazada por la desaparición de sus lenguas y modo de vida. Este reclamo de reconocimiento 

de una identidad diferenciada signiflcaba la consideración de derechos también diferenciados 

(diversos grados de transferencia de poder y jurisdicción legislativa) para operar sobre sí 

mismos y asegurar su desarrollo. (Kymlickay Nonnan, 1996; Kymlicka, 1996; Taylor, 1993) 

Para Taylor (1993) la discusión se fluida en qué tipo de liberalismo se ha de adoptar. El 
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se sustentan como compromiso procesal ya que respeta la posibilidad de que cada individuo 

seleccione el estilo de vida que desee. En cambio, segiin Taylor, esta modalidad que ha 

adoptado el liberalismo esconde un proflrndo etnocentrismo, como ya habíamos adelantado al 

plantearse como neutral frente a las diferencias culturales. El autor muestra con claridad que el 

'hecho naturalizado' de privilegiar las decisiones y objetivos de los individuos por encima de los 

objetivos colectivos, o aceptar la secularización como 'racional' frente a razones religiosas de 

vida comunitaria, etc. es  un modo parcial de entender la realidad social que fle ganando fuerza a 

partir de la modernidad en Occidente pero que no puede adjudicarse el ser la única forma 

posible de comprensión del mundo. 

En este sentido, para Taylor, la función del Estado ha sido coniprometerse a lograr la 

supervivencia y mejora de la Nación y su cultura siempre que se respeten los derechos básicos 

de todos los ciudadanos (ofrecer salvaguarda a los derechos fundamentales). Se podría agregar 

que es lo que hacen en general los Estados al legislar en base a la opinión de las mayorías, 

Sin embargo, el planteo de Taylor va más allá de la reproducción cultural, tal como se 

da bajo las decisiones de los grupos dominantes, ahora hecha explícita, evidente como objetivo 

político; propone: 

"Para el gobierno de Québec, es axiomático que la supervivencia y el 
florecimiento de la cultura francesa constituyen un bien" (íbidem: 87) 
por lo tanto "las medidas políticas tendientes a la supervivencia 
tratan activamente de crear miembros de la comunidad, por ejemplo, 
al asegurar que las generaciones Jiauras continúen idenIflcándose 
como francoparlantes" (íbidem: 88) 
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Dicho de otra manera sería asumir que la comunidad de Québcc se organizó en torno a una 

definición de vida buena (compromiso sustantivo) y como consideran que el bien común está 

por encima del derecho individual en aquellas situaciones en que la supervivencia cultural está 

en juego, no sólo es razonable el derecho a legislar para la organización actual sino también 

asegurarse de "crear13  miembros para la comunidad". Fórmulas de este tipo pueden llegar a 

justificar normativas autoritarias.' 4  

Todas las instituciones producen de hecho identidades colectivas e individuales acordes a sí, 

tanto sean familias, escuelas o Estados; con lo cual suponemos que la propuesta de Taylor es 

más fuerte que la de configurar un Estado con sus características propias, en este caso responder 

a la cultura francoparlante, y a consecuencia de este proceso configurar las subjetividades» 

Hay, una identidad cultural y personal que se constituye en el diálogo con el contexto cultural, 

sus tiempos y sus instituciones. Pero Taylor parece querer ir más allá y la supervivencia de la 

cultura francoparlante parece justificar la prohibición de escuelas anglófonas para 

quebequenses.' 5  O sea va más allá de optar por la lengua francesa, un determinado calendario 

festivo, el apoyo de determinada línea de arte o literatura. Va más allá de dar reconocimiento a 

la cultura francoparlante y por lo tanto apoyo público» 

Sostenemos que siendo miembro, o sea, ya asegurada la admisión tenemos derecho a salir, "el 

club" en términos de Walzer, no es una cárcel y los miembros en pie de igualdad deberían 

poder decidir las reglas de juego siempre provisorias (porque las generaciones van teniendo 

diferentes interpretaciones de su tiempo). Considero con Habermas (1997) que las culturas 

deben depender de que los miembros quieran conservarlas y que es función del Estado eliminar 

todo impedimento para que esto sea posible. 

Es verdad que la preservación de la diversidad cultural es un bien, porque como dice Taylor: 

"podemos argüir que es razonable suponer que las culturas que han 
aportado un horizonte de sign»ficado para gran cantidad de seres 

subrayado es nuestro 
14  Seria posible recurrir a la diferenciación que hace kymlicka de derechos miemos (los que el grupo puede hacer 
valer sobre sus propios miembros) y derechos externos (los que el grupo puede esgrimir para defenderse del resto de 
la sociedad). Los primeros serían inconsistentes con las normas liberales democráticas en todos los casos que impida 
a los individuos cuestionar)' revisar las autoridades y las prácticas tradicionales. (Kymlicka, 1996: 60) 
15  Contra este tipo de apreciaciones se levantan las acusaciones de perfeccionísmo moral, en el cual los derechos 
individuales se ven seriamente restringidos, y además la legislación se fundanienta en un pasado tradicionaL 



humanos de diversos caracteres y temperamentos durante un largo 
periodo - en otras palabras, que han articulado su sentido del bien, de 
lo sagrado, de 10 admirable- casi ciertamente deben tener algo que 
merece nuestra admiración y nuestro respeto. "(1993:106) 
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"El Estado de Derecho SÓlO puede hacer posible ese rendimiento 
hermenéutico de la reproducción cultural de los mundos de vida. Pues 
una garantía de supervivencia habría de robarle a los miembros 
precisamente aquella libertad de decir sí o no, la que es necesaria para 
la posesión y la conservación de la herencia cultural." (Habermas, 
1997:37) 

Considerarnos que en un medio que dé facilidades (políticas sociales que sustenten la 
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asuman la tradtcion o que ejerzan sobre el patrimonio cultural una reflexion cntica para 

reproducir lo que es considerado deseable y replantear lo que consideran que vale la pena 

modificar a partir del diálogo intercultural. 

Las culturas, fiera del estado de sometimiento hegemónico, no se suicidan pero eso no significa 

que no cambien en función de los intercambios con otras culturas. Dicho más claramente la 

supervivencia de las diferentes culturas en tanto hace a la variedad de lo humano es un objetivo 

a ser sostenido, pero considerarnos que la inmovilidad cultural no es deseable. 

En concordancia con su proximidad a las ideas republicanas la postura cornunitarista 

sitúa cii las organizacioncs dc la socicdad civil la cuna dc la "inicua participación" y ci gcrmcn 

dernocratico, y remarca que es en las redes prunanas donde se gesta la capacidad democratica 

más profunda y duradera (Walzer, 1993; Kymlicka y Norman, 1997)). 

Los teóricos comunitaristas confian en que se aprenden las virtudes del compromiso 

mutuo y el autocontrol voluntario en las iglesias, sindicatos, cooperativas, asociaciones de 

vecinos, ONGs de protección del medio ambiente, grupos de apoyo etc.; las virtudes de la 

civilidad se aprenden en las redes asociativas de la sociedad civil. En tanto son actividades 

voluntarias les corresponde como correctivo la sanción social de los pares y los próximos, y esto 
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tiene más influencia sobre el carácter que el conocimiento de la ley y la amenaza de sus 

sanciones. 

La verdad es que no existen garantías acerca de que estas asociaciones sean 

democráticas, pueden ser autoritarias o discriminatorias, así que no pueden ser mostradas como 

ciertamente 'buenas' sin embargo plantearlas como espacio de aprendizaje no significa 

considerarlas perfectas sino que en ellas se ejercitan los procedimientos de participación, el 

objetivo de búsqueda de logros comunes y la consecución de acuerdos consensuacios. 

Para los autores llamados "comunitarios" es central el problema de la desaparición de la 

virtud cívica, es decir, de los sentimientos de identificación a una comunidad politica donde la 

ciudadanía entraña derechos pero también deberes 

Esta línea de debate hizo relevante qúe la identidad humana se 	en el diálogo y el 

reconocimiento público de nuestra identidad y por lo tanto requiere una política que permita 

deliberar acerca de aquellos aspectos de nuestra identidad que compartimos o que podemos 

compartir con otros ciudadanos (Gutmann, 1993). Pero este modo de pensar la ciudadanía no se 

juega en el derecho a menos que éste sea reconocido como el momento abstracto del vínculo 

concreto de reconocumento mutuo en la comunidad, sino es vacío. 

2.3. El modelo propuesto 

El objetivo del presente trabajo es señalar los elementos en los que coinciden las 

tradiciones nombradas aunque cada línea considere predominante algún aspecto. 

Es una forma de clarificar las condiciones que no se pueden descuidar en el momento de pensar 

los contenidos y habilidades que deben ser enseñados a la joven generación para su inclusión 

social en tiempos de trabajo precario, en tiempos en el que 1 a integrac'on social satisfactoria no 

puede depender exclusivamente del trabajo, y en los que éste no produce los lazos y prácticas 

que permitían sentirse parte del todo social. 

La mayoría de los jóvenes van a pasar por tiempos de empleo y de desempleo, por cambios de 

'rubro', demandas variables del mercado laboral; deberán readaptarse para poder encontrar un 

trabajo tanto al aprendizaje de nuevas competencias como a las adaptaciones con respecto a los 
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vínculos laborales y lugares de trabajo. Esto significa mucha movilidad en LOS vínculos 

laborales, alta rotación en lOS puestas, probables mudanzas para encontrar mejores condiciones 

económicas, el mercado no promueve actitudes de solidaridad y 105 trabajos sindicaiizados van 

reduciendo su alcance. 

La construcción de la identidad se centra en el aspecto duradero, a largo plazo, de la experiencia 

emocional. El carácter se corroe (Sennet, 2000) en la medida que las características del trabajo 

en el neocapitalismo crean una experiencia desarticulada del tiempo que dificulta la capacidad 

de las personas de consolidar su carácter en narraciones duraderas (Fihnus, 2001; Ricoeur, 

1984, 1985, 1990) 

Debido a estas cuestiones ampliamente detalladas en el capítulo 1, y  considerando que 

las mismas no sólo afectan a la inserción económica sino que atañen a la constitución toda del 

individuo por el lugar que las sociedades modernas otorgaron al trabajo asalariado, y que los 

cambios producidos en los últimos veinticinco años han provocado lo que dimos en llamar el 

desfondamiento de las instituciones, encontramos que resulta indispensable repensar el modelo 

de ciudadanía que se enseña y que se aprende como alternativa de sentirse parte del grupo, 

sentirse incluido más allá de la familia y que sirva de base para construir identidades no 

vulnerables en base a lazos de pertenencia y solidaridad. 

Pensar sin Estado decía Lewkowitz (2004), fhmiliasy escuelas incapaces de mstituirse 

y construir normas decían Duschastzky y Corea (2002), instituciones frágiles productores de 

sujetos vulnerables, morales desfondadas y discursos fragmentados (Callen, 1996; Nietzsche, 

1882). ¿Es posible pensar que ima escuela también 'desfondada' pueda constituir ciudadanos? 

Podríamos plantearlo como una utopía pensando que la incapacidad instituyente actual hace 

imposible la función aunqúe este espacio, el de la escuela sea el último reducto público en el 

que el sujeto puede experimentar la solidaridad extra familiar y encontrar sentido en la inclusión 

simbólica en la historia grupal. 

Pero también podríamos pensar que la incapacidad instituyente de la escuela se debe al 

divorcio no con el mercado laboral sino con la comprensión del mundo y la compresión política 
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de la realidad social y económica, y en la incapacidad de sentar bases posibles para operar sobre 
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Esto signiflca, en primera instancia, tratar de dar cuenta de LOS aspectos que deben 

incluir el concepto de ciudadano al que nos referimos y que cumple con las funciones que nos 

permitirían habilitarlo para ser la figura de integración social que esperamos. 

Es la primera vez que usamos e! término 'integración', hemos apelado a conceptos 

como inserción e inclusión social. Tenemos en mente la diferencia que en contextos 

psicopedagógicos y psicoanalíticos supone esta diferencia. 

La inserción refiere a una forma de estar en la cual puede no haber intercambio entre el 

medio y el sujeto, no hay transformación o las transformaciones son mínimas, y las haya o no, 

no es función de las autoridades preocuparse porque ellas han cumplido con su tarea al lograr 

esa proximidad espacial del sujeto incluido en el grupo. Ser insertado es ser puesto, es una 

posición de objeto, no de sujeto deseante. 

En cambio, 
"la integración es vista como un espacio libre de mandatos e intereses 
sociales e individuales que se anticipan al deseo e iniciativa del sujeto 
a fin de proporcionar las condiciones para que el mismo emerja y se 
apropie del espacio produciendo un acto personal, sinficaiivo y no 
automatizado. " (Fainblum, 2004:86) 

No hay integración sin sujeto deseante, que asume la autoría de sus acciones y proyectos. Pensar 

la cudadania desde este espacio es mas que dar las condiciones para ejercer la libertad negativa; 

es plantear subjetividades construidas desde la autoestinia y el cuidado de sí (Culler, 1996) 

encamando el protagonismo en los procesos que los atañen. 

En los procesos de integración todos los participantes se reacomodan como partes de un 

nuevo todo; las negociaciones a ser emprendidas por dificiles que resulten son a fifl de cuentas 

gananciosas para todos porque en esta práctica hay un aprendizaje solidario y se desarrollan 

capacidades prosocia!es que se pueden trasladar a otras experiencias; como grupo hubo 

crecimiento, aunque haya habido pérdidas y ganancias personales. 
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2. 3. 1. Los aspectos a tener en cuenta en d modelo de ciudadano 

Kymiicka yNorman (1996) en el artículo antes citado consideran un problema frecuente 

en las teorías de la ciudadanía la confhsión entre dos conceptos: la ciudadanía como condición 

legal, a la que ellos definen como la pertenencia a una comunidad política particular, y la 

ciudadanía como actividad deseable, según la cual la extensión y calidad de la ciudadanía 

depende de la participación en la comunidad. 

Tomando en cuenta la síntesis planteada por estos autores y tratando de reunir los 

aportes de las diferentes tradiciones vamos a considerar tres niveles o tres aspectos que no 

pueden ser descuidados cuando se trata de definir la ciudadanía y por ende que no podemos 

dejar de tener en cuenta cuando pensamos en ella como contenido educalivo: la pertenencia que 

ha sido tratada de muchas maneras desde el mundo griego hasta la actualidad pero que ha sido 

especialmente debatida entre liberales y comunitaristas desde la década del '80, el status legal 

que resulta ampliamente desarrollado por la línea liberal, y ¡a participación o nivel práxico que 

engloba las diferentes prácticas sociopolíúcas. tiene que ver con la acción (pero también con la 

relación teoría-práctica para que la acción sea significativa) y la formación del carácter 

comprometido y partcipativo que corresponde a la influencia de la tradición republicana. 

1 1 Kl:vei de pertenencia: '. ._,. 1. 1 11 

El concepto de pertenencia pone en juego el problema de a quiénes vamos a considerar 
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desde los griegos hasta ahora la definiciónde este requisito. 

Recordemos que Aristóteles da cuenta de la discusión existente acerca de si al individuo 

habría que reclamarle ser hijo 'de padre y madre ateniense', o 'sólo de padre ateniense' para 

reconocerlo como ciudadano; y responde que si esa Fuese la condición, los primeros habitantes 

no podrían satisfacerla. Propone que la participación política en la ciudad sea de los hombres 

libres: 

"el verdadero ciudadano es el que tiene derecho a llegar a las 
magistraturas instituidas en toda asociación política que 
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cuenta con medios para SatiSfizcer las necesidades que han 
dado lugar a su formación" (L. III, cap 1. 69) 

En este sentido la residencia, la educación para la participación y la independencia económica, 

serían más importantes que la sangre. Sin embargo la libertad no se agota en la autosuliciencia 
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de libertad en que el polités se hacía libre entre iguales. Ser admitido era hacerse libre y éste era 

un bien decisivo, fuera de los límites de la polis nunca se era libre. La polis era un espacio de 

lenguaje: el hombre libre puede pensar y hablar, piensa teniendo en cuenta la mayor cantidad de 

puntos de vista para orientarse al bien común. 

Los rasgos que han sido tomados en cuenta históricamente, en tanto criterios 

administrativos para la "pertenencia al club" siguiendo la metáfora de Waizer han sido la 

residencia (ius soli) y el nacimiento (ius sanguinis). Pero según nuestra consideración estos 

criterios suponen un asentimiento implícito. Sin el acto voluntario no habría asociación de 

hombres libres, por eso es que las personas pueden emigrar o renunciar a su nacionalidad y 

adoptar otra. 

A los fines de este trabajo no vamos a fundar la pertenencia como respondiendo a una 

determinada identidad cultural ya que reconocemos la diversidad de comunidades étnicas, 

reliaiosas. y de diversos orígenes nacionales que forman la noblación argentina. En el "estar 

ahí" posibilitante del diálogo intercultural, se construye la identidad social como proceso 

histórico fundado en los intercambios materiales y simbólicos. Es posible pensar el diálogo 

intercultural como intercambio entre culturas, cada una entendida como horizontes compIjos 

que se articulan desde el trasfondo irreductible de diferentes mundos de vida (Fornet 

Betancourt, 1998). Consideramos que en esta articulación "desde abajo" se tiene posibilidad de 

concretizar una alterativa de reconocimiento y libertad para todos y cada uno. 
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Teniendo en cuenta de que el objetivo es analizar el modelo de ciudadano que se enseña 

en la escuela, no se hace necesario referirnos a las condiciones administrativas para el 

reconocimiento legal' 6  como ciudadano. 

Sin embargo vamos a considerar que forman parte del nosotros no homogéneo, plural, 

quienes se sienten pertenecientes al grupo, quienes por nacimiento o adopción expresan su 

voluntad de pertenencia. Llamarnos entonces ciudadano al residente que comparte los códigos; 

hacemos referencia al vínculo de rec4mociniiento mutuo que recién posteriormente se plasmará 

en derecho; pero la mirada no está puesta en el origen común sino en el espacio de experiencia 

que surge de la convivencia reinterpretada en función de la voluntad de un futuro compartido, 

de un horizonte de expectativas. 

En tanto sociedad que ha elegido el modo de vida democrático "reconoce" a quienes 

comparten las reglas básicas de socialización democrática, a quienes reconocen el valor de las 

normas y el sometimiento a la ley; a quienes han aceptado los valores del diálogo y la 

convivencia pacífica, quienes reconocen el valor de lii responsabilidad personal y el 

cumplimiento de las obligaciones. 

Formar parte significa interacíuar, dialogar construyendo códigos interculturales que permita 

intervenir en acciones locucionarias e ilocucionarias exitosas y que participa de la esperanza 

normativa subyacente a las acciones. 

Podríamos ilustrar el sentido de parte de lo que queremos significar refiriéndonos a un trabajo 

de P.F. Strawson llamado Freedom and Resentment y citado por }labermas (1985) en donde 

éste parte del sentimiento de indignación con que reaccionamos frente a los agravios, los que 

cuando no pueden ser reparados de algún modo producen una intensificación del sentimiento de 

injuria hasta convertirse en resentimiento. 

Para Strawson, según Habermas (1985), el desengaño y el resentimiento se orientan contra otro 

concreto que ha herido nuestra dignidad y afirma: 

16 Esto no significa no reconocer la importancia del cambio en la ley inmigratoria argentina al derogarse la ley 
Videla. Cambio que es una herramienta importante a ser incluida en la formación docente ya que permite debatir los 
prejuicios sociales y las matrices discriminatorias en las instituciones educativas. Ademas establece el limite a la 
aleatoriedad del comportamiento individual para las acciones como funcionario público del personaL 



"pero esta indignación no debe su carácter moral al hecho de que se 
haya alterado la interacción entre dos personas aisladas. Antes bien, 
este carácter se debe al ataque contra una esperanza normativa 
subyacente, que tiene validez no sólo para ego y alter, sino para todos 
los pertenecientes a un grupo socia!, y también para todos los sz4etos 
responsables en general en el caso de normas morales estrictas. 
Solamente así se explica el sentimiento de culpabilidad que acompaña a 
los reproches que a sí mismo se hace el infractor" (íbidem: 65) 

Estas normas, más allá de su cumplimiento o violación (ya que su existencia no depende de su 
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al que apuntan las relaciones interpersonales y es en la pérdida de la esperanza de la 

efectivización del ideal en donde radica el verdadero sentimiento de resentimiento 17  

Sin embargo, más allá que acordemos o no con el planteo teórico de la ética dd 

discurso, podemos tomar los sentimientos morales compartidos corno el código sobre el cual se 

interpreta la esperanza normativa subyacente a las acciones y a las promesas, y que permite 

decir que una persona pertenece al grupo cuando es capaz de interactuar exitosamente en tanto 

comparte los códigos de esperanzas de comportamiento generalizadas, reconoce las normas, y a 

las autoridades que las regulan Digamos "reconoce" y no "respet&', porque aun con el 

incumplimiento, la aceptación del castigo y de las instituciones que lo aplican forma parte de la 

pertenencia 

2.3.1.2. Nivel formal o legal 
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'dominar' el marco legal protector para impedir la arbitrariedad de la fuerza ejercida por el 

mismo Estado contra los individuos tanto en el orden fiscal, militar, económico, ideológico, etc. 

La historia de la conquista de los derechos civiles y políticos comienza con la delimitación del 

espacio de libertad (privado, oikos) en el que cual el Estado no podía intervenir. Los derechos 

17 En este sentido para Habermas que las normas básicas exiiendan su validez a todos los sujetos responsables en 
general fundamenta el principio de universalidad que es único para él, que posibilita un acuerdo argumental en la 
discusión en cuestiones prácticas y también permite extender la posibilidad de acuerdos en la macroética. 
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políticos se traducen básicamente en C l  derecho a participar en Ci ejero del poder ya sea 

como votante o como representante mediante la práctica política activa. 

Los derechos sociales que se refiere a gozar de cierto standard mínimo de vida, 

bienestar y seguridad económica son un logro del s. XX y a finales del milenio se incorporaron 

los derechos ambientales y el reconocimiento de los derechos de las minorías (derechos de 

cuarta generación: sexuales, género, niños, etc.). Aquí se juega el reconocimiento del ciudadano 

como sujeto de derecho y el derecho a tener derechos. 

Para Marshall la pertenencia se lograba a través del ejercicio de los derechos porque así al gozar 

especialmente de los bienes culturales se incluía a todos en la cultura compartida La cohesión 

social se definía en torno a los derechos gozados, en el ejercicio de la libertad positiva 

Decimos que es un nivel formal porque a pesar de que las reglas puedan decir que los 

beneficios constituyen derechos de ciudadanía, en muchos casos las estructuras de toma de 

decisión en la práctica producen que muchos, si no la mayoría de los sectores de bajos ingresos, 

operen como clientes de algún pailón de nivel intermedio. Por esta causa la existencia explícita 

de derechos no garantiza que la relación de los sectores populares con el Estado se constituya 

desde la relación de ciudadanía (derechos y obligaciones) sino que termina siendo expresada en 

términos de clientelismo o de paternalismo. Con respecto a la historia del acceso albienestar 

planteado en términos de derechos esto ha sido una dificultati 

Para los fines de nuestra reflexión, importa destacar la importancia de la capacidad de 

presión de grupos organizados en la obtención de hacer efectivos los derechos: organizaciones 

intermedias, grandes agrupaciones sindicales y partidos políticos. Por un lado muestra la 

relación que se establece entre el nivel del status legal con la participación como 'ciudadano 

activo' ya que los derechos son una conquista. El nesgo es que esa lucha puede ser interpretada 

como privilegio al que se accede por medio de una organización o de una relación de clientela, y 

no como derecho universal. 

En la Argentina el Estado de Bienestar cuyas bases fueron establecidas durante el 

gobierno de Juan Perón entre 1943 y  1955, se caracterizó con un fuerte componente de tipo 

corporativo. La cobertura estuvo linutada.a la fuerza deirabajo asalariada y la familia gozaba de 
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lOS derechos a través del trabajador, que generalmente era Ci padre. Los mismos se financiaban 

con impuestos sobre el salario y los beneficios que otorgaban estaban, al menos parcialmente, 

vinculados con ese impuesto. (Pautassi, 1998) 

En Argentina el conjunto de los derechos sociales nacieron como un derivado de los derechos 

laborales, al punto que ambos SPJpOS de derechos se consolidaron conjuntamente como norma 

jurídica. El eje fundamental del sistema se sustentaba en la introducción de seguros obligatorios 

que cubrían los principales "riesgos" y "contingencias" de las personas (enfermedad, 

desocupación, invalidez, etc.). Esta asociación se naturalizó a los ojos de la población y 

fijncionó en una economía cercana a niveles de pleno empleo. 

Paralelamente la educación y la salud fueron concebidas con una lógica universalista 

propia de los regímenes social-demócratas o inslitucional-redisiribulivo' 8 . Estos programas 

independizan sus beneficios de la capacidad de aporte de los beneficiarios/as. En estos casos el 

fmanciamiento proviene fundamentalmente de impuestos generales, los beneficios otorgados 

son más homogéneos y de acceso gratuito. El principio de solidaridad fundamenta estas 

políticas en tanto se aporta no sólo para beneficio propio, sino para cubrir beneficios de terceros 

y no existe relación directa entre aportes y beneficios. 

Simultáneamente subsistieron políticas asistencialistas con un criterio de beneficencia 

pública, que se ocupaba de seleccionar la población objeto conforme a un determinado criterio 

de necesidad preestablecido. Estos han sido los programas más proclives al clientelismo 

político. 

18  La perspectiva socialdemócrata, dice Soma Fleuzy (1997), se refiere al conjunto de políticas públicas que 
garanticen en el campo social la ciudadanía universal y la igualdad básica. También cita la clasificación usada por 
Titmus, que llama modelo institucional redistributivo al que rompe con la lógica del mercado en busca de una acción 
institucional de carácter público que garantiza bienes, servicios y renta mínima a los ciudadanos. La política pública 
no se ve desde una lógica de la compensación focalizada a quiénes no lograron solucionar sus demandas en el propio 
mercado, sino como 'reguladora del mercado'. 
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2.3.1.3. Nivel práxico 

Mientras en la antigüedad y en las ciudades-estado del medioevo, ser ciudadano 

coincidía con la participación, en la constitución de lOS estados nacionales surgió la delegación 

de poder como elemento propio de la democracia representatwa. 

La representación como necesidad de sociedades más complejas y populosas separó la 

participación de las condiciones para el ejercicio de la ciudadanía. A través del sufragio, los 

ciudadanos fueron encomendando a sus representantes la toma de decisiones sobre lo público y 

esto fue geiuerardo una despohtizacuoti de las acc'oes cuvi 1es de part!c'pac'on Esto significa 

que la extensión de los derechos políticos a los ciudadanos pertenecientes a sociedades 

democráticas representativas fue dejando relegada la participación en los sistemas democráticos 

liberales. Esto es lo que produjo que el ejercicio de los derechos aun los sociales asociados al 

trabajo fueran concebidos como. demandas individuales al Estado y no como posibilidades de 

participación, gestión y control que estaban en la base del pensamiento republicano. 

Acordarnos con lOS comuritaristas en que hay una práctica que se da en el seno de la 

sociedad civil pero que ósta no está dcspolitizada sino que tiende a influir en las políticas 

públicas ya sea porque demanda de manera directa al poder municipal, provincial o nacional ya 

sea porque asuma un problema o presenta un modo de entender el problema que lleva implícita 

una forma de solución o de orientación, le hace saber a los representantes cual es la opinión de 

aquellos que están preocupados por la problemática. Esta práctica es pública en la medida que 

sale a la comunicación, confronta con otros puntos de vista. Puede originarse en motivos o 

intereses privados pero sostiene razones públicas 19  para su demanda. 

19  Entendemos por público' lo que surge de la exclusión de los desacuerdos privados y, a la vez, define como 
privado aquello que depende de las concepciones diversas de vida buena, y que por poder provocar desacuerdos, no 
puede ser base de la convivencia de todos. Lo público en la tradición liberal se constituye definiendo diferencias 
relevantes, es decir, indicando qué diferencias son obstáculos o lugares de conflicto significativos. Esto significa que 
tanto los ciudadanos cuando votan como los grupos cuando esperan apoyo hacia alguna nolítica deben esgrimir sólo. 
valores políticos públicos, razones politicamente aceptables o sea que sean reconocidas por poseer peso considerable 
y como base adecuada para elecciones colectivas entre libres e iguales; las doctrinas comprensivas que profesan cada 
ciudadano o comunidad pueden resultar un apoyo pero no pueden ser esgrimidas como argumento en el debate para 
lograr consenso. Cfr. Raw1s.(1996); Cohen (1998); Habermas (1998) 
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Cuando hablamos de participación no estamos pensando en sustituir la democracia 

representativa por democracia directa sino pensando en ampliar el espacio de participacion de la 

sociedad CIVIl que facilita la democratización del poder, la transparencia, el control del poder y 

el p1uraismo. 

No debe idealizarse la participación como la única forma de ejercicio de la ciudadanía. 

La participación tiene virtudes (por ejemplo la construcción de identidades personales y 

colectivas en acciones que hacen posible el reconocimiento mutuo, la identificación de 

necesidades específlcas y de formulación de propuestas) pero también tiene limitaciones. 

Siempre está la posibilidad de manipulación de los consensis, de la falta de democratización de 

la información, de consensos ilegítimos logrados bajo presión. Del mismo modo siempre habrá 

amplios sectores que no intervienen de manera directa y esto implica que tendrán que coexistir 

múltiples formas de la representación democrática 

Planteamos la participación como práctica en los variados ámbitos donde se imponen 

relaciones de poder: La escuela, el barrio, el municipio. No significa limitarla a organizaciones 

de la sociedad civil y dejar fuera la lucha por las instituciones de gobierno municipal, provincial 

o nacional, sino que se trata de facilitar las herramientas para una práctica en la cual se 

consolide la ciudadanía como identidad colectiva y personal, que reconozca la diversidad de los 

actores. 

El que participa sabe que la esfera de derechos se conquista, que los derechos se amplían o se 

estrechan y que cuando son una dádiva, generan obligaciones clientelares 20 . 

La participación ciudadana no niega la participación corporativa (gremios o partidos políticos), 

amplia el campo de intervención y no debe ser pensada como 'despolitizada'. Porque aunque 

no tengan una determinación político partidaria son formas políticas de intervenir en la marcha 

de la sociedad. Ser protagonista significa tener capacidad para influir en los procesos sociales y 

20 E1 acto de dar apoyo político (ir a los actos, votar) a un puntero o patrón a cambio de bienes, favores o servicios. 
Cuando el derecho se universaliza, el clientelismo pierde su razón de ser. Cfr. Auyero. "Cultura politica, destitución 
social y clientelismo políticos en Buenos Aires" enSvampa(2000). 
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políticos en los que se está presente, y por 10 tanto implica reconocimiento propio y de lOS otros 

como sujetos de derecho. 

Esto significa pensar con Nancy Fraser. (1998) que la participación ciudadana está 

atravesada tanto por el paradigma de la redistribución (diferenciales injustos económicos que 

deben ser abolidos) como por el paradigma del reconocimiento (variaciones culturales que 

deberían celebrarse u oposiciones jerárquicas que deberían deconstruirse) 21 . 

Y la particlpac'oP ademas se mueve en ambas hr'eas de exigencia deusticia La red,3frlbnc'on 

económica juega el rol que en Marshall cuinpiman los derechos sociales, hacer posible el 

ejercicio efectivo de los derechos, tener los medios económicos y educativos para facilitar la 

participación (lo que hemos dado en llamar equidad pre-sistema); y los reclamos de 

reconocimiento, hacen posible que el precio por la integración social no signifique la 

asimilación a las pautas culturales de la mayoría. 

Coincidimos con Fraser en sostener como justa una paridad participaliva. Todos los grupos y 

los individuos deben ser reconocidos en su derecho a participar y los impedimentos o la omisión 

de facilidades deben ser consideradas agravios de status (ibidem: 28) que afectan las relaciones 

sociales (el ámbito de la justicia) y no sólo la psicología individual. 

Es que es posible pensar la distribución de recursos y el reconocimiento como distintas 

perspect vas de una misma concepción de justicia. La perspectva del reconocimiento no se 

agota en las fuentes del autorrespeto basadas en la inserción social a través del trabajo o de 

planes universales de distribución de recursos, o sea en las equidad pre-sistema educativo. Es 

necesario pensar que lograda las estructura legal no discriminatoria y habiéndose asegurado los 

requisitos materiales suficientes para poder participar en la comunidad, es necesario "que los 

patrones culturales expresen igual respeto por lodos los participantes y aseguren la igualdad 

de oportunidades para alcanzar la estima social" (íbidem: 32) 

21  El problema que hemos planteado en el capítulo uno mostraba los grupos sociales que quedaban fuera aun de la 
explotación capitalista en términos marxistas, los supernumerarios, excluidos del sistema de producción o 
'vulnerables' (Fleury, 1997) con riesgo permanente de marginación. Es un problema de inserción económica pero 
también de integración simbólica en la cual se reconozca las diferencias culturales o se deconstruyan las oposiciones 
jerarqwcas construidas discursivamente, 
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Tanto la desigualdad económica irdiabilitante como la diversidad cultural entendida 

como anomalía frente al paradigma hegemónico deben ser vistas como impedimentos de la 

participación. En este sentido es que vamos a plantear que, aun en W. contexto de más equitativa 

distribución de los ingresos y en un mareo legal no discrminatoiio, esto no garantiza haber 

suprimido el 'techo de cristal' de la participación, porque está en la construcción social de la 

identidad de los e'c 1u'dos Es ecesano uia s1sterntizaç 1 ofl de 1as "ariadas posibilidades de 

participación, siempre política, nunca como acciones caritativas, que permiten construir 

identidades sociales no autoexcluidas. 

En este sentido vamos a plantear que no educar para la participación podrá ser 

entendido como un problema de justicia. No estimular las aptitudes personales de organización 

y liderazgos, del mismo modo que no ensefiar a conocer los mecanismos para lograr acuerdos, 

para dialogar en grupos con puntos de vista diversos, y no conocer la organización de las 

instituciones locales ylas fonnas de demanda deben ser consideradas, entre otras, impedimentos 

a la participación y por lo tanto un agravio de status. 

Como dice Walzer (1994): "El ciudadano/votante es fundamental para la supervivencia 

de la actividad política democrática. Pero el ciudadano/político es fundamental para su empule 

e integridad" (ibídem: 318) . Es que la participación como actividad deseable, como alguien 

que se siente capaz de sumarse a la lucha política, de competr por el ejercicio del poder es 

alguien que se respeta a sí mismo, se resiste a la violación de sus derechos y construye una 

identidad social estable a pesar de una inserción laboral flexible. Consideramos con Walzer que 

quien se ve privado de voz, se verá privado de la conciencia de sí mismo. Es que ser capaz de 

escoger destinos y aceptar riesgos para sí y para otros supone también estar capacitado "para 

vigilar el respeto a las fronteras distributivas y de mantener una sociedad justa" (íbidem:32 1) 

El ciudadano se hace no se nace; requiere aprendizaje de destrezas para identificar los 

problemas y encontrar alternativas de solución, capacidad para obtener niveles adecuados de 

información, capacidad para tomar decisiones grupales, argumentar para sostener su posición, 

diferenciación entre intereses privados y públicos, y capacidad para encontrar lo público en los 
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sino las luChaS por el reconocimiento de la multiplicidad de lOS residentes. 

Hemos venido sosteniendo que la ciudadanía plena, la ciudadanía participativa, es el 

lazo que permite constnuir cohesión social no como mera inserción sino como sociedad 

integrada. Es que los que participan en una acción colectiva al mismo tiempo que producen una 

demanda, un proyecto autogestivo, una propuesta o una denuncia, se constituyen como un 

'nosotros' y esto muestra la dimensión performativa del lenguaje. 

Por esto podemos definir, siguiendo a Ricoeur (1985), a la identidad cultura1 como identidad 

narrativa; esta categoría práctica resuelve la antinontia de pensar la identidad como un sí mismo 

(Idem), siempre idéntica y sustancial, o siempre diversa y caótica En cambio es posible pensar 

la identidad cultural como identidad narrativa que reposa en lo temporal conforme a un modelo 

dinámico (1pse), en el cual lo diverso, el cambio, es pensado como en un relato que da sentido y 

cohesión, y nos permite aproximarnos a la complejidad de la problemática que enfrentamos. 

Así la identidad de cada uno de nosotros entra en relación dialéctica con la identidad narrativa 

de la comunidad. "Nos" produce en el respeto o en la sumisión, en la autoestima o en la 

carencia ya que la valoración ético-política es inevitable en el entramado narrativo que organiza 

una visión del mundo y de "los otros" al mismo tiempo que constituye una visión de sí mismo 

(ipse). 

Significa partir del auto reconocimiento como miembro de una comunidad y el reconocimiento 

de los otros que son parte de la misma asumiendo la pluralidad que implica la diferencia 

(étnica, etárea, de género, religiosa, etc.) entre ciudadanos con diversas concepciones del bien. 

Si este aprendizaje no se produce el ejercicio de los derechos no estaría garantizado. 

2.4. Educación ciudadana 

En consonancia con el modelo de ciudadaula propuesto en LOS puntos anteriores y 

siguicndo a Kymlicka y Norman (1996), Gcntilli (2000) proponc corno ínsuficicntc cducar 

teniendo sólo en el imaginario el modelo de ciudadano fundado en los derechos civiles, políticos 
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y aun también en lOS sociales. Si bien el conocimiento de los marcos legales permite consolidar 

en lOS individuos la autopercepción de su condición de ciudadanos, y su íiorancia puede 

impedir reclamar por su cumplimiento, esta concepción de educación para la ciudadanía no se 

corresponde con las necesidades de la época, cuya complejidad requiere de ciudadanos activos 

y podríamos agregar, capaces de renegociar el contrato social comprendiendo y debatiendo las 

alternativas de integración social. 

Gentilli recupera el concepto de ciudadanía como práctica deseable (Kyrniicka y Norman, 1996) 

y afirma que la misma "se construye socia/mente como un espacio de va/ores, acciones e 

instituciones comunes, que integran a los individuos, permitiendo su mutuo reconocimiento 

como miembros de una comunidad" íbidem: 31) 

Pertenecer, ser miembro activo de la comunidad, compartir el universo simbólico que 

permite en el diálogo la construcción de la identidad y el reconocimiento público en situación 

de diversidad que permite tomar distancia de los patrones culturales hegemónicos ubicarlos 

como un producto histórico de dominación y no como naturalmente meritorios. 

La ciudadanía se construye, no es una entelequia a-histórica que apunta a un supuesto ser 

nacional. Esto significa aceptar la dinámica de valores y prácticas en cada contexto histórico y 

la imposibilidad de reproducir en el acto pedagógico el modelo ideal sino apuntar a la 

construcción de capacidades para que cada grupo encuentre sus propias formas de participación, 

su forma de volverse protagonista de su propia historia. 

Acordamos con Gentilli que los derechos (civiles, políticos y sociales) tal como se 

enseñan y se aprenden no son en sí mismos derechos de participación en una comunidad 

nacional común, sino sólo condiciones legales y prácticas que permiten esta participación. Por 

lo tanto es indispensable su transmisión pero insuficiente. 

Si bien las diferentes tradiciones privilegian algunos aspectos sobre otros consideramos que los 

tres niveles son fundamentales. Para pensar la formación del ciudadano en tiempos de trabajo 

precario nos posicionaremos en la línea de la pedagogía crítica. Apostando principalmente al 

interés emancipatorio del conocimiento (Habermas, 1984), consideramos que la educación debe 
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desocuitar las relaciones de poder existentes, su dependencia de prácticas discursivas, y enseñar 

la pragmática del poder ya que no hay espacios de no poder. 

Sin embargo tomaremos en cuenta algunos aspectos de la línea que proviene de la 

vertiente liberal (Gutmann, 2001 ;C.ortina, 1996,1993) considerando que las capacidades 

procedimentaies y las virtudes cívicas en las que esta corriente hace hincapié pueden entrar en 

diálogo enriquecedor con la pedagogía crítica a la hora de pensar el currículum escolar. La 

propuesta neoliberal, no será desarrollada por estar francamente en contra del modelo de 

ciudadano propuesto. 

Desde la Pedagogía Crítica, Giroux (1992, 1993, 1997) propone aprovecharlos aspectos 

de niptura de la hegemonía que presenta la. posmodernidad para ir más allá de la comprensión 

de las nuevas tecnologías informativas, de las condiciones de la economía global o de la 

irrupción de la diversidad cultural para incorporarla a un proyecto político que facilite la 

participación de los nuevos movimientos sociales. Esto significa que el objetivo del acto 

pedagógico es construir capacidades para la comprensión de cómo se construye el poder a través 

de las imágenes que fundan la representatividad en las instituciones democráticas y la 

pluralización de significados que atraviesan los discursos. Enseñar a'comprender el mundo en el 

que se vive, enseñar a pensar la incertidumbre que estructura la vida cotidiana posmodema, las 

cambiantes condiciones del trabajo en tiempos de un capitalismo definido por la acumulación. 

flexible y una concepción posmodema de la cultura en la cual las nuevas tecnologías y los 

mass media desempeñan un papel decisivo en la construcción de las identidades culturales. Así 

dice: 

"La pedagogía posmoderna tiene que ser más sensible hacia el 
modo en que profesores y estudiantes negocian textos e identidades, 
pero debe ser a través de un proyecto político que articule su propia 
autoridad desde un entendimiento crítico de cómo el yo reconoce a 
los otros como sujetos más que como objetos históricos. Dicho de 
otro modo, la pedagogía posmoderna tiene que señalar cómo se 
escribe el poder, en y entre grupos dftrentes, como parte de un 

Educación del ciudadano como consumidor inteligente, como individuo competidor y maximizador de sus 
beneficios personales, adaptado a los requerimientos de la flexibilidad del mercado. La idea que la funda es que el 
placer de la mayoría justifica moralmente el sacrificio de las minorías. Privatización de la educación, responsabilidad 
y derechos de los padres, eficacia y control de calidad son objetivos primordiales para esta linea. Tadeu da Silva 
(1995); Torres (2001) 
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extenso esfuerzo para reimaginar ¡as escuelas como eSferaS públicas 
democráticas. "(1992: 123) 

El poder en el aula se negocia y en esa negociación de discursos se construyen las identidades 

personales y culturales; esta eonstruccion sera diversa en un contexto autocratico que en uno 
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oportunidades para tomar la palabra, para estar habilitado para dar opinión sobre lo público y de 

ese modo sentirse motivado para la participación en la construcción de las instituciones y 

normas, para ser sujeto de la historia 

Giroux asume el pluralismo ideológico de las sociedades posmodemas y en este sentido es WJe 

plantea la escuela como esfera pública, en las que se negociarán la diversidad cultural y los 

diferentes modos comprehensivos de vida buena y en ese contexto se ejercitará la práctica de 

deliberación, toma de decisión y control. 

Proveniente del movimiento crítico, asume esta herencia, recordando que es posible ofrecer 

"representaciones, historias y  experiencias que permiten a los estudiantes dirigir críticamente 

la construcción de sus propias subjetividades mientras simultLineamente se comprometen en un 

continuo proceso de negociación eníre e/yo ye! otro."(Giroux, 1992: 124) 

Es que se hace crítica desde un modelo de sociedad posible (Horkheimer) y este modelo se debe 

hacer explicito para que sea posible para los jóvenes a ropiarse de la pretensión de un mundo 

mejor propia de la modernidad (los ideales de libertad, igualdad y justicia), mientras se 

abandonan alguna de las narrativas que la organizaron, como la cultura unificada, el orden 

disciplinario o el progreso indefinido. 

Pedagogos como Giroux, MeLaren (1996), Freire (1970), Gentilhi (2000), entienden la 

educación siempre como política, nunca como neutral, ya que el conocimiento y su transmisión 

siempre es "interesado"; o se tiene un interés emancipador (Habermas, 1984; Popkewitz; 1988) 

o uno reproductor de la cultura dominante. La educación del ciudadano es pensada desde esta 

matriz en la cual la lucha por la democracia no se limita a la defensa deestructuras formales de 

participación sino a desocultar los lazos de dominación que impiden la participación, que no 

habilitan para la palabra propia, que no encuentra la posibilidad de negociar el reconocimiento 
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mutuo. El poder se construye socialinente, y tal como plantea Foucault, tanto organiza las 

instituciones dominantes como la resistencia a esas mismas condiciones; el poder subjetiviza y 

en ese sentido tanto su ejercicio desde la cultura dominante como desde la resistencia construye 

sujeto, construye identidades personales y culturales. 

Desde la línea liberal, Amy Gutmann (2001) sostiene que plantear como expectativa 

vivir en una democracia deliberativa pone en evidencia la necesidad de desarrollar la 

capacidad de argumentación, debate y decisión a través de la educación pública. 

Propone diferenciar entre ideales morales, propios de las diferentes concepciones de vida buena 

y los ideales políticos que fundamentarán las políticas públicas sobre educación; con esto se 

logra el modelo de democracia que propicia el liberalismo en el cual el Estado debe facilitar que 

cada ciudadano pueda desarrollar su concepción sustantiva de bien y tenga apertura para evaluar 

las normas del sistema que contendrá a todos. Afirmar que las políticas en educación son 

públicas implica oponerlas a considerar que el derecho de las familias se extiende no sólo a 

brindar la educación acorde a su concepción del bien, sino que no haya ninguna intervención de 

parte del Estado para orientar la formación del ciudadano. 

El estado tiene responsabilidad sobre la educación del ciudadano y para lograr el modelo de 

democracia buscado, éstos deben ser educados en la tolerancia, en principios de no represión y 

no discriminación que predispone "a los niños a aceptar aquellos estilos de vida que sean 

coherentes con la noción de compartir los derechos y responsabilidades de la ciudadanía en 

una sociedad democrá tica". (2001: 63) 

Propone desarrollar aptitudes para el pensamiento critico, la argumentación racional, evaluación 

de manera coherente y justa de los puntos de vista, teóricos o prácticos, diversos porque se 

espera que como ciudadano pueda comprender, comunicar y debatir sobre asuntos que requieren 

llegar a acuerdos no violentos. 

23  A través del diálogo argumentativo, los procedimientos de la democracia busca convertir las preferencias 
autointeresadas en preferencias imparciales. Para Habermas el consenso logrado en condiciones ideales es 
fundamento de soluciones justas. (Habermas, 1985). Para Nino es el procedimiento mis confiable pero no asegura 
la moralidad ni la imparcialidad. (Nino, 1997). Para Rawls (1996) legitima el ejercicio del poder a través de una 
deliberación publica con argumentos que todos puedan aceptar. Todos .scflaianan la función fundamental de educar 
en estas capacidades dialógicas. 
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Del mismo modo plantea la necesidad de educar el carácter del futuro ciudadano a través de 

experiencias que le permitan desarrollar sentimientos morales cooperativos, empatía, conflanza, 

benevolencia y Justicia aprovechando que los nmos desarrollan en los anos de escolarizaclon 

primaria una moral de cooperación (Piaget, 1935; Rawis, 2002a) que se puede poner en práctica 

en grupos multiétuicos o plurireligiosos y que permite construir las virtudes propias de la 

convivencia 

Sostiene que la experiencia de la convivencia en la diferencia es más educativa que los cursos 

sistemáticos de educación cívica porque reconoce que la organización de las instituciones 

escolares actúa corno currículo oculto construyendo conceptos claves para la educación moral, 

como juego y trabajo, permitido y prohibido, nosotros y ellos 24 . 

Además plantea que las clases sistemáticas de educación cívica en general son poco efectivas 

para la formación de los futuros ciudadanos porque "sólo una pequeña minoría de profesores 

de escuela secundaria de historia o educación cívica se proponen como objetivo principal el 

desafío de que sus estudiantes piensen críticamente sobre ¡a historia y la política." (íbidem: 

138) Dicho de otro modo, plantea que el objetivo pedagógico debería ser enseñar a pensar 

críticamente, con criterios que puedan ser discutidos entre docentes y alumnos, pero sabiendo 

que en toda crítica no hay neutralidad en la determinación del criterio para evaluar la historia o 

la política, porque los mismos dependen del modelo social que se propone. No enseñar datos 

sino a evaluar las situaciones histórica o actuales a la luz de diferentes teorías para enseñar a 

tomar posición justificada. Al no hacerse esto, los cursos de educación cívica se vuelven poco 

significativos. 

Los aspectos antes nombrados perfectamente podrían haber sido suscnptos por los 

pedagogos críticos con algunas diferencias de acento. La diferencia entre ambas líneas no se 

funda en las capacidades procedimentales a ser enseñadas sino en la concepción de la sociedad, 

en la capacidad de reflexionar sobre los intereses públicos más allá de las posturas 

autointeresadas. La preferencia liberal por las libertades civiles y su tendencia al individualismo, 

24 Cfr. Apple (1986); Bowles y Gintis (1985) 



aun matizada en Gutmann por, Ci concepto de deberes cívicos, no ofrece el marco adecuado para 

una crítica radical. 

Ambas lineas plantean que la efectividad A.  la educación ciudadana, democrática, en 

virtudes cívicas no se funda en las clases teóricas (aunque sea necesario el conocimiento de 

derechos y procesos políticos) sino en la estmctura democrática de las instituciones, en las 

posibilidades de participación de los niños y jóvenes, en los derechos estatuidos para todos sus 

miembros. 

Amy Gutmann problematiza el objetivo de política educativa que orienta y evalúa la calidad del 

sistema escolar a través de la categoría de alfabetismo funcional que "suele eníenderse como la 

capacidad intelectual para conseguir empleo y conseguir una vida decente para uno mismo y su 

familia" (íbidem: 184) y propone que la medida de la calidad de la educación media debe 

evaluarse por "si tienen la capacidad para deliberar acerca de los asuntos políticos que afrctan 

sus vida" (Íbidem: 185) 

Enumera una serie de ejemplos: muchos egresados pueden entender los avisos de empleo pero 

no las noticias, pueden usar un cajero automático pero no entienden nada de economía, han 

aprendido a redactar una carta pero no a pensar sobre la elección entre un correo público o uno 

privado... "para las normas democráticas, son analfibetos /irncionales" (íbidem: 184) y no 

tienen desarrolladas las capacidades para participar ni deliberar acerca de los asuntos que 

afectan y afectarán su futuro. En base a esto propone capacitar a los estudiantes de la escuela 

media para ejercitar sus derechos y cumplir con sus responsabilidades, y a través de la 

participación colectiva podrían decidir "cambiar la manera en que las instituciones sociales, 

incluyendo las escuelas, estructuran su vida. "(185) 

Fundamentalmente queremos remarcar esta idea que es posible de ser sostenida tanto 

por la pedagogía crítica como por Gutmann: la función de la educación no es solamente la 

empleabiidad sino la formación de ciudadanos habilitados para comprender, validar, renegociar 

las reglas de juego que deberán respetar; en eso se juega su autonomía moral y la legitimidad 

25 Este aspecto es de gran coincidencia entre todos los autores. Cfr. Tenti Fanfani (1999,2004); Fernández Enguita 
(1995) 
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del Estado. Porque corno dice Arny Guttnann. "Los logros educativos no se miden por Ci nivel 

de ingreso (por encima de un límite deccnte) sino por la capacidad de deliberar en la política 

democrática" (íbidem: 191) 

Es que en situación de que el Estado no puede garantizar el pleno empleo y no provee de una 

política de distribución social del trabajo, un ciudadano que 'no es capaz de comprender la 

problemática socioeconómica, deliberar y participar en la negociación de las reglas de juego que 

lo afectan, como capacidades de mínima, no es un ciudadano pleno. 
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La pedagogía que emerge de esta 
concepción crítica se frnda en la convicción 
de que para la escuela es una prioridad 
ética el dar poder al sujeto social 
facilitándole la atribución de sentido crítico 
al dominio de habilidades cognoscitivas y 
técnicas. 

McLaren, 1996 

En todo este sentido hay que entender que 
la relación entre educación y trabajo es, 
fandamentaimente, un problema político. 
De política educativa y de política 
económica, pero, sobre todo, de política 
social a secas. 

Carlos Culien, 1991 

3. El desafio de educar para el sXXI 

3.1 sociedades complejas y lógicas duales 

Decíamos en el primer capítulo que esta época podía ser definida como poscapitalista en 

la medida en que hay hegemonía del capital financiero globalización de la producción y el 

mercado, movimientos vertiginosos de los flujos de capital especulativo. Los medios de 

producción se robotizaban, la inversión de los grandes capitales dependía de expertos y eran 

poseídos por manos anónimas; anonimato cpie imposibilita la comprensión de la sociedad como 

luchas de clases. La revolución de la información (telemática, robótica y comunicación de 

masas) fue cambiando el perfil de la sociedad de fines del s. XX y principio del s.X)U 

Fnfrentanios una época de lógicas duales (Lipovetsky, 1986) en la que los contrarios 

pueden ser verdaderos simultáneamente y en el que los procesos sociales pueden ser evaluados 

positiva o negativamente según el contexto. Por ejemplo el imperio de los medios masivos de 

comunicación y especialmente de las redes telemáticas, por un lado transformó a todo el planeta 

en un único mercado de consumo, unido por intereses económicos, rendimiento bursátil y 

producción coordinada en diferentes continentes, y por el otro lado fue la ocasión para que se 

desestructurara la idea de una Historia única y un modelo único de vida. O sea que el mismo 

proceso que homogeneiza por un lado, es capaz de facilitar la irrupción de la diferencia y el 

debate por la defensa de la multiculturalidad. 
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Podríamos decir que. Ci proceso de crisis de la modernidad cuestionó y deconstruyó la 

coflCCciOfl del sujeto unIversal haciendo vistble Ci poder que lograba ffiiponer el modelo 

europeo blanco cristiano androcéntrico como 'normalidad' y 'medida' de lo culturaimente 

correcto, o sea de lo que sería considerado 'verdaderamente' humano enfrentado a lo 'anormal', 

infantil, primitivo, semi humano o inferior. Para Vatiimo (1990: 34) "el mundo de la 

conun1catio geeralzada eaIla er u"a trulliphcidad de rac'o"a1'dades 'oca'e.i (rmioas 

é!nicas, religiosas, esélicas) "; esto signiflca que las diferencias ocultadas, olvidadas, sin voz, 

se han ido haciendo visibles en los diferentes escenarios gracias al aumento de los medios 

masivos de comunicación. Nos encontramos, pues, simultáneamente frente a un proceso 

contradictorio de unificación de los mercados por un lado, y de irrupción de los localismos, de 

las minorías, de diferentes formas de fragmentación social y heterogeneidad. 

Se hace evidente a través de este proceso la multiplicidad de valoraciones posibles, la 

variedad de fines de vida buena, y se manifiesta con más claridad que nunca la construcción 

social e histórica de las reglas de juego sociaL Este proceso dual puede ser entendido como un 

Proceso emancipatorio que libera de la sociedad disciplinar (Foucault, 1976) abriéndose a la 

comprensión de los juegos de poder que se inscriben en todos los ámbitos de encierro de los que 

ya no se excluye el familiar ni el propio cuerpo. O podemos pensarlo como la irrupción en 

nuestras vidas de controles más sutiles (por ejemplo, las empresas tienen ahna, la formación 

debe ser permanente, la evaluación es continua) y por lo tanto mucho más dificiles de reconocer 

y de combatir'. (Deleuze, 1990) 

Dijimos que nos enfrentábamos a un proceso imbuido de una lógica dual, de una lógica 

de la paradoja. Esto se evidencia en procesos de signo contradictorio, por ejemplo la liberación 

de la sociedad disciplinaria permite la emergencia de la mujer de los ámbitos privados a los 

ámbitos públicos, facilita relaciones de igualdad al interior de la familia, al mismo tiempo que 

aumenta el individualismo y la desconfianza en los proyectos comunitarios, cuestionando la 

estructura de los lazos sociales y los metarrelatos que le daban sentido. 

1  Guies Deleuze loS adviene que es niuis feii reconocer los banioLes de la sociedad disciptiikaria (cárcel, hospicio, 
fábrica, ejército, escuela) que el encantamiento de los controles: el hombre encerrado ha pasado a ser el hombre 
endeudado. 



insistimos en esto, 10 que llamarnos globalización o las características que hacen calificar a esta 

época como posindustrial no implican en sí misma consecuencias negativas pero sí son un 

proceso con efectos contradictorios. Dimos cuenta de la posibilidad de manifestación de las 

minorías étnicas, sexuales, religiosas, etc. en el espacio público, A. visibilizarse sin embargo la 

contrapartida ha sido un crecimiento paralelo de movimientos racistas y discriminatorios. En lo 

político, los procesos de individuación creciente que tienden al desarrollo del proyecto de vida 

personal se corresponden a procesos de fragmentación social, y la creciente valoración de la 

democracia como sistema de vida se corresponde al escepticismo con respecto a la capacidad de 

las instituciones estatales para resolver los problemas públicos. 

Otra de las consecuencias del desarrollo de los mass media a fines del siglo XX es el 

desplazamiento del poder político hacia los sistemas de información y el peso de éstos en la 

formación de la opinión pública La televisión y la radio parecen constituirse en el espacio 

público y tienden a reemplazar el papel mediador de los partidos políticos y el parlamento. Si 

bien los estudios empíricos han mostrado que las personas no incorporan mecánicamente la 

información (Calderón.. 2002), la inmediatez de los actos de gobierno o de la oposición, las 

encuestas y su publicidad, van construyendo la realidad política y orientando la toma de 

decisiones antes de que los electores sean formalmente consultados, esto transfiere más peso a 

las etites de las industrias mediáticas cuanto menos cultura democrática y menos decodificación 

de las herramientas comunicacionales existen en cada elector. 

Todavía a principios de la segunda mitad del s. XX había confianza generalizada en el 

progreso y en las soluciones que los avances científicos-tecnológicos proporcionaban a los 

problemas de la vida, confianza lograda a través de numerosos y reiterados éxitos que la ciencia 

moderna había tenido en. el mundo occidental. Sin embargo las últimas décadas presentaron un 

nuevo panorama. Efectos no previstos de la radioactividad, de la energía nuclear, de los abonos 

químicos, peslicidas, herbicidas, por nombrar sólo algunos, mostraron una nueva cara de la 

revolución tecnológica: los efectos secundarios de la modernización. 

Desde los orígenes de la civilización los hombres se han enfrentado a múltiples peligros pero 

éstos provenían de lo incontrolable de la naturaleza o de las luchas con otros hombres, por 
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primera vez la humanidad se enfrenta a consecuencias de tipo boomercrng. Más aun no se puede 

asegurar que lOS nuevos descubnmientos cientiflco- tecuologicos o aquellos procedinuentos 

gracias a las cuales por ejemplo, la medicma supone "salvar" vidas hoy, no presenten en poco 

tiempo efectos imprevistos negativos. Esto significa que las fuentes de amenaza e incertidumbre 

son producidas por el mismo desarrollo y por la expansión de la abundancia de la sociedad de 

consumo. Este es otro ejemplo claro de las lógicas duales. 

Ulrich Beck publicaba en Alemania La sociedad de! riesgo (1986) poniendo sobre la 

mesa de discusión antes del desastre de Chernobyl la condición de la época y demostrando que 

la producción social de riqueza estaba siendo acompañada por la producción social del riesgo. 

Si bien solía decirse que el reparto de riesgos era democrático en el sentido de que la 

contaminación del aire afecta a todos, la realidad es que los medios económicos y la educación 

facilitan la limitación de los riesgos (alimentos "naturales" para consumir, urbanizaciones 

alejadas de los centros de producción industnal, capacidad de selección y evitación de 

sustancias nocivas: son logrables gracias a privilegiados niveles de educación que aseguren el 

conocimiento para ejercer criteriosa selección entre riesgos y mayores posibilidades de no 

permanecer desempleado) 

La sociedad posindustnal se caracteriza, decíamos por las lógicas duales: Por ejemplo, 

el abono utilizado en un país subdesarrollado es el responsable del incremento de su producción 

y de la mejora de los ingresos per capila gracias al aumento de exportaciones; esos mismos 

alimentos que alejan el peligro del hambre, consumidos allí mismo o en cualquier otro lugar del 

mundo gracias a la apertura de los mercados, globalizan el riesgo, aumentando los casos de 

enfermedades cancerígenas en lugares lejanos. 

Estos efectos no deseados han producido una época en la que la solidaridad surge por 

miedo al riesgo y se forman grupos que en cambio de reunirse a partir de proyectos políticos 

integradores (las antiguas utopías o ideologías) se congregan en torno a la evitación de riesgos 

ambientales, alimenticios, de seguridad, etc. Es dificil prever la duración y consistencia de 

dichas alianzas. 
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Este es otro ejemplo y diríamos que representa un área muy sensible ya que "la vivencia de los 

riesgos presupone un horizonte normativo de seguridad perdida, de confianza rota" Beck. 

1998: 34). La demanda social privilegia seguridad por encima de 'igualdad' o 'justicia', esto 

muestra una sociedad más escéptica con respecto al futuro y que aspira a evitar 'lo peor' en 

cambio de proponer luchas utópicas. 

El quiebre de los discursos unívocos es una oportunidadpara reconocer la importancia de la 

paitcipacion en 1a discusion acerca de 1a conservación y provislon de bienes publicos, de 1as 

políticas que los regulan y de la reformulación, en general, de la organización social y de los 

factores que afectan a la calidad de vida La situación de crisis es una oportunidad para darle 

nuevamente a la política -como lugar simbólico y práctico de la definición del bien común para 

esta generación ylas venideras- un rol fundamental en la regulación del mercado, del desarrollo 

ecnocientíflco, y de las reglas de integración social 

Dijimos que la sociedad del riesgo es una representación clara de la incertidumbre que 

caracteriza a la época actual. En los países pobres, por ejemplo, se ve representada 

especialmente por el peligro del desempleo sin cobertura social que arrastra a la marginalidad 

(está claro que cuando el problema es el hambre, la contaminación ambiental, la conservación 

del pairmono o la sustentabilidad de los recursos no es registrada como urgente), en las 

sociedades ricas y con cobertura, predomina el riesgo invisible de los efectos secundarios de la 

industrialización 

Sin confianza en que sea el mercado quien regule los riesgos ni que la ciencia los evite o 

prevenga definitivamente, el compartir la incertidumbre frente al presente y al futuro se puede 

trasformar en campo propicio para el debate, la interpretación y definición de los riesgos (ya 

sean medioambientales, laborales o de crecimiento sustentable); el ciudadano capaz de habitar 

la complejidad será el que, comprendiendo el riesgo, pueda ingresar a la discusión (se reconozca 

con una palabra habilitada) y así establecer la normatividad que los regule. 

En las sociedades complejas hay conciencia de que el problema de los riesgos es 'compartido', 

los actores sociales son muchos y que los esfuerzos aislados tendrán efectos nulos 

(interdependencia), al mismo tiempo que las estrategias de solución son provisorias debidas a la 
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multicausalidad que atraviesa todos lOS problemas y a la propia dinámica del desarrollo 

tecuocientifico. El mvei de mcertidumbre que es comun a LOS procesoS eCOflOfliiCOS de 

exclusión, migraciones, o violencia urbana, tanto corno los procesos que afectan la 

biodiversidad o los cambios climáticos, van involucrando a diversos actores sociales que 

coinciden en la percepción emocional de la propia vulnerabilidad y la universalización de los 

riesgos. Esta percepción que atraviesa las diferencias de clases puede favorecer instancias de 

participación para lograr acuerdos, negociar alternativas que privilegien las soluciones 

cooperativas. Si no se aprovecha la oportunidad, puede primar la ruptura y la sistematización de 

la violencia. 

Desde el punto de vista económico las políticas neoliberales se fueron imponiendo 

después de la crisis del petróleo de los años '70 y se intensificaron con el desmembramiento de 

la URSS. El neoliberalismo dice fundar sus bases teóricas en Adam Smith 2  y coloca la aserción 

sobre la existencia de una mano invisible que coordina los intereses egoístas propios de los 

intercambios económicos logrando el bien del conjunto, como principio dogmático. 

Pero su exponente contemporáneo es el economista austríaco Hayek. Para él, el mercado es 

superior a la planificación porque actúa automáticamente ya que los actos egoístas individuales 

que se ponen en juego en ese escenario, terminan produciendo el bienestar general. Por lo tanto, 

la existencia de ganadores y perdedores es, para Hayek, algo natural y lógico. Se propone la 

existencia de un mínimo de Estado que asegure el Jair play, el cumplimiento de las reglas de 

juego; esto implica que el Estado debe cumplir con su deber de policía interior para preservar el 

orden y la ley, pero no debe intervenir en el mercado. 

En una primera instancia Hayek puede parecer sólo lirnitarse a repetir a Smith pero en 

su propuesta omite la explicitación de la complejidad de variables que afectan al mercado 

actual, las diferencias de fuerzas de los agentes y de su disímil acceso a la información, la 

concentración de capitales, las diferencias entre el mercantilismo y la globalización 

2  Adam Smith escribe "al orientar esa actividad de manera de prodócir un valor máximo él busca sólo su propio 
beneficio, pero en este caso como en otros una mano invisible lo conduce a promover un objetivo que no entraba en 
sus propósitos" (1994), investigación sobre la naturaleza y causa de la riqueza de las naciones. Madrid: Alianza. 
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postindustrial, entre otras. Obviar estas diferencias es una torna de posición claramente 

;,i 	1 • 	 1 A 	 A 	 A..1 ,...A A., 	 ...A.,.A.. 	4 
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de las políticas públicas incluida la educativa. 

Desde los años 80 gran parte de los países latinoamericanos iniciaron irna reforma del 

Estado, orientada en este sentido. Tal reforma consistió en despolitizar la economía mediante la 

privatización de las empresas públicas, la desreguiación de los mercados, la reducción del 

déficit fiSC3I crónico, la descentralización del aparato estatal y, al mismo tiempo, la 

descentralización del sistema educativo. 

Las medidas tuvieron algunos efectos positivos en cuanto limitaron el manejo discrecional de la 

política económica y de las estrategias rentistas propias del Estado corporativista 

Pero como dijimos al principio esta época se caracteriza por los efectos contradictorios y así 

simultáneamente se percibieron los aspectos negativos que obstaculizaron el éxito en la 

competitividad del mercado internacional representado principalmente en la falta de 

coordinación de los diversos procesos sociales Y. especialmente, la exclusión social producida 

por las políticas de ajuste. El riesgo creciente de aumento de la violencia delictiva y de las 

explosiones sociales que son responsabilidad del Estado puso en riesgo también la misma 

competitividad de las empresas. (Calderón, 2002) 

3.2 Habitar la complejidad 

Por la descripción de situación antes expuesta hemos definido a las sociedades actuales 

corno complejas. En este scntido apelamos al concepto de complejidad explicitado por Danilo 

zolo (1994: l7), que refiere el ténnino 'complejidad' a la situación cognitiva en la cual se 

encuentran lOS agentes (individuos o grupos) y no a características objetivas de los fenómenos 

sociales. 

Danilo Zolo diferencia el concepto de complejidad, de la complejidad social y la complejidad epistemológica, en 
este caso se han tomado algunas características del primero considerándolas más apropiadas a los fines de esta 
descripción de la problemática social. 
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Así, podríamos decir, una sociedad es compleja cuando LOS agentes deben tener en 

cuenta mayor número de variables para lograr comprenderla, adaptarse y organizase. Además 

estas variables son interdependientes con lo cual se requiere mayor información para pretender 

anticipar y controlar los  procesos y los efectos de modo que aun los fenómenos individuales se 

hacen más inciertos. La incertidumbre y las conexiones no lineales se expresan también en una 

impredecible y veloz modificación de dichas variables. 

Esta complejidad define a la sociedad como un todo pero como un todo en el que se han 

diferenciado variados subsisternas (económico, científlco, político, etc.) cada uno con sus 

propios códigos de fimcionamiento y especialización. Esto hace que el aprendizaje logrado 

como experiencia en un sistema no pueda ser trasladado a otro, podríamos decir con Foucault 

(1995) que en cada subsistema cambian las reglas de juego y el régimen de verdad que legitima 

las intervenciones válidas. 

Los agentes que logran hacerse concientes del alto nivel de complejidad 4  reconocen 

primero su falta de 'objetividad' en la definición, del conflicto, los procesos, o situaciones de 

intercambio porque cualquier definición se hace desde un marco teórico, ideológico, valorativo, 

por lo tanto nunca se es neutral en esta selección Además reconocen la importancia de este 

proceso porque el mismo es responsable en parte de la construcción del mundo social tal como 

es percibido y actuado por los agentes, y circularmente afecta la construcción de sí mismos 

según se refieran a la complejidad de las variables. 

Definir nuestra época como compleja nos obliga a reflexionar sobre los saberes, las 

competencias yio las capacidades 5  que los ciudadanos de estas sociedades deben tener para 

poder habitar su tiempo histórico. 

No tiene que ver principalmente con la cantidad, calidad o actualización de los conocimientos 

aunque por supuesto el tema de los contenidos educativos es importante. Aquí apuntamos a 

aquellas disposiciones emocionales y cogrntivas que le faciliten al ciudadano la identificación 

De hecho no todos los agentes pueden reconocer las variables que los afectan aunque los procesos circulares de 
construcción social de la realidad y de construcción de su 'lugar' identitario igualmente se constituya en función de 
esa complejidad no reconocida. (cf. Zolo, 1994; pero también Berger y Luckman 2003) 

En el punto 3.3.3. discutiremos la opción de hablar de competencias asociadas al mundo del trabajo o capacidades 
asociadas a procesos de autorrealización. 
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de problemas; de conflictos de carácter público, locales, nacionales o globales, y la participación 

en espacios deliberativos; capacidad de descentramiento para evaluar los propios intereses y 

preferencias y los ajenos, rncluyendo si fiera necesario la perspectiva de la generaciones 

futuras; autocrítica y capacidad de refiexividad no sólo para evaluar los contenidos del discurso 

sino también los mecanismos de deliberación y resolución de conflictos, procedimientos de 

comunicación y justificación que permitan alcanzar soluciones consensuadas provisorias, 

capacidad para ajustar la acción a las decisiones acordadas (coherencia), capacidad para 

formular juicios morales co'i pretension  de universalidad, la no aceptaclon dogmatica de 

tradiciones, ideologías o principios científicos, aceptación de criterios de validación de la verdad 

y el reconocimiento de su provisoriedad. 

Estos saberes deben ser pensados en el contexto de la Pedagogía Crítica. ¡-labitar la complejidad 

supone reconocer las relaciones de poder que luchan por el control hegemónico, supone 

reconocer y reconocerse en la diversidad cultural, supone reconocer que en ausencia de espacios 

de no poder, hay lucha por la distribución de los ingresos, luchas por el reconocimiento de las 

diferencias, luchas por la deconstrucción de los prejuicios que actúan como patrones culturales 

institucionalizados que fundan las interpretaciones y las valoraciones. Supone incorporar en el. 

análisis crítico el punto de vista público en la discusión, que permita interpretar los conflictos 

presentes desde la perspectiva del espacio de experiencia común y el horizonte de expectativas, 

como voluntad de futuro para todos. 

Todos estos conocimientos son necesarios para lograr acuerdos en situaciones cognitivas de 

complejidad. Si la educación se limita a dar competencias para la inserción en el mundo del 

trabajo pero renuncia a los saberes 6  que le permitirán ejercer una ciudadanía plena, a negociar 

"su lugar" en un múndo inestable y la "calidad de vida" local y global, no cumplirá con la 

función para la que fue pensada como pública 

6  Hablar de "saberes" implica incorporar los procesos de significación social de los aprendizajes respecto al 
conocimiento y, ademtis, tomar en cuenta la transformación producida en el sujeto mismo en el acto de volver 
operativo el conocimiento: no sólo se conoce 'algo', se es 'otro' en expectativas y potencialidades. 
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3.3 Renovar Ci contrato escuela-sociedad 

Los cambios descriptos en el capitulo 1 y  en éste nos plantean un ¡nievo escenario para 

-.1 .....J 	 1. 	1... 1h... ..... 	.... 	f.. 	1.. ii(V72\., 	,.. ,.- 

i uai S 	yCra que ia SUia u. n1i vas 	 a wi.ujw i .' i 	a iIflI41JS u'i s. 

XX planteaba que: 

"todas las prácticas educativas cualesquiera que sean, cualquiera sea 
la dftrencia que haya entre ellas, tiene en común un carácter 
esencial: tolas resultan de la acción ejercida por una generación 
sobre la generación siguiente con el fin de adaptar a ésta al medio 
social en el que debe vivir. "(íbidem: 43) 

El objetivo de lOS sistemas educativos era 'ser armónicos' con la sociedad en las que cumplían 

su ümcion social; lOS cambios se producian y eran los que orientaban las transformaciones 

pedagogicas para que la escuela no quedara desfasada y siguiera siendo significativa. En 

muchos sentidos ésta sigue siendo la postura de un gran número de pedagogos y de responsables 

de política educativa que niegan que la educación se pueda plantear fines más allá de responder 

adaptativamente a los cambios de la época 

En la mucha bibliografia existente acerca de la necesidad de reforma educativa se afirma: 

"Hay igual consenso en señalar que los sistemas educativos presentan 
un fuerte desfase entre las esperanzas que en ellos -se depositan y su 
realidad... La eficacia de los sistemas educacionales comenzó a 
anularse en ¡a medida en -  ye el paradigma productivo de la sociedad 
cambió ypasó a tener nuevos requerimientos. "(Ottone, 1998:129) 

Es que se parte del supuesto de que la ruptura escuela-sociedad debe ser remediada por un 

_1.:. 	4,... .. 	' 	 .. -.... 	1 	 i 	- 1.. ¿.." 	 . 	 1 	....3 p oeso 	ayCiOfl para i 	ar 1a 	e 	OuCu ujO ajiiiiiiw 	Ci ni 

tal como éste se les presenta. Así Tedesco (1995) declara: "las instituciones escolares -es 

bueno recordarlo- no crean el contenido de/proceso de socialización" (íbidem: 25) 

Es claro que la escuela tiene que distribuir el conocimiento producido en la sociedad y que es 

esa misma sociedad la que genera los cambios, pero la diferencia es cómo se responde a los 

mismos, desde qué paradigma se comprende la relación entre sociedad y escuela 7 : puede haber 

7 Popkewitz (1988)Paradigrnas e ideologías en investigación educativa. Madrid: Mondadori. Y (1994) Sociología 
política de las reformas educativas. Madrid: Morata 
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excelentes descripciones de las prospectivas para Ci s. XXI y en base a eso un proceso de 

adaptación acrítica finalmente fimcional al status quo o puede plantearse otro modelo social 

posible. Esta es la preocupación que nos va a llevar a preguntarnos acerca de las soluciones que 

S. ofertan para restablecer la supuesta armonía perdida 

Pongamos un ejemplo, Tedesco mismo (1995), plantea que es posible imaginar para el 

futuro social dos escenarios uno de ruptura de la cohesión social (excluidos, supernumerarios 

crecientes, aumento de humanos residuales) y otro de reducción de las jornadas de trabajo y 

distribución social del mismo. Considera a este último como más sustentable y con  mayor 

fundamento ético y político. Podríamos inferir que esta opción de mundo posible es la que 

apoya; ¿pero qué tan claramente se direccionan las políticas educativas? 

El objetivo es encontrar si los responsables de las políticas educativas y los teóricos que 

orientaron la reforma educativa de los noventa sobre la renovación del pacto escuela-sociedad 

plantean claramente qué debería hacer la escuela para construir el escenario deseable. 

3.3.1 Primera respuesta: calidades equidad 

En las reformas producidas en la década del 1 90 los discursos sobre política educativa se 

centran en establecer la calidad educativa como alternativa de equidad para lograr la inserción 

social. El concepto de calidad educativa que se refería a la universalización del ingreso la 

retención de la matrícula sin repitencia y egreso certificado, fue revisado a fines del s. XX. El 

artículo 4° de la Declaración Mundial sobre Educación para Todos (1990) de Jomtien, titulado 

"Concentrar la atención en el aprendizaje", es más que elocuente al respecto: 

"Que el incremento de las posibilidades de educación se traduzca en 
un desarrollo genuino del individuo y de la sociedad depende en 
definitiva de que ¡os individuos aprendan verdaderamente como 
resultado de esas posibilidades, esto es, de que verdaderamente 
adquieran conocimientos útiles, capacidad de raciocinio, aptides y 
valores. En consecuencia, la educación básica debe centrarse en las 
adquisiciones y los resultados cfrctivos del aprenzaje, en vez de 
prestar exclusivamente atención al hecho de mairicularse, de 
participar de forma continuada en los programas de instrucción y de 
obtener el certificado final. De ahí que sea necesario determinar 
niveles aceptables de adquisición de conocimientos mediante Cl 



aprendia/e en los pianes de educación y qpficar, sistemas me/orados de 
evaluación de los resultados"8  

El concepto de calidad educativa sostenía corno indicadores tradicionales la universalidad de la 

cobertura, los niveles de deserción, la repitencia y la sobre edad. Sin embargo desde los años 

90's en América Latina y por iniciativas que surgen del seno mismo de organismos 

multiiateraies (ONU, PNUD, UNESCO, B.M., CEPAL, etc.) se crean sistemas de evaluación de 

la calidad de la educación con la forma de pruebas de evaluación de los resultados del 

aprendizaje en casi todos los países de la región 9 . El supuesto que los funda es que la asistencia 

y permanencia en el sistema educativo no garantiza que aprendan las habilidades o saberes 

(eddigos de la modernidad o necesidades básicas de aprendizaje, según el PNUD y la 

UNESCO) requeridos para responder a las exigencias actuales. El "control de calidad" (Da 

Silva, 1995) pasó a estar en el primer plano de la agenda educativa y a cobrar una mayor 

atención por parte de los actores políticos, sociales y económicos, Si bien en términos generales 

es razonable la evaluación para evitar la segmentación como efecto indeseado, fue una irrupción 

del paradigma productivo neoliberal en educación. 

La justificación de los procesos de evaluación de los resultados de los aprendizajes se 

fundó en que serían los parámetros que permitirían establecer políticas compensatorias para 

garantizar que todos los ciudadanos gocen de igualdad de oportunidades de empleabilidad (si se 

toma como referencia los saberes poseidos). Las políticas compensatorias se planteaban como 

contrarias a la convalidación de la segmentación educativa. (Braslavsky, 1989; 1993; Tenti 

1993) Sin embargo la propuesta de modificación de los procesos de enseñanza a través de la 

educación por competencias fue comprendida no sólo como adaptación a los cambios 

científicos-tecnológicos sino como una forma de subordinación absoluta al mercado de 

trabajo.' °  (Da Silva, 1995; Gentilli y Fngotto, 2000). 

8  Subrayado nuestro 
La UNESCO creó en 1994 el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE) 

para incentivar la organización de los sistemas nacionales de evaluación en America Latina. Quedó a cargo de la 
Oficina Regional de Educación de la UNESCO, con sede en Santiago de Chile. La evaluación de la calidad pasó a 
desempeñar una función medular, tanto en la formulación como en el seguimiento y en la ejecución de la política 
educativa. 
10  La función de la escuela siempre tuvo relación con el mercado de trabajo pero nunca fue tan clara la subordinación 
de sus contenidos, el requerimiento de adaptación a las instituciones de las normas gerenciales derivadas del ámbito 
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De la misma manera que 14  utopía de la universalización de la escuela primaria de fines del 

siglo XIX fue la base sobre la que se construyeron lOS sistemas educativos de la región a lo 

largo del siglo XX., el s. XXI fue presentado como un espacio de reclamo por una educación de 

calidad en condiciones de equidad, utopía que se constituyó en la idea-fuerza aglutinadora de 

los consensos sociales y pOlíticOS para el desarrollo delas reformas del sistema educativo. 

En un primer sentido la calidad fue presentada como eficacia: una educación de calidad es 

aquella que logra que los alumnos realmente aprendan lo que se supone deben aprender, aquello 

que está establecido en los planes y programas caniculares, al cabo de determinados ciclos o 

niveles. En esta perspectiva el énfasis está puesto en que, además de asistir, los niños y 

adolescentes aprendan en su paso por el sistema Esta dimensión del concepto pone en primer 

plano los resultados de aprendizaje efctivamente alcanzados por la acción educaliva. 

(ORE ALC-E JNESCO. 1992) 

Una segunda dimensión del concepto de calidad, complementario del antenor, fue 

presentada como referida á qué es lo que se aprende en el sistema y a su relevancia en términos 

individuales y sociales. En este sentido una educación de calidad es aauella cuyos contenidos 

responden adecuadamente a lo que el individuo necesita para desarrollarse como persona 

(intelectual, afectiva, moral y fisicamente), y para desempeñarse adecuadamente en los diversos 

ámbitos de la sociedad (el politico, el económico, el social). Esta dimensión del concepto pone 

en primer plano los fines atribuidos a la acción educativa y su concreción en los diseños y 

contenidos curriculares. 

Finalmente, una tercera dimensión es la que se refiere a la calidad de los procesos y medios que 

el sistema brinda a los alumnos para el desarrollo de su experiencia educativa Desde esta 

perspectiva una educación de calidad es aquella que ofrece a niños y adolescentes un adecuado 

contexto fisico para el aprendizaje, un cuerpo docente adecuadamente preparado para la tarea de 

enseñar, buenos materiales de estudio y de trabajo, estrategias didácticas adecuadas, etc. Esta 

de trabajo capitalista, y los objetivos de coordinación entre las necesidades de los puestos de trabajo con las 
competencias deseables escolannente. Dispositivos lingüísticos como calidad, eficacia, eficiencia,, patrones de 
excelencia, derechos del consumidor, imimpieron en la escena escolar provenientes del mundo empresario. 
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dimensión del concepto pone en primer piano el análisis de lOS medios empleados en la acción 

educaliva. (Orealc UNESCO, 1992 1  

La propuesta de 'calidad educativa' proveniente de lOS organismos internacionales se 

presenta como garante de una integración eficaz en la estructura social. Desde este punto de 

vista la calidad es una de las condiciones de la equidad. La noción de equidad sustituye en los 

debates a la noción de igualdad que había fundado al sistema educativo; igualdad que circulaba 

en el imaginario social aunque sin haberse concretado nunca (Callen, 1997; López, 2004; 

Duschatzky, 2000). 

El reconocimiento de la desigualdad de las personas por su origen social, sus condiciones de 

vida, sus trayectorias o su pertenencia cultural puso en cuestión la pertinencia de una propuesta 

homogénea; o más aun se acepta la crítica de que la 'igualdad' de la propuesta cumple una 

función reproductora de la desigualdad. 

Se asumieron algunas de las críticas realizadas a la escuela moderna y a su intención 

homogeneizadora (Bowies y Guiris, 1985; Bourdieu, 1973, 1977; Giroux, 1992; Fernández 

Enguita 1995; Tamarit. 2004). La desigualdad de oferta se presenta como una propuesta 'ética' 

en la medida en que aparece como la búsuueda de la 'igualdad de llegada' a partir del 

reconocimiento de las 'diferencias de origen'. 

El mito democratizador del s. Xix, ilusión de homogeneidad en la producción del ciudadano 

alfabetizado a través de políticas públicas universales es reemplazado por políticas focalizadas 

que atendían los efectos más visibles de la desigualdad social a poblaciones acotadas. La 

búsqueda de calidad como respuesta al desfase entre escuela y sociedad fue concebir programas 

de compensación. 

Como dice Saviani (1988) lo que se entendió por compensación vino a cubrir carencias 

alimentarias, sanitarias, económicas que caracterizan la situación de marginalidad de los milos 

de las capas populares. Es lo que se dio posteriormente en llamar las condiciones de 

educabilidad (Tedesco, 1995) o las condiciones de equidad presistema (Hopenhayn y Ottone, 

2000). Compensación que no sólo no ha garantizado igualdad en el punto de llegada sino que ha 

construido subjetividades asistidas (Duschatzky, 2000) 
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3.3.2 Segunda respuesta: Educar a través de competencias 

A partir del análisis de lOS cambios en el mundo del trabajo a fines del s. XX y la 

prospectiva para Ci s. XXI se plantcó corno necesario modificar los procedimientos de 

enseñanza escolar y se propuso el currículo por competencias presentado corno la herramienta 

para lograr la inserción social con equidad. Se planteaba la crisis no SÓlO como modernización 

de los contenidos, sino como la necesidad de enseñar a hacer y a aprender en tiempos de 

cambios acelerados.(Hopenhayn y Ottone, 2000; Fihnus, 2001, 1998, 1993; Ottone, 1998; 

Gailart, 1998; Braslavsky, 1993) Se acepta que el habitar sociedades complejas requiere nuevas 

capacidades y se supone que la enseñanza basada en un currículo en competencias va a 

satisfacer esta necesidad. 

Nos proponemos en una primera instancia analizar qué entendieron por competencia 

los autores que tuvieron mayor influencia en las políticas públicas de la época, para en un 

segundo momento evaluar si es posible aceptar la hipótesis de que la educación en competencias 

acordes a las transformaciones del mercado de trabajo es equivalente a la formación del 

ciudadano en sociedades complejas. 

Uso del concepto de competencia 

El término 'competencia' se incorporó en lOS discursos de política educativa y los 

pedagógicosdidáciicos a partir de la reforma educativa en Argentina Se sostenía que para que 

la escuela cumpla con su función social debía desarrollar en los alumnos determinados 

conocimientos y habilidades para poder participar activamente en los nuevos procesos 

productivos. 

Recordemos que durante las décadas del sesenta y el setenta la discusión educativa se había 

organizado en torno al concepto de objetivos que describía lo que el estudiante debía poder 

hacer al tenninar un curso o un año escolar. En la década del ochenta. se  generalizó el término 

de "pertil profesional", para significar la descripción del conjunto de características que tendría. 

un estudiante al terminar una carrera El concepto de perfil era una adaptación del contexto de la 
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producción industrial y respondía más al trabajo/producto que al sujeto que lo realizaba En la 

década del '90 la competencia se entendió corno un "saber hacer" frente a una tarea específica 

cuando el sujeto entra en contacto con ella Supone conocimientos, saberes y habilidades que 

emergen en la interacción Ti-- se establece entre el individuo y la tarea Es decir, las 

competencias se visualizan, actualizan y desarrollan a través de desempeíos o de realizaciones 

en los distintos campos de la acción humana - 

Estas competencias son definidas como habilidades agregadas y complejas que otorgan 

a los sujetos capacidades corno para responder satisfactoriamente a las urgencias impuestas por 

situaciones problemáticas concretas. Pero el término está lleno de ambigüedades y tiene 

diferentes connotaciones si el que lo usa es un profesor de educación secundaria, un jefe de 

taller para evaluar a un operario o un gerente de recursos humanos para decidir una nueva 

contratación. Competencias, destrezas, habilidades, aptitudes, procedimientos, actitudes, 

desempeños, son conceptos que se entremezclan en los discursos de los autores sin definiciones 

claras y los proyectos en marcha van redefiniendo su contenido conceptual.' 1  

Para Gallart (1998 Y. Gallart y Jacinto. 1995), las competencias están estrechamente 

relacionadas con el mundo del trabajo pero son concebidas como capacidades del sujeto, y 

pueden ser leídas como capital humano. Aún así, consideran que las mismas se sitúan a mitad 

de camino entre los conocimientos (meramente conceptuales) y las habilidades concretas 

(metodologías y procedimientos). La competencia, tomada en este sentido, es inseparable de la 

acción pero exige a la vez conocimientos razonados, ya que se considera que no hay 

competencia completa silos conocmentos teóricos no son acompañados por las cualidades y la 

capacidad que permita ejecutar las decisiones que dicha competencia sugiere. Esto significa que 

la resolución de problemas concretos en contextos laborales que implican márgenes de 

incertidumbre las modifica y las pone a prueba La autora diferencia las competencias de 

empleabilidad y las específicas que se construyen sobre las adquiridas en la educación formal y 

la experiencia, y son muy dependientes del puesto de trabajo. 

11 www.unesco.olg/iioe Hurtado, Pedro Milos ",Cómo articular competencias básicas y técnicas en la capacitación 
de jóvenes? Estrategias de educación y formación para los grupos desfavorecidos". 
httu://unesdoc.unesco.orIimages/0013100133011 33025s.pdf 

t'D DF. BUENOS r.iis 
ion 



Autores corno Tedesco (1995), Filmus (1998, 1993 1, Ottone (1998), o Hopenhayn y 

Ottone (2000) incorporan el término 'competencia' sin definirlo ni establecer similitudes o 

identidades conceptuales con terminos usados corno reemplazo: corno ser capacidad, 

desempeño o habilidad. 

En el caso de Filmus y Gallart, ellos asumen la clasificación de las competencias realizadas por 

el informe de la comisión Scans 2  (1992). Este diferencia ocho áreas de competencias 

consideradas esenciales para la empleabilidad tanto como para la consecución de estudios 

supenores: 

Competencias fundamentales, llamadas de empleabilidad por Ciailart, que incluían las 

competencias básicas (lecto escritura, redacción matemáticas, expresión y capacidad de 

escuchar), aptitud analítica (para resolver problemas, aprender a aprender, tomar decisiones, 

pensar creativamente) y cualidades personales (autoestima, responsabilidad, sociabilidad, 

autocontrol e integridad). 

A estas competencias debían sumárseles: 

• 	Utilización de recursos (distribución de tiempo, dinero, materiales, espacio, etc.) 

• 	Destrezas interpersonales (trabajo en equipo, liderazgo, negociación, trato intercultural 

efectivo, enseñar y aprender) 

• 	Comprensión de sistema (sociales, tecnológicos y organi7acionales, control y 

corrección de tareas, diseño y meioramiento de sistemas) 

• 	Uso de tecnologías (equipos e instrumentos, selección de tecnologías para determinado 

problema, mantenimiento y resolución de problemas técnicos) 

La autora no transcribe el área de las 'cualidades personales' al hacer la anterior 

descripción de las competencias sin embargo en "Adolescencia, pobreza y formación para el 

trabajo" (1997) sostiene que 

"la ernpleabjljdad no tiene que ver sólo con competencias técnicas, 
sino también con la responsabilidad individual, la autonomía y auto-
organización de la tarea, la cooperación y la capacidad de trabajo 
en grupo, la adaptabilidad a los cambios y la predisposición al 

12 
Informe producido en EEUU a partir de una convocator a del Ministerio de Trabajo a representantes de escuela, 

empresas, sindicatos y gobierno. 
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" 1 	.1 '\ - endz.6UJe permanente (998. 

Más aun afirma que de estas competencias dependerá su participación en el mundo del trabajo 

(trabajador) y en la sociedad (ciuddano), aunque no define Ci modelo de ciudadano que tiene en 

mente. En sus análisis SÓlO se refiere a la inserción social a través del trabajo por lo cual 

propone considerar un problema de justicia el reducir "la desigualdad de oportunidades en ¡OS 

resultados de la educación debida a los orígenes frmiliares, particularmente en sociedades con 

amplios sectores en situaciones de pobreza" (Gallart, 1998: 188); en este sentido propicia 

políticas específicas para '/óvenes desertores desocupados, mujeres de bajos niveles educativos 

o trabajadores desplazados" (íbidem: 189) y oportunidades de pasantías 'para que todos 

tengan al menos una oportunidad de competir por la obtención de trabajos calfi cantes que les 

permitan aprendizajes signfl cativos. "(ibidem: 1881/  

La autora no desarrolla ningún criterio para la inserción social fiera del área laboral y 

no hace referencia a cómo abordar las problemáticas que ella misma registra, por un lado un 

mercado de trabajo rápidamente cambiante y que exige mucha capacidad de readaptación por 

parte de trabajador y puestos relativamente escasos (1995). Las políticas públicas deberían, 

según su criterio, mejorar la calificación de la educación formal y atender a la capacitación 

laboral de los que han abandonado la misma a través de cursos más o menos breves y de 

pasantías en empresas. 

Nos hemos detenido especialmente en el planteo de María Antonia Gallart ya que es 

autora de numerosas investigaciones sobre educación-pobreza-adolescencia-trabajo y los 

criterios más arriba especificados han tenido carácter predominante en las políticas públicas de 

la década del '90 dependientes del Ministerio de trabajo (por ejemplo, Proyecto Joven) y la 

inclusión de pasantías como proyecto de las instituciones en el nivel polimodaL 

Como hemos dicho vamos a proponer detenemos en autores argentinos que tienen o han 

tenido especial influencia en las políticas públicas actuales por ser inconducente extendemos 

indefinidamente sobre este punto ya que el objetivo es preguntarnos acerca de si es posible 

educar para el mercado de trabajo y para el ejercicio de una ciudadanía plena simultáneamente y 
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sin contradicciones. 

Cecilia Braslavsky (1999), adoptando la definición dada por Ropé y Tanguy (1994) 

afirma que usa el concepto de 'competencia' en el sentido de la capacidad de hacer con 

saber y con conciencia sobre las consecuencias de ese hacer. Toda competencia involucra, de 

este modo, al mismo tiempo, conocimientos, modos de hacer, valores y responsabilidades por 

los resultados de lo hecho. Así Braslavsky (1993) define como competente a sujetos activos 

"capaces de resolver problemas, que enfrenta cada uno de ellas y que enfrenta la sociedad en 

su conjunto" (íbidem: 36) en condiciones de incertidumbre. 

Braslavsky (1998) afIrma que se hace indispensable que las escuelas desarrollen 

competencias educativas que tiendan a la construcción de sujetos que puedan conceptualizarse 

como ciudadanos éticos, democráticos y críticos y, como trabajadores competentes al mismo 

tiempo para habitar el mundo del s XXI y las clasifica en competencias: 

Cognitivas: procesos cognitivos internos necesarios para operar con símbolos, las 

representaciones, las ideas, las imágenes. los conceptos u otras abstracciones que permitirían 

trabajar con elementos pertenecientes a una realidad compleja desarrollar estrategias para 

enfrentar problemas de interpretación y acción y reflexionar sobre lo que se está haciendo 

tratando de mejorar los caminos para alcanzar diversos objetivos. Capacidad para construir las 

propias ideas, después de haber contado con la información necesaria y pueda expresarlas a 

través del lenguaje oral yio escrito para darlas a conocer, discutirlas y defenderlas. Incluye la 

capacidad para reflexionar sobre los procesos de aprendizajes (metacognición) para poder 

reeducarse a lo largo de toda la vida teniendo en cuenta que vivimos en épocas de 

trasformaciones constantes. 

Funcionar con recursos: capacidades que pueden llamarse de muy diferente modo, 

adrninLsrrativas, gerenciales, organizacionales. Así podrá manejarse con recursos como el 

tiempo, el espacio, el dinero. 

Interactivas: capacidad de los sujetos para participar como miembros de grupos de referencia 

próximos o amplios donde someter a discusión las ideas, aceptar el disenso, consensuar, ser 

lideres y aceptar otros líderes. 
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Éticas: capacidad de tomar posición valorativa argumentada frente a las cosas y hechos. De este 

modo podría analizar la bondad o maldad, para Al y para SU sociedad, de situaciones que ocurren 

a su alrededor y que se ve obligado a resolver o a enfrentar. Capacidad de evaluar pnncipIOS 

universales de organizaclon social. 

Aglutinantes o históricas: capacidad de articular el percibir, el comprender y el orientarse en 

contexús históricos complejos; reconocer qué información pueden tomar del medio para ser 

autónomos, para lograr auto-organizarse o para organizarse con olios.  Esto puede interpretarse 

también como la construcción de las identidades narrativas, sociales y personales en las cuales 

las continuidades y los cambios puedan resigniflcarse en contextos de rápidas trasformaciones 

sociales y económicas (1993, 1998). 

Si bien hay muchas coincidencias con la clasificación del informe Scans, encontramos 

una mayor especificidad en las competencias éticas y especialmente en las históricas para 

facilitar la formación de un sujeto capaz de evaluar la complejidad, pensar la incertidumbre, 

pero desde un contexto social y no sólo individual. 

Sin embargo Braslavskv afirma claramente que el desfase entre escuela y sociedad se 

renarará en la medida de que la escuela sea capaz de adaptarse a los cambios en el mundo de la 

producción y señala una particularidad del mercado de trabajo actual: 

"para producir hoy se requiere de trabajadores con ciertas 
capacidades que antes sólo se requerían para participar activamente 
en la vida democrática de un país. Antes, en la línea de monta/e con 
la distribución de tareas y con la hiperespecialización era pensable 
que algunos trabajadores sólo supieran ajustar tuercas, pero hoy, si 
bien es cierto que hay algunos trabajos de muy baja calificación que 
no requieren grandes capacidades comunicativas -por factores que 
sería muy ¡argo exponer-, en todo trabajo, aun una cajera de 
supermercado, se empiezan a requerir capacidades de interacción 
con los demás, comprensión de sus cód&os, capacidades de 
reacción frente a situaciones críticas. Antes se requerían solamente 
capacidades de este tipo para participar en la politica, sólo 
hablaban de formación integral, sólo hablaban de formación para el 
diálogo, de fbrmación para estar con otros los que se interesaban 
por la participación política de la rente ". (1998) 

El planteo de las competencias éticas e históricas permitía suponer un horizcnte más 

amplio que las competencias asociadas con la actividad politica del ejemplo que Ilustra el 
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concepto. Por la inclusión de dichas competencias se podía inferir que no planteaba la mera 

adecuacion de la escuela al mercado de trabajo y sus necesidades. La propuesta de incluson de 

competencIas eticas e historicas no es contraria, por 10 menos, a una mirada critica de la 

modernidad y de la sociedad en la que tiene que insertarse y para la cual se prepara también en 

sus posibilidades de organización grupal. 

La propuesta supone un sujeto capaz de dialogar, con capacidad para la convivencia, 

para comprender los discursos y emitirlos. Sin embargo vamos a sostener que como modelo de 

ciudadano es muy amplio y poco específico para orientar el trabajo pedagógico. Vamos a 

afirmar que haberse apropiado de competencias dialógicas y una formación 'integral', no 

asegura que el ciudadano incorpore en su análisis una perspectiva de integración social Como 

la posición de Braslavsky es compartida por Filmus y Tedesco vamos a desarrollar la posición 

de ambos para hacer la evaluación en común. 

En el caso de Filmus, si bien cita al igual que Gallart la clasificación de competencias 

provista por el informe Scans 1992, cuando analiza los desafios provocados por las 

transformaciones científico tecnológicas en las sociedades poscapitalistas afirma que "las 

competencias requeridas para el desempeño exitoso en el mundo del trabajo son cada vez más 

coincidentes con las necesarias para el desempeño de la participación ciudadana" (Filmus, 

1998:215). 

Esta afirmación es sostenida igualmente por Filmus (1993), Braslavsky (1993), Tedesco (1995), 

así que vamos a analizar con detenimiento qué implicancia tiene especialmente para Tedesco y 

Filmus la identificación de competencias ciudadanas y para el mercado de trabajo, tornando en 

cuenta la responsabilidad política de ambos. 

3.3.3 Tercera Respuesta: Equivalencia entre competencias para el mundo laboral y el 

ejercicio de la ciudadanía. 

En lOS discursos sobre política educativa se apela a la importancia de la formación del 

ciudadano cn la actual coyuntura rcitcradamcntc pero no ha habido políticas cspccíficas quc 
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evalúen la calidad educativa lograda en este aspecto. El propósito manifestado por Tedesco y 

Filmus es tratar de articular el desafio de la ciudadanía, en el plano interno, con el desafio de la 

competitividad, en el plano externo' 3  en coincidencia con las orientaciones internacionales. 

Consideran tanto Tedesco como Filmus que los jóvenes deben formarse en saberes 

flexibles y cambiantes acordes con la época, y deben desarrollar capacidades lógico-abstractas, 

pensamiento estratégico, comprender problemas complejos, creatividad, capacidad para tomar 

decisiones, conducir grupos, adaptarse a los cambios y que estas competencias facilitarían su 

inserción en el mercado laboral tanto como en la vida política y en la articulación de las 

demandas sectoriales. O sea formar trabajadores para las sociedades del s. XXI es similar, dicen, 

a formar ciudadanos capaces de habitar estas sociedades complejas. 

Tedesco (1995) además especifica que esos desempefios son propios de analistas 

simbólicos' 4  y deben ser más que nunca universalizados. Históricamente el sistema educativo 

estaba organizado por niveles a los cuales les correspondían diferentes grados de complejidad, 

(no sólo por la adecuación a las edades madurativas, sino porque se referían a diferentes 

categorías sociales y una división del trabajo acorde' 5); Tedesco sostiene que actualmente "el 

acceso universal a la comprensión de Ñnómenos complejos constituye la condición necesaria 

para evitar la ruptura de la cohesión social y los escenarios catastrofistas que potencialmente 

están presentes en las tendencias sociales actuales. "íbidem, 135) 

Coherentemente con el planteo que hicimos en este capítulo podríamos decir que en la 

medida en que hemos descrito esta época como compleja, definida por lógicas duales, y en la 

que consideramos bajo sospecha la cohesión social basada en el eje del trabajo, es razonable que 

u Nuevamente esta posición es coincidente con Organismos no gubernamentales como la CEPAL-UNESCO, que 
impulsan la transformación de la educación y de la capacitación y el aumento del potencial científico tecnológico, 
con miras a ¡a formación de una moderna ciudadania, vinculada tanto a Ja democracia y la equidad como a la 
competitividad internacional 

14  R. Rnich. El iruhajo de ka naciones. (1993). Diferencia los servicios rutinarios (actividades de producción a escala 
que siguen disminuyendo en cantidad debido a la robotización, aunque mejoraron los salarios para el pequeño grupo 
de trabajadores que mane a el sistema debido al aumento de productividad); servicios "en persona" (el trabajador se 
desempeña solo o en pequeños grupos, muy bajo nivel de sindicalización, las remuneraciones dependen del valor que 
sus clientes aporten a la economía mundial y no al valor de la hora de trabajo) y los analistas simbólicos que son 
trabajadores en los puestos gerenciales, creativos, investigadores, científlcos, desarroiladores de productos, etc., se 
ubican en la mejor franja de remuneración y encuentran satisfacción en su trabajo. 
15  En 1914, por ejemplo, sólo el 3% de la población entre 13y 18 años estaba escolarizado en la escuela media (Tenti. 
1993) y correspondía a la elite dirigente urbana 
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aceptemos como necesario el universalizar las competencias/capacidades para poder 

comprender/habitar la complejidad. Esto signiflca que dentro de un proyecto de sociedad 

democrática como es la nuestra, coincidimos con lo dicho hasta ahora en los discursos 

analizados, en considerar que los desempeños ciudadanos son reclamados'para todos'. 

Si bien el mundo del trabajo reclama estas competencias sólo para el núcleo clave de los 

trabajadores en un contexto de creciente desempleo, es un imperativo democrático que la base 

de los posibles trabajadores simbólicos tienda a la universalidad porcpae cabría la posibilidad de 

'rotar', intercambiar periodos de trabajo, o sea aproximamos aalguna forma de socialización 

del trabajo si se pudiera lograr ese tipo de consenso. La función de la escuela debería dar la 

base para pensar el problema, anticipar las consecuencias, evaluando el bien de la comunidad y 

los intereses privados sobre un fondo común de pertenencia solidaria. 

El planteo hecho por Tedesco señala una objeción a la discusión que deriva de los 

planteos internacionales: la crisis de la educación no se limita al déficit de 'calidad' como 

afirman reiteradamente los organismos internacionales, también se manifiesta en a cuántos se 

incluye en la adquisición de estas competencias 'simbólicas'. 

Es significativo que para defender la necesidad de que haya una distribución igualitaria de 

desempeños propios de los sectores más avanzados de la actividad productiva, esgima el 

argumento de que la privatización de la producción y distribución del conocimiento sólo 

podrían ser sostenidas por métodos autoritarios. Más adelante reconoce que "no hay razones 

para suponer que sin una presión constante por parte de los sectores populares la distribución 

de las nuevas tecnologías asumirá un carácter democrático" (íbidem, 90) 

Parece razonable inferir de ambas afirmaciones que en la distribución de recursos 

escasos tanto sea si hablamos de trabajo, especialmente de trabajo decente' 6  y de los medios 

para lograr esos puestos laborales, ya sean conocimientos, acceso a las nuevas tecnologías, 

acceso a la credencialidad con calidad, etc. hay y habrá alto nivel de competeticia entre los 

16  Entendemos por trabajo decente lo contrario a precario, o sea que incluya obra social, jubilación y vacaciones, 
independientemente si nos referimos a trabajador asalariado o a trabajador independiente siempre que éste pueda 
costear estos seguros. Un 40 % de ios asalariados de provincia de Buenos Aires no tienen ningún beneñcio social 
datos de INDEC EPH Partido de Lujan. Informe del 10/1/07 
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diferentes actores sociales. Esto signiflca que los sectores populares deberán organizarse para 

canalizar su demanda de manera efectiva y constante para que esta distribución realmente se 

acerque o tienda a la igualdad. 

Entonces, es dable suponer que los sectores que ingresen a la discusión distributiva 

además de poseer desempeños propios del sector de trabajadores simbólicos deberán tener un 

ideal de cohesión social, un horizonte de expectativas como futuro en común que resignifique el 

espacio de experiencia pasado y presente privilegiando la integración en el respeto por el 

reconocimiento mutuo. La otra posibilidad es que los sectores populares logren un alto nivel de 

cohesión y organización para lograr presionar suficientemente frente a otros sectores tan 

autointeresados corno ellos. 

Como pensar en uno u otro modelo social no es neutral y supone orientaciones educaiiva.s 

diferentes de formación en ciudadanía y concepciones diferentes acerca del conflicto social, 

buscaremos ms precisiones en los discursos de los responsables de orientar la política 

educativa para orientar el trabajo pedagógico. 

En una conferencia en agosto del 200217  aclara que en las competencias requeridas para 

el trabajo y la ciudadanía 

"hay un núcleo común de competencias, de habilidades y de valores 
que ambas requieren. La competitividad no puede ser individual sino 
de equipo, de comunidad de nación. Ninguna economía es competitiva 
si no tiene niveles de cohesión interna muy fuertes. La confianza, que es 
el capital social del cual se habla tanto, se refiere a esto. De allí que 
estos dos desaflos están íntimamente articulados." 

O expresado de otra manera sería decir que no se puede ser competitivo corno país en forma 

sostenida si no hay suficiente coheson socai y esta no se logra con niveles extremos de 

ineqwdad y de excluson porque estos factores alteran el orden politico y podnarnos agregar que 

las empresas reconocen que, en esos casos, también se pierde productividad. (Caideron, 2002; 

Tedesco, 2000) 

17  Tedesco, 2002. "Los pilares de la educación del fluturo". Exposición realizada en el Seminario de Educación de 
ACDE (Asociación Cristiana de Dirigentes de Empresa) en agosto de 2002. htto:/Iwww.iipe-
buenosaires.org.ar/pdfs/i,iiares-educacion-fjiwro.pdf . Subrayado nuesuro 
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Sin embargo es significativo que piense a la nación como un equipo ya que éste tiene su razón 

de ser en loS objetivos que se propone y estos objetivos regulan a 105 actores. En una 

exposicion W. 2OOO' plantea, en el mismo sentido, que el modelo republicano es mas.cercano 

al modo argentino de entender la sociedad y que esto implica la necesidad de aprender a vivir 

juntos porque el mercado puede construir una economía exitosa pero no una sociedad. 

Si recordamos el pensamiento de Maquiavelo en los Discursís, la república es presentada como 

esa organización institucional que permite la posibilidad para que todos nos beneficiemos: una 

unión cultural y económica en la cual los bienes privados y el bien público, si bien no coinciden 

'naturalmente' encuentran un ordenamiento en lo que concierne a la riqueza de la ciudad que 

requiere la participación de todos. Pero en el discurso de Tedesco la posición republicana no es 

tan clara. 

Considera que el laicismo en este siglo significa 

"que la escuela sea un espacio público donde coexistan y se 
enriquezcan personas que tienen dferentes concepciones, dferentes 
valores y deferentes ideas, nos reconozcamos y nos podamos valorar 
mutuamente. En esta discusión existe una dimensión cultural, fuerte, 
pero también una dimensión social y económica. Porque lo que está 
hoy en día en juego es que hay sectores de la población que tienden a 
ser excluidos." 

En el contexto de una sociedad plural, y a partir del reconocimiento de la diversidad 

experimentada positivamente, Tedesco parece plantear que la educacion es la umca variable de 

mtervencon pohtica que influye simultaneamente en lOS tres aspectos (competitvdad 

economca, c dadan..a pol tica y equidad soc'al),) esto es posib 1e s se 'ogra ...w esahzar 

la educación de calidad. 

Sin embargo en el sentido republicano se llega a ser un ciudadano no sólo cuando se reconoce la 

'pertenencia' a la comunidad sino cuando se es capaz de participar en ella, operar (Touraine, 

1994; Bárcena, 1997; Torres, 2001). En ningún momento Tedesco es tan claro en su definición 

del concepto de ciudadanía Pero en otro párrafo indica que si el conocimiento está en manos de 

18 Tedesco, 2000. "Actuales tendencias para el cambio educativo." Chile, 29 de mayo 2000. En http://www.iipe-
buenosaires.org.ar/pdfs/Actuales.pdf  
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pocos se corre el riesgo de, caer en alguna forma de despotismo ilustrado o de tiranía del 

mercado; y ambas variables tienen en común, según su análisis que "suprimen la política, 

entendida no en el sentido de los partidos políticos, sino como dimensión de la sociedad, de la 

polis, del ámbito donde todos vivimos juntos, discutimos, negociamos y construimos una 

sociedad". 9  

Vemos que en esta conferencia el discurso va ganando precisiones a favor de privilegiar el eje 

político frente al mercado. Sostiene que ni en el modelo autoritario ni en el modelo de mercado 

interviene la idea de que somos ciudadanos de una sociedad donde todos tenemos derechos y 

todos tenemos intereses y que, además, la instancia de la educación debe integrarnos a todos. 

Plantea así la política corno mediadora de los conflictos sociales pero sobre el escenario de 

reconocemos corno ciudadanos (vínculo de igualdad y solidaridad podríamos agregar) cueslión 

imposible si nos paramos en los roles de consumidores y productores. Afirma: "La única 

manera de garantizar una concertación democrática es que la hagamos en calidad de 

ciudadanos ,,20•  Podríamos aclarar que aceptamos como correcta la afirmación si agregamos que 

la opción es por una democracia republicana y no una democracia populista. 

Plantea que en todo proceso de concertación participan los organizados: los empresarios, los 

sindicatos, la iglesia, los partidos políticos, pero "Quién habla por los analfabetos? ¿Quién 

habla por los sectores que están excluidos? El rol del Estado en este aspecto es fundamental"2' 

Pensamos que podríamos aceptar en primera instancia esta posición pero tratando de 

contrarrestar toda posibilidad de paternalismo encubierto, sería fundamental dar las 

herramientas para la organización de los sectores excluidos y que ellos encuentren sus propias 

formas de representación. Simultáneamente debería encontrarse acciones de política educativa 

concretas para orientar a los jóvenes ciudadanos de las escuelas medias hacia un modelo 

participativo. 

En esta conferencia (2002) está planteando a la escuela como el espacio público que construye 

las condiciones para contrarrestar la ruptura de la cohesión que viene del lado de la economía y 

19 T2000 Op. cii. 
20  íbidem 
21  ibidem 
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la producción. Propone que la escuela eduque para la convivencia enriquecedora, no exciuyente, 

solidaria con el dtferente SIn neutralizar la diferencia. Para 10 cual supone que la escuela debera 

convertirse según sus palabras "en un espacio relativamente artificial, que compense el déficit 

de experiencias de contacto, de socialización de intercambio, que existe entre los niños de 

dftrentes sectores frera de la escuela"22  en una sociedad cada vez más agrupada en ghettos. 

Del mismo modo que había planteado dos fúturos posibles: un escenario de exclusión y 

un escenario de distribución social del trabajo, ahora plantea dos modelos extremos de vivir 

juntos: uno el modelo predominante norteamericano en el que la tendencia es que cada grupo 

tiene su escuela (negros, católicos, protestantes, y ahora también la tendencia de separación por 

géneros) en donde vivir juntos signiflca que cada grupo no se mete con el otro, y el modelo 

"más" republicano (tal como lo llama el autor), que supone proponer a la escuela como espacio 

para conocer a los otros que implica re-conocerlos, espacio en el cual exponer los valores 

privados y las concepciones diferentes de vida. Se puede suponer que ésta es la báse para 

negociar los acuerdos entre mercado, trabajo y equidad. 

Si bien en los dos textos citados (1995 y 2000) 0pta por la opción republicana y el 

escenario de distribución social del trabajo. Lo hace como preferencia entre posibilidades que 

deja libradas a la negociación política de los actores interesados y no hay propuesta más 

específica de las capacidades a ser desarrolladas en la formación ciudadana que las 

competencias para formar analistas simbólicos que es un modelo de 'saber hacer' adaptado a la 

complejidad de las exigencias del mercado. Bajo este paradigma parece difidil que en la práctica 

se logre el objetivo de centrar la discusión en la política y la opción por el modelo republicano 

que parecía vislumbrarse. 

En el caso de Filmus hay un planteo similar. Habíamos dicho. que citaba la clasificación 

de competencias propuestas por el informe Scans, 1992 y  en ese contexto afirma que "las 

capacidades requeridas para comprender la complej;dad de ¡OS actuales procesos sociales y 

22 
Tedesco op. cit. 
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para actuar protagónicamente sobre ellos no son dferenes de lo que se requiere para 

participar en los modernos procesos productzvos (1998: 216) 

El supuesto es que si se alcanza el objetivo de una educación de calidad para todos sería 

posible plantear la plena vigencia de la igualdad de oportunidades ya que la escuela garantizaría 

el acceso de todos a empleos de calidad. (Vemos que el planteo es similar. a Tedesco: la 

distribución de las competencias simbólicas, complejas, deben ser distribuidas universalmente) 

Y añrnia: 

"Dicho en otros términos, en caso de que el módelo de desarrollo 
socioeconórnico implique que no se creen vacantes para todos lo 
trabajadores en los puestos ocupacionales de la economía moderna, la 
educación debe garantizar que todos los argentinos estén en igualdad 
de condiciones para acceder a ellos, lo que significa que debe ser la 
capacidad y no el origen socioeconómico el elemento orincival rara la 
adjudicación de esnacios en la escala ocupacional" (1998: 215)23 

Pero si algunos no logran integrarse socialniente a través del mercado de trabajo de alta 

tccnologia se supone que tcndran las competencias para mcluirsc soeraimente por "la Vta de la 

participación ciudadana" o de "vías alternativas de inserción laboral" (Filmus, 1993: 92) o de 

"vías alternativas de integración laboral en condiciones laborales dignas" (Filmus, 1998: 215) 

Hay varios elementos para puntualizar: prmero, el acceso a émpleos escasos no 

depende exclusivamente de la calidad de educación, ya que en igualdad de condiciones 

educativas las relaciones familiares, los grupos de pertenencia y los lugares de residencia son 

elementos definitorios24. Y esto está ieconocido por el mismo Filmus (2001) en un artículo 

posterior: 25  "para estos alumnos que comparten el mismo nivel educativo, el capital social 

aparece como más relevante para el acceso al empleo que las capacitaciones adquiridas en 

programas o pasantías que estarían más asociadas a la f.rmación en competencias para el 

trabajo ". 

Como no describe cómo entiende la 'vía de participación ciudadana' ni las 'vías 

23  Subrayado nuestro 
24  Es lo que se conoce como equidad postsistema: cuando se logra reducir la equidad intrasistema y equiparar los 
logros, la diferencia se manifiesta en las filiaciones sociales que les permiten aspirar a empleos dignos y mejor 
remunerados. (Hopenhaym y Ottone, 2000; López, 2004) 
25 

 Filmus y Sendon. (200 1) "A la deriva: trayectorias de los egresados de la escuela media en la transición hacia la 
inserción laboral" Asociación Argentina de Especialistas en Estudios del Trabajo, 27p.; 108 KB congreso Nacional 
de Estudios del Trabajo, 5, Buenos Aires, 1-3 agosto 2001; Buenos Aires, ASET, agosto 2001 
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alternativas' apelamos a Cada vez más necesaria, cada vez más inszflciente (2001), que en el 

cierre ,11 El. tiur.,u1ce. 

"La última reflexión está dirigida a revalorizar las funciones 
de la escuela media que no hemos abordado en este trabajo. Su papel 
en la formación de los jóvenes con una 6onciencia ética, tolerante, 
participativa y solidaria es fundamental para que sean capaces de 
desarrollar una mirada crítica de ¡a realidad actual. Una buena parte 
de las posibilidades de democratizar el empleo y generar nuevos 
trabajos depende de las demandas sociales que se generen sobre el 
Estado para que implementen estrategias que contemplen entre sus 
objetivos la distribución más igualitaria de los ingresos y la justicia 
social. Esta mirada crítica debe permitirles a los egresados de la 
escuela media colocarse como yrotaMonistas de ¡a articulación de esta 
demanda por la construcción de una sociedad que brinde igualdad de 
posibilidades de acceso a la educación y al trabajo digno a lodos su 
ciudadanos" (íbidem: 205f6 

Entre las competencias a las que adhiere, o sea las sugeridas por el informe Scans, 1992 

no sc incluyen prácticas que hacen a una ciudadanía activa y participativa. El autor parccc partir 

del convencimiento de que si una persona es capaz de encontrar soluciones a problemas 

concretos de un area laboral y trabajar en equipo logrando organizarse, tiene todos lOS 

conocimientos necesarios para darse cuenta de que su problema de falta de trabajo es un 

41 problema del sistema socioeconóniico y que debe entonces organizarse con otros que sufren los 

efectos de las mismas políticas y demandar en conjunto al Estado por la mejor distribución de la 

riqueza y del trabajo. Aparece aquí el mismo argumento encontrado en Tedesco acerca de que 

hay pocas probabilidades de que haya distribución igualitaria (igualdad simple) de empleos y 

conocimientos silos sectores populares no se organizan y presionan. 

Los ejemplos dados por Sennet (2004) y comentados en el capítulo 1, muestran que 

desempleados de empresas de tecnología como IBM, fueron incapaces de reaccionar 

colectivamente y por lo tanto responder con una demanda orgánica al Estado. Por lo cual 

podemos inferir que las competencias como analistas simbólicos no son suficientes para 

demandar por los derechos o reclamar por la justicia del sistema. 

Sennet va mostrando en el análisis de caso que las incertidumbres vividas en el ámbito 

laboral se trasladan a opciones más conservadoras de valores y discursos políticos como 

26  Subrayado nuestro 
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necesidad de compensación y que en ningún momento el proceso es visto como posible de ser 

modificado, hay un cierto fatalismo en que las reglas impersonales del mercado son inamovibles 

por 'cuasinaturales' y el que no se adapta es responsable, rio la sociedad o el Estado. Esto 

muestra que tener las competencias para ser un competidor en el mercado no son las mismas 

que para organizarse para negociar una distribución más igualitaria y justa del ingreso. 

Vamos a discutir en el punto siguiente lo que creernos que está por debajo de esta 

cuestión: el término competencia no puede separase de su origen corno adaptación al mercado y 

resulta insuficiente para evaluar la calidad de vida, personal y grupal. También habíamos 

señalado que la experiencia argentina de organización de desocupados habían recuperado las 

prácticas aprendidas en su experiencia sindical. Sin embargo los jóvenes que se han educado a 

partir de la reforma educativa del noventa y tres egresan en tiempos de instituciones 

desfondadas (partidos políticos, sindicatos, etc), y es posible que si la escuela no les ha 

brindado experiencias de organización y participación en cuestiones que afectan al grupo y a la 

comunidad, no puedan reaccionar colectivamente. 

Ni Filmus ni Tedesco dicen claramente que la mirada crítica que proponen no sólo 

dependerá de la calidad de los procesos cognitivos que haya construido cada joven sino también 

del paradigma desde el cual se analiza la problemática social y económica, aceptemos que se 

puede hacer crítica desde una posición neoliberal, socialdemócrata, socialista, etc. y las 

inferencias que se realicen no serán iguales. 

Esto mostraría la necesidad de redefinir el concepto de 'calidad' educativa y no referirlo 

exclusivamente a competencias requeridas en el mundo del trabajo y menos afirmar que son las 

mismas que las requeridas para el ejercicio de la ciudadanía tal como hacen Filmus y Tedesco. 

La formación de un ciudadano protagonista es presentada como necesaria en medio de la crisis 

del lazo social y la mecánica de exclusión propia de la sociedad de consumo. Pero no se explica 

cómo se va a neutralizar o reorientar los intereses individualistas de los jóvenes habitantes de la 

sociedad de consumo (Urresti, 2000) para que las capacidades adquiridas se pongan al servicio 

de "imaginar y  consfruir un modelo social alternativo" (Filmus, 1998: 216). 

114 



77 ..d 	('.-,. d .4 	._J 	 1... 4.. 	._.. .4.. 	.1.. 	1.. (1 QO\ C1.... n 	 a 	,g:i&ziu 	jsfl 	stgi 	177J), LIJIILUS 

desanoiia Ci concepto de educación para la democracia, que en lOS otros textos sólo enuncia. 

A partir de una clasiflcación tomada de Claus Offe, (Contradicciones en el estado de bienestar, 

1990), establece tres dimensiones para la relación entre los ciudadanos y el Estado: 

libertad negativa: posibilidad de los ciudadanos de hacer valer las garantías contra el poder 

arbitrario. Podernos también pensarla como el ejercicio de los derechos civiles, como primer 

logro frente al Estado, tal como se dio en la historia y tal como es presentado por Marshall en 

1950. 

libertad positiva: tiene que ver con la participación política a través del voto y en el conjunto 

de las instituciones de la vida social (organizaciones vecinales, sindicales, confesionales, etc.). 

T a función de la escuela es formar competencias dialógicas argumentativas, pensamiento crítico 

y respeto por el pluralisiiio para poder participar en debates políticos; "competencias para 

comDrender los procesos sociales, para ejercer representación y tomar decisiones en torno a 

las diferentes alternativas de desarrollo económico-social" Filmus. 1996:143) 

Este nivel sería equivalente al planteado por Marshall como derechos políticos y de asociación. 

Recordemos que Offe recoge el desarrollo de los movimientos ecologistas y de las ONGs que 

son capaces de orientar políticas públicas y que no son movidas en general por intereses 

económicos. 

en el marco de un Estado activo en las políticas sociales, la función de la escuela debería 

formar "en la capacidad de demanda de aquellos bienes que como la educación, la justicia, la 

seguridad, la sustentabilidad ambiental, aseguran la posibilidad de una igualdad de 

oportunidades en pos de alcanzar una mejor calidad de vida." (íbidem: 143) 

Este nivel sería el del ejercicio de los derechos sociales en la clasificación de Marshall y según 

el texto de Offe citado por Filmus, es el nivel que tiene que ver con "la participación social 

como cliente que depende de servicios, programas y bienes colectivos suministrados 

estala/mente para asegurar sus medios materiales, sociales y culturales de supervivencia y 

bienestar ". (íbidem: 143) 
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Para esta formación, dice Filmus, la escuela debería incorporar contenidos acordes para que 

estos puedan hacer valer sus derechos y demandar por las políticas sociales. Y deberían 

democratizarse las instituciones para que el protagonismo se internaiice a través del ejercicio. 

Este planteo no contradice nuestra propuesta pero se muestra insuficiente. Haber 

aprendido las competencias que me permiten asociarme para discutir políticas públicas, o 

demandar derechos sociales no me garantiza que Los habitantes de la'sociedad de consumo 

abandonen el individualismo de sus análisis en ingresen en su mirada de los problemas 

económico sociales, la perspectiva de la integración social. Insistimos que para formar 

ciudadanos capaces de ejercer sus derechos en los tres niveles citados por OffefFilmus es 

necesario que los jóvenes tengan experiencias de identificación de problemas, participación en 

la elaboración de alternativas de solución, gestión del proyecto o de la demanda de servicio. Sin 

experiencias positivas de participación dificilmente la tendencia a la reclusión en el mundo 

privado se modifique. 

Pensemos que es esa mirada crítica a la que apela Filinus la que debería ser responsable 

de hacer reconocer la injusticia como propia del modelo y no como problema personal o local. 

Esto implica contrarrestar por un lado el discurso social que promueve la aceptación de que el 

acceso a empleos escasos se justifica con criterios meritocráticos (y por lo tanto de 

responsabilidad exclusivamente personal) y por otro, la aceptación de trabajo precario (porque 

por lo menos es trabajo y el trabajo debe ser agradecido) independientemente de las condiciones 

del mismo. 

Las indicaciones acerca de la demócratización de las instituciones escolares y las 

indicaciones sobre competencias para la empleabilidad han sido frecuentes e insistentes en la 

orientación para la práctica pedagógica. Mientras que las orientaciones para la formación de 

ciudadanos capaces de organizarse, autogestionar proyectos, demandar por servicios o discutir 

políticas públicas han sido superficiales o inexistentes. 

Admitiendo la no contradicción explicitada por Filmus y Tedesco entre la formación de 

capacidades para el mercado laboral y para la actuación ciudadana en las sociedades complejas 

en ningún caso se explica de qué modo las competencias acordes a la satisfacción del mercado 
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laboral del siglo XXI (pensamiento sistémico, polivalencia, creatividad, trabajo en equipo, 

competitividad, autonomía en las decisiones, entre otras) desarrolladas en el marco del orden de 

las elecciones privadas pueden ser trasladadas al ámbito del compromiso con lo público, y a ser 

aplicadas a resolver cuestiones que tienen que ver con el bien común y no sólo con intereses 

personales eñ un orden darwinian0 27 . Cuestiones que significan mirar la sociedad no como la 

suma de intereses particulares sino también tener la disposición para comprenderla como el 

equilibrio del interés por el bien común y los intereses individuales. 

Un equilibrio porcpe los intereses individuales existen y son sociológica y psicológicamente 

incontrarrestables especialmente en naciones heterogéneas, y más cuando los problemas no son 

de orden local solamente; pero la disposición a pensar por la nación y por el planeta debe ser 

aprendida y a partir de allí lograr establecer un pensamiento prudente 28  en la toma de dcisiones 

y la comprensión sistémica de la realidad con su multiplicidad de variables. lograr esto supone 

que no puedan ingresar aisladamente a la discusión el aumento de la violencia urbana, los 

medios de comunicación, el mercado de trabajo, la educación y el proyecto económico, sino 

reconocerlas como variables de un problema y comprenderlas de manera compleja y no lineal. 

Ya que ni el mercado ni la política pueden garantizar plenamente por separado la 

integración social, y que su regulación fuera de la lógica urndimensional de los intereses 

económicos depende de la participación de diversidad de actores en arreglos institucionales 

deliberativos es necesario que la educación distribuya lo más equitativamente posible las 

competencias para participar en los problemas colectivos, capacidad de crítica y de demanda al 

sistema político, capacidad de descentramiento para diferenciar entre bienes públicos y privados 

y entre asuntos globales y locales, de elaboración de juicios morales con pretensión de 

universalidad, de evaluar no sólo la información sino también los mecanismos de búsqueda de 

27  Asumimos con esta expresión el lugar común de considerar a la sociedad entendida a partir de la teoría de la 
evolución como la supervivencia competitiva de los más aptos cuyas características de avaricia, egoísmo, ambición 
los ayudan en el camino al éxito. Cfr. Singer, Peter (2000) Una Izquierda darwiniana. Barcelona: Crítica 
28  Parece enriquecedor pensar desde la categoría aristotélica de 'prudencia' que en tanto hábito práctico racional 
permite deliberar acerca de las cosas buenas para la autolTealización personal pero siempre en subordinación al bien 
de la comunidad, atenta a las circunstancias particulares, para orientar la mejor acción en cada caso. Cfr. Aristóteles. 
Etica a Nicómaco. 
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consensos provisorios para fomentar la democracia, la deliberación y la innovación a través de 

la participación en las diferentes esferas que 105 ciudadanos actúea 

3.14. ¿Competencias o capacidades? 

El uso del concepto de competencia tiene la ventaja de dar cuenta de 

conocimientos no meramente repetitivos o enciclopédicos sino en la adquisición de 

procedimientos mentales y actitudinales que convergen en la resolución de problemas 

contextualizados. Cinterfor (Centro interamericano de investigación y documentación sobre 

formación profesional) define competencia como un conjunto identificable y evaluable de 

conocimientos, actitudes, valores y habilidades relacionados entre sí, que permiten desempeños 

satisfactorios en situaciones reales de trabajo, según estándares utilizados en 1  el área 

ocupacional. 

Son conocimientos operaiivos, no se explica cómo se trabaja en grupos o se rotan liderazgos, 

sino que se aquilata la experiencia para ser usada en nuevos contextos; lo mismo podemos decir 

del pensamiento sistémico o la creatividad para referirnos a competencias diversas. El problema 

es lo que reúne la diversidad de competencias y su resolución es la evaluación de que estos 

procedimientos han sido adquiridos. La certificación de competencias laborales se ha 

normalizado para facilitar su certificación. Éste fue el concepto que ingresó en el diseño de 

educación polimodal especialmente en los trayectos técnicos. 

Sin embargo el uso del concepto en educación rápidamente se extendió; por ejemplo, María 

Antonia Gallart dice29 : 

"Esas personas son trabajadores y ciudadanos. Su participación 
social en el mundo del trabajo y en la sociedad en general, dependerá 
en buena medida de la adquisición equitativa de las competencias que 
les permitan discernir libremente sus opciones y faciliten trayectorias 
de crecimiento a lo largo de la vida." 

Gallait (1997) "Los cambios en la relación escuela mundo del trabajo". Revista iberoamericana de educación no 
15. http://www.rieoei.org/oeivirtJrie15aO7.htm  

11  



Si la competencia facilita el ejercicio de la libertad y la orientación del proyecto de vida, está 

claro que se ha separado de lOS procedimientos dependientes de un trabajo o un coijunto de 

trabajos. Lo mismo habíamos comentado con referencia a la clasificación ofrecida por 

Braslavsky en tanto las competencias aglutinantes o históricas y éticas, ya que exceden 

ampliamente el marco laboral y las actitudes personales que hacen al buen trabajador o al 

trabajador confiable. Esto mismo se puede decir de Tedesco y Filmus cada vez que apelan a 

condiciones para el logro de la cohesión social o de las decisiones políticas. Sin embargo estos 

son los aspectos más difisos, menos explícitos teóricamente. 

Para no perder las connotaciones operativas que entendemos tiene todo conocimiento, y 

que está expresado en el concepto de competencia, pero superar éste separándolo de su 

dependencia con el puesto de trabajo, proponemos hablar de capacidades. 

No es un mero cambio de nombre, supone volver relevante que el objetivo escolar no es 

"adaptar el currículo al mundo del trabajo". La escuela del s. XXI no puede ni debe desconocer 

los cambios en el sistema productivo y en la economía globalizada, pero educa para ensanchar 

la esfera de decisión, de libertad del sueto y no sólo para volverlo empleable. La educación es 

más que capacitación laboral y empleabilidad, y de esto no debe quedar ninguna duda, ni 

siquiera en el uso de los términos. 

Evitar el uso indistinto de términos como 'competencia, desempeño, aptitudes, etc.' y 

reemplazarlos por 'capacidades' en el sentido propuesto por Ainartya Sen, permitiría diferenciar 

una política educativa supeditada al mercado de una que impulsa una transformación en base a 

objetivos de los sujetos que pueden. incluir transformaciones aun en el mercado si esto es 

conveniente para el desarrollo de la comunidad o el mundo. 

Trataremos de sintetizar la posición de Sen para aclarar los beneficios del uso de esta 

categoría en reemplazo de 'competencia.' 

Sen entiende por capacidades "las libertades fundamentales para elegir la vida que 

tenemos razones para valorar" (2000: 99) En diálogo con las teorías de justicia predominantes, 

especialmente Rawis y el utilitarismo, su interés se cenira en mostrar que dos personas con igual 

'cesta de bienes' o 'con iguales bienes primarios' (Rawis) pueden no tener las mismas 
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oportunidades reales para alçanzar sus objetivos porque en esta evaluación se vuelven relevantes 

las características personales (edad, sexo, cultura, aptitudes, salud, etc.) que determinan la 

conversión de LOS bienes primarios en la capacidad de las personas para alcanzar sus fines. 

También resalta que el cálculo de utilidad (medido sobre el placer, expectativa o deseos) es 

capaz de convalidar la situación desventajosa de quienes están estructuralmente en lá pobreza o 

en la opresión ya que los mismos tienden a acomodarse a la situación y a no esperar nins de lo 

factible; su displacer no da cuenta de su situación si lo comparamos con la frustración de quien. 

no puede compraran modelo nuevo de electrodoméstico. La medida deLpiacer es maleable. 

Su propuesta con respecto a los funcionamientos y capacidades busca 'fiivorecer la creación de 

las condiciones necesarias para que los individuos tengan verdaderas oportunidades de juzgar 

el tipo de vida que les gustaría vivir" (Sen: 2000: 86) 

Llama 'funcionamientos' a las diversas cosas que una persona puede valorar ser o hacer (comer 

bien, participar en la vida de la comunidad, respetarse a sí mismo, etc.). Para lograr la vida que 

tiene razones para valorar, o sea para ejercer su libertad positiva, necesita combinar distintos 

tipos de funcionamientos. Sen utiliza e emplos de funcionamiento que rondan sobre la nutrición, 

la salud o la lecto escritura por su carácter básico para la vida. 

Podríamos asimilar, en tanto que la educación es un bien, que los diferentes aprendizajes (como 

pensamiento sistémico, creatividad, trabajo en equipo, etc.) son funcionamientos, o sea reflejan 

lo que una persona puede valorar hacer o ser. 

La capacidad es la habilidad que las personas tienen para lograr varias combinaciones 

alternativas de funcionamientos para realizar efectivamente sus metas y procurar su propio 

bienestar en su pioyecto de vida buena (o sea propio de elecciones genuinas aceptando la 

diversidad individual y cultural) 

Al considerar los aprendizajes necesarios para habitar la complejidad como 'funcionamientos' 

retendríamos el sentido de actividad que se valoraba en el uso del término competencia pero al 

subsumirse al concepto de capacidad privilegiaríamos a la persona y su proyecto de vida. 

Esta opción por el término capacidades permitiría reflejar la decisión politica de 

considerar a la educación corno un medio para el desarrollo de las personas, tomando en cuenta 
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la competitividad del mercado SÓlO como dato no como fin, pero teniendo en cuenta también 

que es el ejercicio de la libertad para realizar las metas personales y colectivas del que 

dependerá qué tipo de escenario se concrete (para continuar con los ejemplos bipolares 

presentados por Tedesco). 

Asumir la categoría de capacidad permite reflexionar sobre la formación en saberes de 

ciudadanía como ejercicio de la libertad para conseguir calidad de vida (Sen, 1996) tal como 

ésta es evaluada por el sujeto y no por el empleador o el mercado. Es pensar como posible el 

respeto por el proyecto de vida individual, y no la adaptación lisa y llana a las reglas puestas por 

los intereses que se ejercen en orden a un poder económico anónimo. 

Estamos planteando que no es contradictorio aceptar la convivencia de multiplicidad de 

intereses privados y también aceptar que es posible la búsqueda del bien común, entendiendo 

por esto el reconocimiento de los intereses públicos; sin embargo éste es un proceso que 

requiere el trabajo de la inteligencia y de la voluntad, o sea que requiere de un proceso 

educativo. 

Consideramos que el concepto de capacidad expresa mejor el objetivo formativo de la 

educación en tanto privilegia pero no es suficiente para asegurar una mirada no individualista 30  

de la sociedad. 

Pensamos con Quiroga (1999) que: 

"Un Estado democrático requiere para su buen funcionamiento, de un 
estricto control de los ciudadanos de las actividades y "productós 
gubernamentales ". Pero ellos no lograrán cumplir fácilmente estas 
funciones si no se liberan previamente de la particularidad a la que 
los somete la democracia representativa, que los empuja a la vida 
privada y les impide actuar más libremente en la esftra pública. Por 
eso, también, la necesidad de redefinir la categoría de ciudadanía 
para volverla más societaria" (ibidem: 206) 

Se requiere hacer una apuesta por un modelo educativo de ciudadanía con fuerte acento en la 

matriz republicana en la que el espacio de 10 publico se constituya en campos comunicativos 

30  El planteo que surge a partir de Sen recupera lo central del individualismo que se origina en la linea liberal, y que 
considera a la sociedad política como la acción común de individuos que logran beneficios (p.e. seguridad, servicios) 
que no podrian obtener aisladamente, sin embargo lo importante sigue siendo individuaL Cfr. Taylor (1997) 
Argumentos filosóficos. Barcelona: Paidós 
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(Habermas) en lOS que se puede formar la opinión y la voluntad sobre lOS temas relevantes en la 

orientación de la cosa pública. Asumir que habitamos sociedades plurales en la que lOS actores, 

sean colectivos (como lOS pueblos originarios) o individuales, son capaces de formar opinión y 

voluntad a través de procedimientos deliberativos sobre los temas relevantes en la orientación de 

la cosa pública. Educado en las virtudes públicas (acentuadas por la línea liberal) y en la 

responsabilidad (resaltada por la línea republicana), porque lo público es el espacio en que 

podemos realizar los bienes privados, negociando las reglas de juego, controlando su 

cumplimiento, y construyendo la identidad social en el reconocimiento mutuo. Ejerciendo los 

derechos civiles, políticos y sociales cuya función es integrarnos a la sociedad y convocarnos a 

la autodeterminación, en el marco de una pedagogía crítica que permita analizar lás relaciones 

de poder existentes y los espacios ideológicos y culturales que hablan de resistencia y 

transformación. 

En el marco de este trabajo asumiremos que una educación es de calidad cuando entre los 

saberes adquiridos por los egresados del sistema educativo se cuenten las capacidades 

ciudadanas participativas. Entendemos que los derechos en general, y los sociales en particular, 

no son cosas logradas sino objeto de disputas permanente de poder y que su ejercicio y disfrute 

dependerá del grado de organización y participación de la ciudadanía. 
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"Lo que hace que swia  el problema es que ¡O 

equitativo es justo, pero no lo legalmente justo, 
sino una corrección de la justicia legal" 

Aristóteles 

"La verdad democrática en la compensación es 
que todos los niños deben aprender lo suficiente 
coma para no sólo vivir una vida mínimamenie 
decente, sino también participar de Jbrma efectiva 
en lOS procesos democráticos mediante los cuales 
las elecciones individuales son estructuradas 
socialmente. Por lo tanto, un Estado democrático 
debe lomar medidas para evitar aquellas 
desigualdades que privan a los niños de los logros 
educativos necesarios para particlpar en los 
procesos políticos" 

Amy Gutmann 

4. La equidad en el sistema educativo 

La norma justa supone que ningún niño debe ser excluido de una educación adecuada 

para permitirle la integración social entró iguales en una sociedad democrática. Sin embargo 

después de admitir la diversidad de aptitudes, motivaciones, salud, estímulos familiares etc. no 

resulta sencillo acordar cuántos recursos ni qué recursos es equitativo distribuir, ni cuánta 

igualdad resulta justa. 

Con respecto a cuántos recursos invertir podríamos pensar si es justo invertir todos los recursos 

existentes en los menos aventajados para evitar cpe las desigualdades posibles de ser superadas 

educacionalmente se logren superar, ¿estaríamos dispuestos a que los recursos para salud, 

seguridad o recreación, etc. desaparecieran? O si se invierten los recursos en los menos 

aventajados ¿seria equitativo para los más aventajados? ¿Estaríamos de acuerdo en que se 

intentaran borrar todas las diferencias en pos de un ideal de igualdad? Y ¿qué recursos, saberes 

o capacidades, estamos dispuestos a considerar como indispensables para una distribución justa 

de la igualdad de oportunidades? Se pueden distribuir bienes, pero ¿se puede distribuir 

reconocimiento, dignidad para que el individuo considere que su participación tiene sentido? 

¿Alcanza con garantizar "un hombre, un voto" para asegurar que distribuimos 'igualdad 

política' ya que todas la voluntades son necesarias para construir la norma justa? 
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Definir el concepto de igualdad de oportunidades es imprescindible para evaluar la equidad del 

sistema educativo, independientemente de si se cumple el marco regulatorio legal. Más aun la 

pregunta es ¿si se hubieran cumplido todas las disposiciones que regularon la práctica 

pedagógica en la educación en el periodo de vigencia de la Ley Federal de Educación, el 

sistema educativo hubiera garantizado la igualdad de oportunidades y por lo tanto su equidad? 

4. 1. Sistema educativo e igualdad de oportunidades 

Tanto el marco legal que organiza el sistema educativo en la Argentina desde 1993 

como los discursos de los teóricos más representativos y de aquellos que además tienen y han 

tenido responsabilidad política plantean que el principal objetivo del sistema educativo es 

cumplir con la igualdad de oportunidades, y esto es definido ya no como dar lo mismo a todos 

(Ley 1420 - 1884, primera noción de equidad) sino como igualdad de los resultados o 

resultados equivalentes, independientemente de los puntos de partida de los alumnos. 

El planteo oficial es que un sistema educativo c1e nomp3rtauna educación adaptada a los 

cambios del sistema productivo del s. XXI sería injusto porque no cunipliría su flmción social» 

Este es el primer sentido que adquiere el concepto de equidad: promover la equidad escolar es 

garantizar el vínculo entre los aprendizajes de los jóvenes y su inserción a futuro en el 

sistema productivo. 

Pero además el contrato escuela-sociedad a partir de 1993 implicó reconocer las 

diferencias (socioeconómicas, de capital cultural, lingüísticas, etc.) y el sistema seria injusto por 

inequitativo si no se comprometiera a garantizar igual calidad de educación para todos. Dicho a 

la inversa el sistema está siendo iniusto cada vez que encontramos segmentación dentro del 

sistema y diferentes niveles de calidad en los egresados ya que éstos más allá de sus dotes 

naturales debían tener un piso de competencias similar en el plano de su adaptación al mercado 

laboral, porque ese es el compromiso democrático que la escuela ha asumido en su contrato con 

la sociedad. Aquí aparece una segunda noción del concepto de equidad: el sistema escolar debe 

establecer las condiciones para que los sujetos con menor capital económico y cultural se 

inserten con oportunidades reales en el sistema social. La discriminación positiva y las 
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políticas compensatorias son presentadas como los medios adecuados para garantizar que 

aquellos grupos mas desfavorecidos socialmente cuenten con las mismas posbi1idades para 

lograr los resultados educativos esperados. 

En este segundo sentido el sistema educativo se declara injusto cuando: 

no hay igualdad en el acceso a la educación. 

No se alcanzan similares resultados 

Para lo cual se ha comprometido a establecer programas especiales para el sostenimiento de los 

que desertan por dificultades socioeconómicas a través de becas (Becas estudiantiles)' o la 

inserc.ión de los "que se desgranan" en programas que renueven la oportunidad de educación en 

diferentes etapas de la vida (p.e Todos a la escuela o volver a estudiar)2; o programas que en 

base a discriminación positiva compensen el capital cultural (Programa ZAP) 3  o compensen en 

insumos (Plan social educativo)4 . 

La característica en común de estos programas es describir a los destinatarios de la 

intervención estatal a partir del parámetro del déficit; al delimitar las necesidades que vienen a 

cubrir establecen una construcción de quién es "el otro" y estos "usuarios" de los servicios del 

Estado construyen sus identidades en esta relación en disrupción con el concepto de igualdad, 

reciprocidad y libertad que funda el vínculo ciudadano (Duschatzky, 2000). Por más que todos 

los programas apelan a la inserción social a través de la ciudadanía esto no significa más que 

retórica burocrática. La justificación de los mismos por la equidad en tanto atienden a la 

diversidad es discutible porque no toman en cuenta el marco socioeconómico como problema y 

construyen, en el caso de que lo logren, una ciudadanía que reconoce el sistema pero que no 

1 En Provincia de Buenos Aires en el 2006 se contaba con 135 mii beneficiados que cobraban dos cuotas de $200 
rsos cada una. 

Todos a Estudiar es un programa para niños y jóvenes de entre 11 y  18 años que no estén ene! sistema. Se establece 
un tiempo de recuperación de saberes en grupos pequeños con docentes especializados para reinsertarse nuevamente 
en el sistema escolar en el año correspondiente a su franja etárea. Babia en 2006, 11500 beneficiarios de becas de 
$400 anuales. Volver a Estudiar es un programa nacional destinado a chicos entre 6 a 14 años que se encuentran fuera 
del sistema escolar y que otorga becas también de $400 anuales para su incorporación y permanencia. 

El programa ZAP (zonas de acción prioritarias) pertenece a la ciudad Autónoma de Buenos Aires y atiende a 
escuelas de los distritos mas pobres con niños con dificultades para el aprendizaje de la lecto escritura por provenir de 
hogares analfabetos o semi, de cultura oral y/o lengua materna no española y que resulta la población con mayor 
indice de repitencia y deserción, una oferta de compensación cultural: docente de apoyo (maestro-I-maestro), 
estímulos artísticos como cine y música clásica, mayor carga horaria de idiomas extranjeros, etc. 

El Plan Social Educativo funcionó a nivel nacional entre los años 1993-1999, distribuyó material didáctico, 
infraestructura edilicia, equipamiento, becas, etc. 



está capacitada para renegociarlo. En Última instancia no dejan de ser dispositivos de control 

socia1 aunque esto no signifique considerar víctimas a lOS destinatarios ya que éstos se 

aproximan a las instituciones con intenciones y estrategias propias, corno actores sociales 

posibles con capacidad cognitiva y de resistencia A partir de esa comprensión sobre esa 

realidad procuran orientar la situación en un sentido favorable a sus intereses. 

Hay una tercera noción de equidad que no ha sido desarrollada por los discursos 

oflciales5 : Un sistema educativo justo debería estar al servicio del mejoramiento de todos los 

sujetos ofreciéndoles la oportunidad de desarrollar las capacidades para insertarse activamente 

y renegociar el contrato social en función de mejorar su calidad de vida Esta noción de equidad 

se basa en una racionalidad crítica que rechaza la ftrncionalidad unidimensional del sistema 

educativo adaptado al mundo productivo, ms aun considera que la escuela es füente de 

transformación social al facilitarle a los sujetos modelos alternativos de mundos posibles y 

herramientas para negociarlo. (Giroux, 1992, 1993; Freire, 1970) 

Sin embargo los discursos teóricos y políticos analizados en el capitulo tres proponen la 

postulación de las competencias propias de trabajadores simbólicos como iguales a las 

necesarias para la participación en una democracia moderna, y en el caso de las 

especificaciones realizadas por Filmus (1996) citando a Offe no se plantean orientaciones 

pedagógicas concretas, como favorecer experiencias de participación en problemas que afecten 

al grupo, resolución de problemas extra escolares, como requerimiento para no caer en 

posiciones clientelares, en ciudadanía pasiva e individualista. En los términos planteados en el 

capítulo dos, el conocimiento de los derechos civiles, políticos y sociales es indispensable pero 

insuficiente. Los derechos se conquistan, son campos de lucha, y si no se entiende a la 

ciudadanía como 'actividad deseable', se distribuirá sólo un saber teórico. 

En el congreso de uPE noviembre del 2004, en la conferencia inaugural Filmus expuso que los jóvenes formados 
por la educación pública, Lev 1420, fueron la generación que exigió el voto secreto y propició la reforma 
universitaria. Daba a entender que el conocimiento transforma y por si mismo "es revolucionario". Seria un ejemplo 
del segundo sentido de equidad. 
Tedesco en la conferencia de cierre de ese mismo congreso propuso que la escuela debia ser contracultural: enseñar 
solidaridad a los más aventajados y a demandar sus derechos a los menos aventajados. Estas palabras se ajustan más 
al planteo del tercer concepto de equidad aquí propuesto. En los textos publicados por Tedesco no se encontró una 
definición tan clara. 
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Reiteramos que consideramos insuficiente las orientaciones teóricas aportadas por LOS 

responsables pohticos, para dar onentacion en el nivel praxico al marco legal y a los contenidos 

básicos comunes acordados en el sentido de definir la formación ciudadana. Esta indefinición 

dejó al sistema educativo dependiente exlusivamente de interpretar los contenidos en el marco 

de la lógica del mercado. Un síntoma de esta despreocupación sobre la formación del 

ciudadano la podemos encontrar en que las evaluaciones de calidad educativa nó tomaron en 

cuenta la evaluación de las capacidades para el ejercicio de la misma 

Esto significa no haber abierto discusión acerca de la justicia del sistema educativo cada vez 

que egre.sa un joven de la e.duc.ación obligatoria sin haber desarrollado las capacidades para 

comprender y ejercer la pragmática del poder y la participaci& 

Consideramos que la pérdida de significación de la escuela, especialmente la escuela 

media, se debe a que reclama aceptación del disciplinamiento y del esfuerzo, postergación del 

deseo inmediato, a cambio de nada. Ya no puede garantizar la inserción social a través del 

empleo estable y en su reemplazo no enseña a interpretar los problemas sociales e intervenir en 

ellos. 

En su conferencia en el 40° Coloquio de Idea (2004) Daniel fihnus reconoció que hay 

un 40 por ciento de jóvenes que no completan la escuela media. Si la escuela media es 

considerada la formadora de competencias necesarias para la inserción exitosa en el mercado 

laboral, si es garantía de posibilidad aunque no pueda garantizar la efectividad de la inserción 

en tiempos de puestos escasos, de oferta reducida, para que el sistema sea justo debe ofrecer 

alternativas de educación a aquellos jóvenes que han desertado o que por su sobreedad no se 

incorporarían a la educación común 6  y esto es, como vimos, el origen de los planes focalizados 

vigentes. 

Ahora bien, supongamos que las políticas de ingreso univers4, retención de matrícula y 

universalización de la escuela media en un contexto de calidad entendida como apropiación de 

6 La Educación Común es aquélla destinada a garantizar el cumplimiento dci derecho a la educación de la población 
en los tiempos y edades teóricas previstas. Atiende la matrícula que no presenta particularidades o necesidades 
especificas. La obligatoriedad abarca diez años de escolaridad: se extiende desde la sala de 5 años del Nivel Inicial 
hasta el noveno año de la Educación General Básica durante la vigencia de la Ley Federal de Educación. 



loS competencias acordes a un mercado laboral cambiante sean exitosas; así y todo, en un 

contexto de un mercado laboral incapaz de satisfacer el pleno empleo y con alto grado de 

variabilidad, el sistema sería equitativo en el segundo sentido. Pero no podríamos garantizar la 

construcción de la identidad social y la cohesión antes organizada sobre el eje del empleo 

estable, en un escenario de trabajo precario y cambiante. 

Desarrollar las capacidades que tienen que ver con la ciudadanía no sólo como 

condición legal sino también como actividad deseable permitiría satisfacer también el tercer 

concepto de equidad y dar la oportunidad de construcción de la identidad social en un contexto 

de cohesión social por compartir los códigos comunes y sobre todo la expectativa de intervenir 

en los contextos que hacen a la calidad de vida de los ciudadanos. 'Pertenecer' significaría ser 

reconocido como sujeto deseante (Cullen 2004) y no sólo como objeto de las políticas públicas. 

Parece razonable preguntarse: si no se educa para ser un ciudadano participativo en las 

actuales condiciones socioeconómicas y culturales, ¿se cumple con la premisa de igualdad de 

oportunidades planteada por la Ley N° 24.195 (1993)?; ¿es justo el sistema educativo que no 

garantiza el desarrollo de capacidades para ejercer una ciudadanía plena? 

Casi todos los planes focalizados dicen orientarse a la formación de una ciudadanía 

plena, sin definirla'. En el contexto de este trabajo, entendamos por ciudadanía plena aquella 

que permite al sujeto integrarse a la comunidad con capacidad de ejercicio de derechos y 

obligaciones y que se define como condición legal y actividad deseable (Kymlicka y Norman: 

1997; Gentilli: 2000). Ejercer una ciudadanía plena implica 'ser reconocido', sentirse 

habilitado para intervenir en la discusión acerca de las condiciones de vida de la comunidad, en 

condiciones de justa paridad participativa (Fraser, 1998) construir sobre este reconocimiento la 

identidad social; condiciones que ya explicitamos en el capítulo dos. 

Los términos claves para responder estas cuestiones parecen ser justicia, igualdad de 

oportunidades, políticas de compensación de las desigualdades, determinación de la diferencia 

7 Cfr. Cardelli y Rosenfeld "Con las me ores intenciones" en Duschatzkv. (2000) Tutelados y asistidos. Bs.As:Paidós 
Analizando diversos planes asistenciales encuentran que en ellos a pesar de los dichos, la ciudadanía se despolitiza, 
los marcos económicos estructurales se escamotean y la ciudadanía queda recortada a facilitar el proceso de 
socialización y negociación con actores estatales y de la microsociedad civil para obtener mcjoras en ¡as condiciones 
de vida. Cuanta mayor fragmentación en las políticas sociales, menores posibilidades de que los individuos se vean 
como pertenecientes a una comunidad de destinos. 
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que just/ique un reciamojusio, función de la educación en ViSta de una sociedad de ciudadanos 
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John Rawls (1971) y  tornando en cuenta además la influencia que dicha teoría ha tenido en el 

análisis de las políticas públicas, encontramos conveniente apoyarnos en ella para evaluar la 

problemática desde categorías definidas por el autor de manera sistemática 

La intención no es entrar en el debate entre los críticos rawlsianos y antirawlsianos sino, 

aceptando el planteo tedrico del autor, preguntamos si es posible califlcar como justo a un 

sistema educativo que no se oriente a la formación de ciudadanos participativos. 

La propuesta es analizar la coherencia interna y no hacerle una crítica desde el punto de vista 

del republicanismo cívico o de la teoría haberniasiana; el propósito es ver hasta qué punto el 

objetivo planteado por Rawis de libertad e igualdad es satisfecho por la teoría tal como él la 

plantea en ausencia de una educación que noprivilegie la formación de capacidades ciudadanas. 

4. 2. Breve exposición de la teoría de Ja justicia de John Rawis 

Desde la publicación en 1971 de Teoría de la Justicia (2002a) con base deontológica, la 

influencia del pensamiento de Rawls se fije extendiendo y se convirtió en uno de LOS pilares 

teoncos del liberalismo contemporaneo. 

En oposición al utilitarismo concibe a la persona no como un individuo racional que busca su 

bienestar sino como una persona moral no sólo susceptible de acción racional (capaz de 

organizar medios y fines, motivados a concretar su concepción de vida buena) sino también 

razonable (posesión de un sentido de justicia). 

Rawls plantea que la te-oria de la justicia como equidad tiene como finalidad 

proporcionar una base filosóflca y moral que sustente las instituciones democráticas y para esto 

considera que debe definir las demandas de libertad e igualdad porque éstas están en la tradición 

de todas las sociedades democráticas modernas, tanto en sus constituciones como en su 

legislación, y además todos los ciudadanos en estas sociedades tienen algún tipo de 

comprensión aunque sea implicita,, intuitiva, de estas ideas. 
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En los regímenes democráticos se parte de la idea central de que "los ciudadanos son 

personas labres e iguales" y este eje estructurador se almea en la tradicon del 'contrato' como 

legitimación de la organización social y del gobierno. Por lo tanto Rawis asume abiertamente 

esta tradición r  explicita su objetivo de presentar una teoría de la justicia "que generaliza y 

lleva a un más alto nivel de abstracción la concepción tradicional det contrato socia!" (2002a: 

17). Propone el contrato corno una hipótesis de la razón, corno una estrategia argumentativa, no 

como el ingreso a una sociedad dada o a un gobierno determinado; pretende "establecer y 

discutir principios morales que serían aceptables en una situación inicial bien definida por 

personas racionales (2002a: 28). 

Así reelabora el 'contrato' partiendo de una hipotética reunión de individuos en recíprocas 

condiciones de igualdad (Posición original) que elegirán los principios de justicia que regirán la 

estructura básica de la sociedad a través de la decisión colectiva La cooperación es factible 

porque los individuos no son especialmente egoístas ni fuertemente benevolentes y es necesaria 

porque los recursos tienen una escasez moderada y los intereses de los agentes están 

potencialmente en conificto. 

Asumir una línea contractualista le penn te proponer una teoría de la justicia: 

' Que distribuya ventajas y cargas de modo aceptable, "razonable", para todas las partes, ya 

que en un 'contrato' las partes aceptan las condiciones porque encuentran en ellas satisfacción. 

• Que subraye la naturale7a pública de los principios políticos, o sea conocidos por todos; y 

más aun una concepción pública de la justicia, es decir mutuamente aceptable por todos los 

miembros, cualesquiera que sean sus posiciones sociales o intereses particulares. 

• Que los acuerdos organicen la estructura básica de la sociedad y sus instituciones, sin que 

impidan que cada persona moral, iguales en dignidad (ser un fin nunca un medio), se desarrolle 

acorde a su propia idea de Bien. 

• Que permita evaluar las condiciones de justicia estructurales existentes en las sociedades 

democráticas actuales. 
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Pero corno sabe que esta tradición (reconoce especialmente a Locke, Rousseau 

y Kant) no es homogenea se propone mediar entre la tradicon que se funda en Locke y que 

privilegia la libertad y la tradición que partiendo de Rousseau privilegia la igualdad. Cita a 

Benjamín Constant (1996:30 y 2002b: 24) para aprovechar su categorización de la cuestión en 

disputa dentro de esta tradición: asume 'la libertad de los modernos' que se orienta en la línea 

de Locke y que determina el predominio de la libertad de conciencia y pensamiento, derechos 

básicos de la persona y la propiedad, y el imperio de la ley (predomino de la libertad civil), y 

recupera aspectos de la 'libertad de los antiguos' que se almea con Rousseau en privilegiar la 

libertad de participación en los asuntos públicos, de formar asociaciones políticas, de ocupar 

cargos públicos, o sea que plantea libertades políticas iguales Rawls considera que tanto las 

libertades civiles como las políticas deben ser resguardadas (1996:326 y ss.) y que una sociedad 

ju.sta legisla en cada caso para asegurar su equilibrio porque se tiene una concepción de los 

ciudadanos como personas libres e iguales. 

En esta mediación su teoría de la justicia propone una alternativa que evite caer 

en una libertad e igualdad vacía (crítica a los modernos) sin caer en ninguna forma de 

totalitarismo o predominio de la comunidad sobre el individuo (crítica a los antiguos) 

incorporando a partir del principio de diferencia el reconocimiento de la advertencia 

rousseauniana acerca de que la libertad e igualdad son posibles si ningún ciudadano es "tan 

pobre como para ser obligado a venderse" (1993:1,2, cap XI) y que sólo se puede esperar 

legítimo consentimiento al contrato cuando éste es ventajoso para todos, condición que es 

posible "si todos poseen aligo" (1993: Li, cap VIII) 

Su inscripción en la tradición liberal, en tanto legitima el principio de que el 

individuo tiene prioridad ética sobre el Estado, recupera de Kant el concepto de autonomía 

como definitoria de la persona moral y la idea de racionalidad práctica que permite plantear un 

punto de vista universalista para justificar los juicios morales. Esto significa que los principios 

adoptados por el agente no son dependientes de su educación, cultura, dotes naturales, posición 

social, intereses o inclinaciones, sino que los principios de su accionar son elegidos porque son 

la expresión de su naturaleza racional y, libre, ya que su objetivo es profundizar el concepto 
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rouseaunianode que la libertad consiste en actuar de acuerdo a una ley que nos darnos nosotros 

mismos. 

Encontrarnos esta influencia kantiana en la descripción de la posición original y 

el velo de la ignorancia; también en la publicidad de las condiciones acordadas en el pacto ya 

que el imperativo categórico kantiano exigía que actuemos según principios que estaríamos 

dispuestos a promulgar como leyes de un reino de fines. 

La posición original es una situación hipotética, similar al 'estado de 

naturaleza' propio del contractualismo clásico, en la que los contratantes deberán acordar los 

principios de justicia para la estructura básica de la sociedad que regularán los acuerdos 

posteriores, los tipos de cooperación social que se pueden llevar a cabo ylas formas de gobierno 

que pueden establecerse (2002a:24) en una sociedad bien ordenada. La posición original es un 

mecanismo de representación que modela las restricciones razonables (condiciones reflejadas 

en la simetría de las partes) sobre las justificaciones que pueden usarse para defender los 

principios de justicia que establecerán las condiciones de la estructura básica (2002b: 125) 

Los contratantes (individuos y representantes) son caracterizados como 

aceptando que: 	 - 

• Todos son libres (no están determinados por ningún orden moral previo al contrato) e 

iguales (todos tienen los mismos derechos en el procedimiento para elegir los principios, 

argumentar, hacer propuestas) 

• Todos son capaces de actuar razonable (elegirán principios que puedan ser j u stificados 

públicamente, que no fueran autofrustrantes si todos lo cumplen), y racionalmente (no 

suscribirán acuerdos que no pueden cumplir, pueden ordenar sus fines de forma consistente, 

están motivados a encontrar los medios para la satisfacción de sus fines) 

• Todos tienen alguna idea de justicia (pueden confiar mutuamente en que entenderán y 

actuarán conforme a los principios que acuerden) 
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Todos tienen alguna concepción del bien y saben lo que desean realizar pero no son 

necesariamente egoistas porque reconocen una pnondad de lo justo sobre lo bueno y, por lo 

tanto, los intereses Ti-- exigen la violacion de la justicIa carecen de valor 

= Todos tienen conocimiento del fimcionamiento económico y tienen aversión al riesgo 

situados en una sociedad de escasez moderada, en la cual el conflicto se presentará ante la 

división de las ventajas sociales pero hay interés de llegar a un acuerdo equitativo para convivir 

en una sociedad justa. 

= Todos están adecuadamente informados acerca de teorías generales que permitan analizar 

LOS conflictos (genéticos, ambientales, sociales, etc.) 

: Todos están "detrás de un velo de ignorancia" que elimina las diferencias que pueden influir 

y dar ventajas en la ncgoclaçlon. 

El velo de la ignorancIa permite situar a las partes simetricamente en la 

discusión acerca de los principios básicos de justicia sobre los cuáles habrá de estructurarse las 

instituciones sociales y sus leyes. 

Las partes (individuos y sus representantes) desconocen su situación social y 

económica, sus capacidades naturales -inteligencia, salud, fuerza-, su proyecto de vida y su 

concepción del bien, y sus características psicológicas. También desconocen las características 

especiales de la sociedad a la que pertenecen -cultura, nivel de desarrollo, recursos- y las 

contingencias que les han llevado a oponerse en la discusión. De esta manera se logra poner de 

manifiesto el carácter práctico que cumple esta concepción de la justicia social porque establece 

un punto de vista compartido por todos los ciudadanos independientemente de sus convicciones 

morales, filosóficas o religiosas ya que los pone en la exigencia de elegir entre las teorías de la 

justicia que se les presenten, aquellos principios con cuyas consecuencias estén dispuestos a 

vivir independientemente de la sociedad a la que pertenezcan, la generación o la clase. 

El 'velo de la ignorancia' no tiene implicaciones metafisicas, es una posición 

que podemos adoptar en cualquier momento cada uno de los ciudadanos cuando razonamos con 

principios de justicia en un. contexto de restricción de la información tal como Rawis ha 

111 



especificado. (1996: 49) Garantiza la imparcialidad y los acuerdos 'razonables'. El velo que 
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social" tanto como las concepciones del bien de los ciudadanos. Que no pueden esperar que los 

demás acepten una concepción de la justicia que favorezca a una concepción sustantiva u a otra. 

El 'velo de la ignorancia' facilita un uso de la racionalidad familiar a Kant 

estipulando que sólo serán válidas aquellas regias subjetivas que puedan elevarse a leyes 

universales. En la universalidad de la norma y de sus consecuencias queda incluido el bien de 

los demás porque sólo serán elegidas aquellas condiciones que establezcan ¡a minimización de 

los perjuicios derivados de encontrarse en la situación más desfavorable ya que ninguno sabe si 

sa es la propia. Así, por ejemplo, corno las partes no pueden saber si sus representados 

pertenecen a una u otra religión o a ninguna, lo razonableserá establecer la libertad de 

conciencia ya que al no saber (por el velo de la ignorancia) si se pertenece a un grupo 

mayoritario y dominante es irracional apostar a gozar una libertad mayor que la que queda 

asegurada por la igual libertad de conciencia. (20021 147) 

Bajo estas condiciones una sociedad bien ordenada (modelo de sociedad democrática 

que actúa en el sentido de 'faro orientador', de 'comunidad ideal') sería una sociedad en las que 

las instituciones, y específicamente las políticas públicas, se han organizado en tomo a los dos 

principios de Justicia que los participantes seleccionan tras un procedimiento de deliberación en 

esa situación heurística de igualdad y libertad que es la posición original: 

Cada persona ha de tener un derecho igual al más extenso sistema total de libertades 

básicas compatible con un sistema similar de libertad para todos; Incluido el valor 

equitativo de las libertades políticas 

Las desigualdades económicas y sociales han de ser estructuradas de manera que sean 

para: 

Mayor beneficio de los menos aventajados, de acuerdo con un principio de 

ahorro justo, y 

Unidos a los cargos y las funciones asequibles a todos, en condiciones de 

justa igualdad de oportunidades." (2002a: 46) 
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Rawis plantea una jerarquización que permite una interpretación más clara de la aplicación de 

ambos prmc;pios: el primer principio es prioritario al segundo (con 10 cual es flel a la tradicon 

liberal); el 2b, la igualdad de oportunidades, es prioritario con respecto al principio de 

diferencia y el segundo principio de justicia en conjunto es prioritario con respecto al principio 

de eficiencia 

Con estas normas de prioridad se logra: 

• evitar que no sea posible resignar la libertad de algunos en función del bienestar de la 

mayoría, 

plantear que la desigualdad de oportunidades será legítima sólo cuando redunde en el 

aumento de las oportunidades de aquellos que esuin más desaventajados. 

• sostener la mayor igualdad de oportunidades equitativas (distribución de renta y poder) 

sin dejar de incorporar el principio de eficiencia (la sociedad gana en la suma de 

ventajas sin que los peor situados resulten más desfavorecidos que en una sociedad 

igualitaria. Lo justifica diciendo: "asumimos que la cooperación social es siempre 

productiva y que sin cooperación no se produciría nada y no habría nada que 

distribuir" (2002b:95) En función de esto Rawis rechaza una distribución igualitaria de 

bienes primarios porque resulta una ausencia de estímulo en un sistema capitalista que 

no cuestiona y que se justifica en la producción de excedente para distribución. Y 

dentro de estos límites teóricos considera que una distribución es eficiente "si no existe 

una redistribución de estos bienes que mejore las circunstancias de al menos uno de 

estos individuos sin que otro resulte perjudicado" (2002a:73) 

En el primer principio se refiere a la libertad de conciencia y pensamiento, libertades 

personales y civiles, de participación politica, etc. en el sentido de un sistema de reglas 

públicas que definen derechos y deberes; es el reino de la libertad negativa en el cual "no 

sólo tiene que estar permitido que los individuos hagan algo o no lo hagan, sino que el 

gobierno y las demás personas tienen que iener el deber jurídico de no obstaculizar" 

(2002:32). Esta libertad es igual para todos los ciudadanos aunque las desigualdades de 



riqueza, aptitudes o autoridad faciliten a irnos más que a otros alcanzar sus objetivos dentro 

del sistema. 

En el punto 2b que corresponde a la igualdad de oportunidades, es donde se plantean 

alternativas más deseables de lo que la lotería natural arbitraria e inmerecida, les hubiera 

facilitado a la mayoría de los ciudadanos. Es importante remarcar que para Rawis "nadie 

merece una mayor capacidad natural ni tampoco un lugar inicial mdr favorable" y esta 

distribución natural no es ni justa ni injusta, lo injusto sería que las instituciones convaliden las 

contingencias como sucede en las sociedades aristocráticas o de castas. (2002a: 104) En el 

planteo de una sociedad bien ordenada los contratantes "deciden aprovechar los accidentes de 

la naturaleza y las circunstancias sociales sólo cuando al hacerlo sea para beneficio común" 

(2002a: los) Tos más aventajados, posicionados detrás del velo de la ignorancia, en situación de 

imparcialidad, reconocerán que el bienestar de todos depende de un esquema de cooperación 

social sin el cual ninguno podrá tener una vxla satisfactoria y no reclamarán más ventajas para sí 

de las que ya de suyo tienen, ventajas a las cuales nadie tenía derecho previamente. Por estas 

razones aceptarán el principio de diferencia como base equitativa para regular la estructura 

básica de la sociedad. 

Rawis aclara que introduce la igualdad de oportunidades para "corregir los defectos  de la 

igualdad formal de oportunidades —las carreras abiertas al talento-" y esto implica no sólo 

que los "cargos públicos y las posiciones sociales estén abiertas en un sentido formal, sino que 

todos tengan una oportunidad equitativa de llegar a ocuparlos" (20021 74). Tomaremos 

especialmente este aspecto al tratar de responder a las cuestiones planteadas en el comienzo del 

capítulo. 

Explicitar que un principio tiene prioridad sobre otro cumple la función de que al ponerlo a 

prueba en casos dificiles de decisión se da por supuesto que los principios previos están ya 

satisfechos. 

La igualdad de oportunidades al tener prioridad sobre el principio de diferencia, orienta 

el establecimiento de una estructura tributaría que facilita la inversión en políticas públicas de 

redistribución de los bienes sociales (sin desproteger la libertad de los individuos) y 



maximizando lOS beneficios a los miembros más desprotegidos. Por eso Rawls señala que el 
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idea de no querer tener mayores ventajas a menos que esto sea en beneficio de quienes están 

peor situados" (2002a: 107) Es la fraternidad, en tanto ideal de la revolución francesa o la 

solidaridad como virtud del tejido social que puede mediar en la tensión entre libertad e 

igualdad. 

Plantea la teoría de la justicia como equidad en el contexto de sociedades democráticas 

liberales y responde a las críticas sobre no reconocimiento de la diversidad cultural definiendo 

al liberalismo político como "la concepción que dice proporcionar no sólo una base suficiente 

sino también la base más razonable de unidad social disponible para los que son ciudadanos de 

una sociedad democrática" (2002h:33) y profesan doctrinascomprehensivas diferentes pero 

que pueden coincidir en una concepción política de la ju sticia Dado el hecho del pluralismo 

razonable, todos los individuos poseen una idea definida de bien y organizan sus vidas para 

concretarlas. 

Rawis adhiere a una concepción deliberativa de la democracia en la cual el ejercicio del 

poder no se legitima sólo con la decisión de la mayoría sino a través de una deliberación pública 

con argumentos que todos puedan aceptar. La sociedad es descripta como fonnada por grupos 

heterogéneos en cuanto a ideas morales (religiosas o filosóficas) y que así orientan sus vidas 

desde diferentes perspectivas abarcativas (pluralismo razonable) pero pueden y quieren 

consensuar sobre valores políticos para organizar la vida en común. Vemos que asume la 

tradición liberal que caracteriza al ciudadano como libre, igual y racional; y la moral individual 

es una cuestión privada y cada uno debe poder organizar la vida como le parezca. 

Considera como propio de la definición de persona razonable la exclusión de los 

argumentos fundados en las creencias religiosas o filosóficas cuando se discuten problemas 

concernientes a la justicia política Más aun supone que dichas personas razonables están 

dispuestas a conceder que su fe religiosa no es una evidencia y que no debe tener influencia en 

el tratamiento de las cuestiones políticas fundamentales y la organización de las instituciones. 

Esto significa que tanto los ciudadanos cuando votan como los grupos cuando esperan apoyo 
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hacia alguna política deben esgrimir sólo valores políticos públicos; las doctrinas comprensivas 

que profesan pueden resultarles un apoyo pero es solo un asunto de conciencia personal. 

Rawis plantea la necesidad de alcanzar un consenso moral, es decir, un tipo de consenso 

que no esté basado en un precario equilibrio de intereses partidarios, sectoriales o de grupos 

económicos y esto se logra cuando las personas razonables hallan razones profundas en el 

interior de sus tradiciones y creencias (consenso superpuesto, entrecruzado, traslapado, 

"overlapping",) para apoyar la concepción política y los valores cp.ie permiten organizar las 

instituciones ylas reglas fundamentales para la vida social. Más aun Rawls sostiene que en el 

interior de las doctrinas razonables que profesan, las personas razonables encontrarán en ellas 

suficientes razones para apoyar la justicia como equidad como organizadora de la estructura 

básica, 

Presenta la razón pública como "la razón de los ciudadanos en pie de igualdad que, 

como cuerpo colectivo, ejercen el poder político final y coercitivo unos sobre otros, a/poner en 

vigor las leves y al hacer enmiendas a su Constitución" (1996:205). Y, como ya se dijo al 

hablar de la necesidad del consenso moral, tiene una función su.stantiva al establecer los límites 

a los que debe atenerse la deliberación de los ciudadanos para alcanzar el bien público en el 

contexto de un pluralismo razonable al cargarla de contenido: la concepción política de la 

justicia como equidad (los dos principios de justicia) que regulará las decisiones. Es la razón 

pública esgrimida por los funcionarios de gobierno, legisladores y jueces, y el ciudadano (sólo 

en tanto votante), la que legitimará los acuerdos. 

Dentro de este contexto teórico Rawis determina un conjunto de bienes necesarios para 

que los individuos logren cada uno su propia concepción de vida buena y. por esa condición los 

llama bienes primarios. Son objetivos porque no dependen de los deseos o preferencias de los 

sujetos sino que se infieren de la concepción política de la persona que es presentada como 

normativa, y a partir de aceptar la sociedad como un sistema equitativo de cooperación social. 

Recordemos que para Rawls un "ciudadano es aquel que puede ser un participante libre e igual 

durante toda una vida" (2002b: 49) 0 sea que la concepción política de la persona incluye el 

ejercicio y el respeto por sus derechos y deberes, no sólo una ciudadanía como condición legal 
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sino también 'virtudes' en Ci cumplimiento de sus deberes, en la cooperación, para la cual posee 

las dos facultades morales ya señaladas: 1. el sentido de justicia (entender y obrar según 105 

principios de justicia acordados) y  2. una concepción del bien que orienta su vida pero que se 

compromete a no usar como argumentos justificatorio en la búsqueda de consenso público, 

superpuesto. (overlaping) 

Hace un listado de bienes primarios considerando que los mismos dependen de las necesidades 

y las habilidades humanas en las diversas etapas de la vida (nutrición, etc.) considerando que es 

un listado vaiiable, flexible, y que podrá discutirse la inclusión de otros aspectos corno por 

ejemplo el ocio y la recreación. 

Distingue cinco clases de bienes primarios (1996: lTly 2002b: 91): 

Tos derechos y libertades básicos (libertad de conciencia, pensamiento, personales y civiles) 

La libertad de movimiento y la libre elección del empleo en un marco de oportunidades 

variadas que permitan perseguir diversos fines y que dejan lugar a las decisiones de 

revisarlos y alterarlos 

Los poderes y las prerrogativas de los puestos y cargos de responsabilidad en las 

instituciones políticas y económicas de la estructura básica. 

Ingresos y riquezas entendidas ambas como medios de uso universal (con un valor de 

cambio) que suelen necesitarse para lograr un amplio abanico de fines, cualesquiera sea 

éstos. 

Las bases sociales del autorrespeto, con lo que entendemos aquellos aspectos de las 

instituciones básicas normalmente esenciales si los ciudadanos han de tener clara conciencia 

de su valor como persona y han de promover sus fines con autoconfianza. 

Rawis señala que los bienes primarios son escogidos preguntándose qué cosas son 

consideradas generalmente necesarias como condiciones sociales y medios multipropósito para 

permitirles a lOS seres humanos realizar y ejercer sus facultades morales y perseguir sus 

intereses de orden superior. 

Podemos acordar que la ausencia o disminución de los mismos permite identificar 

quiénes son lOS menos aventajados en la sociedad. Si bien es cierto que son beneficiosos para 

8  Los bienes pÑua'ios son descriptos con leves variables en cada obra, se fecuperó el concepto más eX! )iicitO de cada 
redacción. 
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todos, los bienes sociales primarios resultan más convenientes para algunas personas que para 

otras, según cual sea su propia concepción particular de lo bueno (dependiendo de la doctrina 

comprensiva, religiosa, filosófica o moral a la que adhieren). Y no ocupan el mismo lugar 

relativo en todas las concepciones de vida; por ejemplo no todos los individuos asignan los 

mismos lugares relativos a las preferencias por la libertad, el poder de un cargo o el ingreso. 

Por tanto, aunque pueda ser cierto que los bienes sociales primarios sean medios en general 

necesarios, de todos modos no son medios igualmente efectivos para desarrollar cualquier plan 

de vida que los miembros de la sociedad puedan llegar a tener. 

Determinar quiénes son los grupos más desfavorecidos permite establecer las políticas 

sociales acordes al principio de diferencia y a la tendencia a la igualdad que propone la 

igualdad equitativa de oportunidades. El objetivo de las mismas es sostener que cada ciudadano 

pueda cumplir su papel de cooperación social y encuentre beneficios en el contrato. El 

principio sería: "Los bienes primarios deben ser distribuidos de modz igual a menos que una 

distribución desigual de uno o de todos estos bienes redunde en beneficio de los menos 

aventajados" (2002a:281)9  

4.3. La igualdad de participación política y de accesos a los cargos en la teoría de Rawls 

Detengámonos en el primer principio de justicia que determina las libertades básicas. 

Rawis aclara que para establecerlas se puede usar un método histórico (repasar derechos y 

garantías como se encuentran en diversas Constituciones y en la Declaración de Derechos 

Humanos), o a través de un método analítico infiriendo qué libertades "proporcionan las 

condiciones políticas y sociales esenciales pzra el adecuado desarrollo y e/pleno ejercicio de 

las dos facultades morales de las personas libres e iguales" (2002b:76) 

Como ya hemos dicho 0pta por una posición liberal y privilegia las libertades civiles por 

encima dc la participación política. Sin embargo se cnfrcnta a la postura liberal clásica al 

considerar insuficiente que la estructura justa de las instituciones se limite a organizarse 

estableciendo reglas que no impidan ni ¡muten el acceso a cargos o posiciones sociales. Esto 

significa dar cuenta de la insuficiencia de la igualdad formal que se conforma con no establecer 

requisitos de patrimonio y origen social y supone que el éxito es respuesta al esfuerzo personal. 

En ausencia de límites legales que discriminen a un grupo social existen, según esta postura, 

sólo diferencias justificadas por el mérito. 

libertades deben ser estructuralmente iguales para todos pero por ejemplo podría justificarse disposiciones para 
facilitar el acceso a la universidad o a cargos políticos por las minorías; apelando a estos principios. 
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En cambio Rawls reconoce que en la práctica la libertad y la igualdad formal son 

insuficientes para lograr una estructura social justa. Pero no lo plantea como restricciones a la 

libertad sino que entiende que factores como pobreza, ignorancia, falta de información o escasez 

de recursos en general, son aspectos que limitan el valor de la libertad (2002b: 200/1). 

No identifica la libertad con el poder efectivo de actuar (o sea no identifica la libertad legal con 

la económica o la social); difeencia la libertad positiva en términos de autonomía (postura a la 

que adhiere), de las formas en las que se requerin'a una intervención del Estado mucho más 

completa y paternalista en función de proveer todos los recursos para que el poder de actuar sea 

efectivo' 0 . Los recursos distribuidos, según él, son condiciones para asegurar la autonomía del 

sujeto y que construya su própio programa de vida 

Analicemos el planteo de Rawis acerca del acceso a los cargos públicos y el ejercicio de 

la libertad política: 

"la igualdad equitativa de oportunidades no exige meramente que los 
cargos públicos y las posiciones sociales estén abiertas en un sentido 
formal, sino que todos tene'an una oportunidad equitativa de llegar a 
ocuparlos. Para precisar la idea de oportunidad equitativa decimos lo 
siguiente: suponiendo que haya una distribución de dotaciones innatos, 
los que tienen el mismo nivel de talento y habilidad y la misma 
disposición a hacer uso de esos dones deberían tener las mismas 
perspectivas de éxito independientemente de su clase social de origen, 
la clase en la que han nacido y crecido hasta la edad de la razón. En 
todos las partes de la sociedad debe haber aproximadamente las 
mismas perspectivas de cultura y lo.ro para los que están similarmente 
motivados y dotados. 
Igualdad equitativa de oportunidades signfica aquí lo mismo que 
igualdad liberal. Para alcanzar sus objetivos, deben imponerse ciertos 
requisitos a la estructura básica, requisitos más exigentes que los del 
sistema de libertad natural. Un sistema de libre mercado debe 
establecerse en un marco de instituciones económicos a fin de prevenir 
las concentraciones excesivas de propiedad y riqueza, especialmente de 
aquellos que conducen a la dominación política. La sociedad también 
debe establecer, entre otras cosas, iguales oportunidades de educación 
para todos independientemente de la renta de la familia." (2002174/5) 

El acceso al ejercicio de la igualdad política que Rawis identiflea principalmente con el voto en 

un sistema representativo, pero también la libertad de asociación y la participación en politica 

en tanto acceso a cargos, debe estar 'protegida' por una estructura legal que garantice que las 

10  No es lo mismo distribuir educación o remedios para restablecer la salud que vacaciones pagas o mínimo de 
ingreso garantizado. Rawis apela a ejemplos en loscuales las personas puedan ser o a volver a ser cooperadores. 
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riquezas y las propiedades que dan ventajas en el área económica no sean también decisorias en 

el area pohtica. Dicho en temimos de Walzer, dinamos que propone que el predominio en un 

area, es este caso la economica, no determine de suyo Ci monopolio en las otras, en este caso en 

la constitución de los marcos legales en manos de una plutocracia." 

La educación de 'calidad', podríamos agregar, a todos los ciudadanos, 

independientemente de la renta familiar de la que ninguno es responsable, debería ser el 

reaseguro de que sólo el talento establece la diferencia a la hora de la ocupación de los cargos 

públicos que tengan influencia en las decisiones políticas y a la hora de disputar las posiciones 

sociales relevantes (por ejemplo puestos de trabajo en el sector altamente calificado como 

trabajadores simbólicos de los que hablábamos en el capitulo tres). 

La idea que quiere dejar bien clara Rawls es siempre la misma, para que una sociedad tenga una 

estructura justa debería aiordar principios de organización que no dependan de ventajas 

históricas contingentes o influencias accidentales.' 2  

Tomemos en cuenta que dice "debe de haber avroximadamente la misma perspectivas de 

cultura y logro ". Recordemos en primera instancia que la igualdad de oportunidad tomaba en 

cuenta el principio de eficiencia y que en este sentido una educación que buscara iguales 

resultados de calidad independientemente de las diferencias de capital cultural significaría una 

inversión en recursos no eficientes ya que no se podría mejorar la situación de los menos 

favorecidos sin empeorar la situación de los más favorecidos. En esto se juega la equidad, 

encontrar en cada caso la mejor opción ya que las leyes del marco constitucional no pueden 

tomar en cuenta las innumerables situaciones particulares (diferentes escuelas en diferentes 

contextos sociales). No se busca la igualdad en el arranque de la competencia sino una 

tendencia a la igualdad o un mejoramiento de la situación de partida menos injusto. 

11  "Un bien o un conjunto de bienes es dominante y determinante de valor en todas las ej'eras de la distribución. 
Llamo a un bien dominante si los individuos que lo poseen, por el hecho de poseerlo, pueden disponer de otra 

amplia gama de bienes... El monopolio representa un medio de poseer o controlar los bienes sociales a fln de 
explotar su predominio" (Walzer, 1993:24). 
12  Con respecto a la meritocracia no se discute, en general, que haya una evaluación ea el momento de la asignación 
de un cargo, sino que ésta no dependa de la arbitrariedad de un funcionario y que los procedimientos sean públicos y 
transparentes. Otro cuestionamiento tiene que ver con cómo se determina quiénes tienen el talento para ingresar en la 
can-era para alcanzar el cargo, ya que esto depende de cuestiones sociahnente construidas. 
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Sin embargo Rawls insiste: 

"El valor equitativo de las libertades políticas asegura que 
ciudadanos similarmente dotados y motivados tengan 
aproximadamente una oportunidad igual de influir en la política del 
gobierno y de alcanzar posiciones de autoridaa independientemente 
de su clase económica y social" (2002b:77). 

Para que haya un 'valor equitativo de las libertades políticas' propone que debe haber una 

distribución diferencial de bienes primarios porque factores como ingreso y riqueza son 

determinantes en el ejercicio de la libertad política. Sin embargo no toma en cuenta el valor 

simbólico de los bienes creado sociaimente y su valor como productor de subjetividad, no 

analiza cómo el gozar de bienes predominantes corno ingreso y riqueza, empleo elegido 

(satisfactorio para el sujeto) o cargos de responsabilidad ejercidos por integrantes del medio 

familiar, configura las aspiraciones de los sujetos. No niega que esto suceda pero no saca de allí 

conclusiones acerca de intervenciones a ser realizadas por las políticas de compensación "para 

tender a la igualdad". Supone que el ejercicio de la vida política es una cuestión que depende de 

la autónomía del sujeto, y podríamos acordar con esto si no fiera que la esfera de la 

construcción del autós depende de la construcción social de la identidad. 

Porque toma en cuenta las desigualdades en la distribución de los bienes primarios 

entiende que la estructura de justicia debe garantizar el Valor equitativo de las libertades 

políticas, para lo cual propone como ejemplo "la financiación pública de las elecciones, 

restricciones a las contribuciones de campaña, que se asegure un acceso equilibrado a los 

medios de comunicación públicos" (ibidem: 20112). El planteo es que no deben ser los medios 

económicos o la educación obstáculos insalvables para el ejercicio de las libertades políticas. 

Estas propuestas tienen importancia ya en la competencia política (aunque en la práctica puedan 

ser burladas) pero no considera el punto que planteábamos que es la decisión de los sujetos de 

considerarse aptos y motivados para ingresar en un proceso de negociación para trasformar 

algún aspecto de su condición de vida 13 . 

13  Se podría aducir que ea iodas las ápocas hubo aioviuientos revolucionarios liderados por personas que crecieron 
bajo situación de dominio y que sin embargo creyeron que podrian transformar sus condiciones de vida y 
convencieron a otros para lograrlo. Pero el planteo de Rawls tal como lo entiendo es de condiciones ideales, 
normativas, no de análisis histórico. 
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En la misma línea de garantizar el valor equitativo de las libertades políticas es que en la 

.definicion de los bienes pnmartos que pernuten evaluar cuales son lOS grupos menos 

favorecidos, incluye lOS poderes y las prerrogativas de cargos y puestos de responsabilidad en 

las instituciones políticas y económicas. Si los bienes primarios son condiciones sociales para 

influir en la estructura de justicia de la sociedad, se justifica alguna facilidad compensatoria para 

que los sectores menos favorecidos puedan acceder realmente a los cargos (por ejemplo, 

políticas de discriminación positiva de las mujeres en los partidos políticos o de alguna 

minoría). Esto se sumaría al planteo de acceso a los medios de comunicación masiva y la 

financiación de las campañas. 

El derecho a recibir subsidios o servicios del astado de bienestar (queestá implicado en 

la distribución equitativa de bienes primarios como ingreso y riqueza) debería ser contemplado 

tanto por el que lo recibe como por el resto de la sociedad como sus propios derechos, como 

demanda válida.. Es decir que ni los funcionarios del Estado ni la sociedad deberían 

estigmatizarlos, considerarlos dependientes o disminuidos en sus capacidades. Si la sociedad 

está bien ordenada la distribución de bienes primarios es jústa y hace a la equidad del 

funcionamiento social para la igualdad de oportunidades y para garantizar el igual valor de la 

igualdad política. 

Se podría inferir en sentido fuerte que siempre que se considera la asistencia como un acto de 

gracia y no de cooperación entre iguales, en cambio de la satisfacción de un derecho para 

facilitar la participación política, se reconoce a la estructura social como injusta y la ciudadanía 

plena como mera retórica. 

Y más adelante, dice: 

"las dotaciones innatas de diversa índole (digamos, la inteligencia 
innata y ¡a habilidad natural) no son activos naturales fijos con una 
capacidad constante. Son sólo potenciales y no pueden frucqficar al 
margen de las condiciones sociales; (..) Entre las cosas que afectan a 
su realización están las actitudes sociales de estímulo y apoyo, y las 
instituciones que se encargan de disciplinarias y usarlas 
tempranamente. No sólo nuestra concepción de nosotros mismos, y 
nuestras metas y ambiciones, sino también nuestros talentos y 
habilidades realizados, son un reflejo de nuestra historia persona4 de 
nuestras oportunidades y nuestra posición social, y de la influencia de 
la buena o mala Jbrtuna." (íbidem:89) 
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La estructura social justa en sociedades bien ordenadas debe establecer reglas sociales y 

economicas para que el ejercicio de la libertad política se pueda ejercer, haya condiciones de 

ejercicio no sólo en la no discrminación por género, etaia, religión, posición económica, etc. 

sino que debe haber condiciones sociales en la educación y en lOS medios de comunicación que 

favorezcan el desarrollo de las potencialidades que cada ciudadano tenga. No hay inteligencia ni 

capacidad de liderazgo, ni aspiraciones a ocupar espacios públicos que se desplieguen fiera de 

contextos adecuados y estimulantes. 

En este sentido puede darse el caso en que los ciudadanos hayan recibido una educación de 

calidad similar, educación que les permite disputar puestos laborales calificados (en el sentido 

de trabajadores simbólicos), pueden a través de esto haberse insertado socialmente con éxito 

pero eso no significa que el ambiente en el que se desarrollaron haya eslimulado las aplitudes, 

deseos, y motivaciones que hacen al ejercicio de la política Un ejemplo claro de esto es la falta 

de interés en el voto en los países que como EE.UU, lo plantean como no obligatorio, y el 

desinterés generalizado por la información política aun en países como la Argentina en el cual el 

voto es obligatorio. 

Metas, motivaciones, aspiraciones, requieren de estímulo y apoyo, dice Rawis; y podríamos 

agregar que en la medida en que las familias y los contextos inmediatos son parte de la lotería 

arbitraria de la que nos habla, es fundamental el papel de la educación en establecer estos 

espacios en los cuales las motivaciones, el interés por encontrar lo público en los intereses 

privados se ejercita ya sea en la escuela, el barrio, el municipio, la nación (dependiendo de la 

etapa de desarrollo cognitivo-afectivo). 

Relacionando las dos citas anteriores vemos que Rawis declara justo el acceso a los 

cargos que influyen en políticas públicas si acceden los que están similarmente dotados y 

motivados; pero admite que las metas, aspiraciones, etc. dependen del contexto social y 

familiar. Estos contextos forman parte de la lotería natural así que sólo podrían ser compensadas 

por una educación sistemática en la participación ciudadana (que desarrolle la autoestima y el 
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deseo de ocupar posiciones de autoridad y responsabilidad en la solución de lOS problemas que 

afectan al grupo) y una polis educadora' 4  en este sentido. 

Y si esto se infiere directamente de las afirmaciones de Rawis, más cierto es que la ausencia de 

estímulo para tomar conciencia de la importancia de influir en las políticas públicas y alcanzar 

puestos de autoridad, se ve reflejado con más fuerza en los grupos menos favorecidos, con 

urgencias diarias de subsistencia y in contexto que no estimula el liderazgo organizado ni 

desarrolla las 'dotes innatas'. 

El lugar que debería ocupar la educación es más fundamental aun en esta época en la 

medida que otros espacios, como los sindicatos, pie servían de aprendizaje de práctica política 

han perdido prestigio y poder Recordemos que en Argentina sólo la mitad de los asalariados 

están en condiciones de con. tación legal (en blanco) y a este debilitamiento de los sindicatos 

se suma el desfondamiento generalizado de las instituciones que afecta tanto a estas entidades 

como a los partidos políticos. 

El riesgo es que esta ausencia de estímulo a todos los ciudadanos para el ejercicio de la 

libertad política, promueva la participación de "los que tienen hambre de poder y de gloria 

militar o de ¡os que persiguen estrechos intereses económicos y de clase hasta el límite de 

excluir casi cualquier cosa. Si hemos de permanecer ciudadanos libres e iguales, no podemos 

permitirnos una retirada general a la vida privada." (íbidem: 19516) 

Así Rawis se encuentra entre la libertad de los modernos, privilegiando las libertades civiles y la 

vida privada, y el reconocimiento de la necesidad no sólo de virtudes políticas sino también de 

contextos sociales que estimulen el desarrollo de aptitudes, aspiraciones y habilidades en 

ciudadanos que se interesen y estén dispuestos a involucrarse en las responsabilidades públicas. 

Tengamos en cuenta que las virtudes políticas tal como él las describe son aquellas que 

flicilitan la cooperación entre iguales en la sociedad, que permiten asegurar a lo largo del 

tiempo una estructura básica justa (íbidem: 193): cooperación reciprocidad, confianza mutua, 

(ibidem: 180) podríamos agregar las condiciones de comunicación que permiten ingresar a un 

14  Cuando la sociedad esLá bien ordenada, las insLiLuciones son justas y los ciudadanos formarán su concepción de sí 
mismos, de sus derechos y obligaciones, de los otros como con-ciudadanos acorde a esa cultura política. (Rawis, 
2002b). 
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consenso entrecruzado (overlapping); sin embargo la participación no es seiiaiada como una 

virtud. 

Rawis dice reconocer esta problemática alertado por el republicanismo cívico al que no 

considera incompatible con la justicia como equidad y con el cual dice compartir el ejercicio de 

la razón pública (ibidem: 202). Sin embargo, entiende que: 

"en unu sociedad democrática moderna participar deforma continua y 
activa en la vida pública ocupa por lo general, y acaso de forma en 
realidad razonable, un lugar menor en ¡as concepciones de! bien 
('completo) de la mayoría de los ciudadanos. En una sociedad 
democrática moderna ¡apolítica no es el centro de la vida como lofie 
para los varones nacidos ciudadanos en la ciudad-Estado ateniense." 
(ibidem: 194) 

Llama la atención que en la propuesta de una teoría de la justicia de tipo normativo que 

cstablccc Ci rnodclo para evaluar la estructura Justa dc cualquier soccdad pluralista deinocratica, 

se atenga mas a una descnpcon sociologica de las sociedades compleJas de fines del s. XX y 

principios del s. XXI que a un modelo orientador de las practicas sociales y políticas. Mas aun 

después de haber argumentado acerca de la necesidad de estímulo de las aspiraciones políticas 

para que no sean sólo aquellos movidos por ambiciones personales los que participen. 

En el contexto de su propio discurso es insuficiente aunque necesario que el sistema 

garantice la no exclusión del sufragio y de los cargos a ningún grupo social ya que esto 

significaría la restricción en las libertades básicas. Por esta causa apela a garantizar la 'igualdad 

equitativa de libertades políticas'; sin embargo esta garantía no parece 'verdaderamente 

garantizada' dentro del planteo teórico. 

Plantémoslo de una manera simple, apuntando algunas afirmaciones que creemos probadas: 

La estructura legal debe garantizar iguales libertades civiles e igualdad equitativa de libertad 

política para todos. 

Hay que garantizar el valor equitativo de la participación política porque es el más afectado 

por las concentraciones de riqueza, aunque nunca se puedan igualar los recursos de todos. 

Los cargos deben ser otorgados a ciudadanos similarmente dotados y motivados. 
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Los deseos, motivaciones, aspiraciones, e intereses por ocupar puestos de influencia 

dependen del contexto social y el estimulo de las instituciones discipimarias. 

Hay que distribuir condiciones para el desarrollo de estas metas, deseos, ambiciones y que 

las mismas no queden reducidas a un grupo selecto que siempre está estimulado 

La educación debe formar ciudadanos en las virtudes de cooperación, conflanza mutua, etc. 

y puede organizarse según un principio compensador de las desigualdades involuntarias. 

La conclusión que parece más razonable a partir de estas afirmaciones es pensar en una 

educación que para organizarse sobre el principio de igualdad de oportunidades, desarrolle 

dentro de lo que definimos corno ciudadanía plena el nivel práxico, especialmente en los grupos 

menos favorecidos. 

Estímulo que no sólo construya autorrespeto (en el sentido en que Smith hablaba de posibilidad 

de presentarse en público sin vergüenza) sino que además desarrolle capacidades de liderazgo 

(en quien las tenga) y confianza en su capacidad para influir en las decisiones de la polis. 

Es probable que su opción por el modelo liberal clásico en el que la libertad se propone 

como el espacio de juego de no intervención del Estado y que por lo tanto, la participación 

política (política partidaria, asociaciones civiles) se supone espontanea y dependiente del 

proyecto de vida particular, sea el inipediniento para definir más claramente la función de la 

educacióii Pero esto sería desconocer 'el ocultaniiento' en supuestas dotes 'naturales' de 

liderazgo de aquellos que desde siempre fueron preparados para ocupar cargos de autoridad y 

que han construido su identidad en ese rol. Una educación para la participación no 'obliga a 

participar' ni condiciona la libertad de los individuos sino que se plantea como objetivo del 

proceso de enseñanza el estímulo de las aspiraciones, de los deseos, de las motivaciones que 

hacen que las personas se interesen por resolver los problemas que afectan al grupo, ya sea 

escolar, barrial, comunal, nacional y crean, a pesar del contexto desfavorable, que son dignos de 

influir en las decisiones, que se sientan habilitados para actuar y hablar, y tengan expectativas 

acerca de que es posible con su intervención, mejorar la calidad de vida. Estímulos que si entran 
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en la política de compensación de las diferencias deben atender especialmente a aquellos cuyos 

contextos sociales son menos favorecedores' 5 . 

T. 4. La función de la educación en la Teoría de Justicia 

Analicemos un poco mejor el lugar que Rawls dsena para la educacion y veamos si se 

pueden completar las apreciaciones hechas en el punto anterior a efecto de poder contestar las 

preguntas planteadas en un principio: ¿Es justo el sistema educativo que no plantea como eje la 

educación en la participación ciudadana? ¿Cumple con su función de lograr igualdad de 

oportunidades un sistema educativo que no forma en una ciudadanía plena? 

En Liberalismo Político, Rawis plantea que la función social de la educación es formar 

alosnifios 

"en su papel deji4luros ciudadanos y,  por tanto, cosas tan esçnciales 
como en que adquieran la capacidad de entender la cultura pública y 
participen en sus instituciones, en que aprendan a ser 
económicamente independientes y miembros autosuficientes y 
sostenedores de la sociedad durante toda su vida, y en que 
desarrollen las virtudes políticas; todo esto, desde el punto de vista 
excinsivamente político" (1996:194) 

Dicho en los términos en que veníamos planteando las cuestiones, podríamos decir que la 

cducacion debe facilitar la insercion social a traves dci trabajo y lograr la pertenencia a la 

sociedad a traves del reconocimiento de lOS codigos culturales, formados en las virtudes que 

hacen al tipo de vmculos que Rawis propone como pohtucas: cooperaclon, confianza mutua, 

reconocimiento como libres e iguales. Formarlos como trabajadores y personas políticas, no en 

ajp teoría moral comprehensiva. El término 'participar' en las instituciones es muy amplio ya 

que puede ir desde votar o intercambiar en el mercado y firmar contratos, hasta disputar un 

cargo o asociarse para modiflcar la legislación vigente, etc. A lo largo del texto no está 

especificado el alcance. 

15Ha habido algunos intentos de 'emponderamienro' y construcción de liderazgos a partir de educación en ámbitos no 
formales, en barrios, pero no en las escuelas medias. 
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La educación cumple una fimción compensatoria de las desigualdades inmerecidas de 

nacimiento y de dotes naturales. Esto significa mayor inversión educativa en lOS grupos menos 

favorecidos. Por eso dice: 

"La idea es compensar las desventajas contingentes en dirección a la 
igualdad Conjbrine a esk' principio podrían aplicarse mayores 
recursos para la educación de los menos inteligentes quepara la de 
los más dotados, al menos durante algunos periodos de su vida, por 
ejemplo, los primeros años escolares." (2002a: 103) 

Como ya ha quedado claro, igualdad de oportunidades no significa nivelar loS puntos de 

partidas ni garantizar 105 puntos de llegada (equidad presistema e intrasistezna de la que 

hablarnos en el capitulo 3) porque esto resultaria ineficiente, sino mejorar las pos;ciones que lOS 

menos favorecidos tendrían en sociedades que no apliquen políticas compensatorias. 

En los trabajos de campo' 6  se ha visto que estas políticas mejoran la situación de los que están 

bastante bien ubicados en la carrera social aunque no pertenezcan al grupo más favorecido, los 

que están en el círculo de espectadores (Villarreal, 1998) que pueden entrar en la competencia y 

el consumo; mientras que no resulta signiflcattvo realmente para los que están excluidos o en 

lo.s márgenes. Dicho de otro modo: a mayores desigualdades en el inicio de la competencia 

social, las políticas compensatorias para el logro de concretar la igualdad de oportunidades, 

obtienen menor impacto transfomiador de las condiciones del sujeto; de este modo los 

objetivos de capacitación para. disputar un lugar social competitivo, sea empleo o cargo de 

responsabilidad que influya en las políticas públicas no se cumplen, pero sí las instituciones 

logran su función de control social 17 . 

16  Glazer trae a consideración la evaluación realizada con el nombre de Efectos duraderos de la Educación 
Elemental y Compensatoria, patrocinado por el Ministerio de Educación (EEUU, 1975) que concluía en: A. el 
servícío educativo complementario para niños mayoritariamente negros e hispanos pobres con bajo rendimiento 
escolar, resultaba eficaz sólo para aquellos niños cuyo déficit inicial era menor. B. la mejora en el aprendizaje de las 
matemáticas y de la lecto escritura logradas en el primer cido se sostenía en el caso de las matemáticas durante el 
segundo ciclo pero no en el caso de la lecto escritura cuando la compresión implica conceptualización de bienes 
culturales diferentes de la cultura de origen. C. no se sostenían las mejoras facilitando el acceso a la escuela media 
con probabilidad de éxito. Cfr. Glazer, Nathan. (1992) 

17 Como bien ha demostrado Berastein, Bowles y Gintis, Bourdieu y Passeron la escuela no suprime sino confirma y 
además legitima las diferencias sociales transformándolas en otras de carácter individual.. El sistema educativo logra 
que las personas reconozcan la cultura dominante y acepten el isitema social y legal tal como está. "Uno de los 
efectos menos percibidos de la escolaridad obligatoria consiste en que con&'igue de las clases dominadas el 
reconocimiento del saber y del saber hacer legítimos (por ejemplo, en el derecho, la medicina, la técnica, las 
diversiones o el arti.) provocando la desvaiorizaciiln del saber y del saber hacer que esas c/.ascu dominan 
efectivamente (por ejemplo, derecho consuetudinario, medicina doméstica, técnicas artesanales, lengua y arte 
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El principio de compensación supone que para que haya un intercambio cooperativo 

nadie puede gozar de su posición privilegiada sin contribuir a la situación de los otros, por 

ejemplo través del pago de impuestos progresivos acorde a los ingresos que permita 

subvencionar escuelas privadas o estableciendo un sistema de escuelas públicas(íbidem: 257) 

Y los menos favorecidos encuentran en esta compensación una justiflcación para 

reconocer el contrato social porque obtienen beneficios que de otro modo no gozarían. Rawis 

justifica la intervención a través de políticas sociales basadas en la distribución de un mínimo 

social decente (como planteaba Smith) para que todos los ciudadanos sean miembros plenos de 

la sociedad (corno planteaba Marshall) fimdadas en derechas de reciprocidad (ciudadanos libres 

e iguales coOperadores). Esto no significa que no reconozca que es politicarnente prudente 

distribuir para evitar la violencia que es respuesta de situaciones sociales injustas, (2002h: 175) 

Otra función de la educación según Rawis, es formar a los ciudadanos en el mutuo 

reconocimiento de ser libres e iguales (2002b:88); y por lo tanto tener derechos por esa 

reciprocidat o sea saber "que su vínculo social es su compromiso político público de preservar 

las condiciones que su relación de igualdad exige" (íbidem: 179). El vínculo de ciudadanía se 

define así por ser un vínculo de reconocimiento y en este sentido es válido para la construcción 

de la identidad social en el sentido que planteábamos en el capítulo dos y en el que esperábamos 

que la educación construyera sobre este vínculo la identidad que el mundo laboral inestable y 

cambiante no podía otorgar como lugar social. 

Sin embargo en este caso Rawls no lo plantea como un vínculo de participación y esto significa 

caer en los peligros que ya hemos mencionado al analizar la postura de Marshall: riesgo de 

pasividad, de ser mm mero receptor de los servicios sociales, o de diferentes formas de 

cientelismo político. Esto significa construir subjetividades tuteladas y no autónomas como 

Rawis pretende. 

populares o todo lo que enseña la escuela de la bru/a y el pastor, segn expresión de Michelet) y Jórmando un 
mercado para los productos materiales y sobre todo simbólicos cuyos medios de prodücción (en primer lugar los 
estudios superiores) son casi un monopolio de ¡as ciases dominantes (por ejemplo, diugnósikv médkv, consulta 
juridica, industria cultural, etc.) "(Bourdieu y Passeron. 1970: 3.2.2.1.1) 
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Para Rawls la sociedad democrática no es una comunidad debido al pluralismo 

razonable que plantea, por eso la pertenencia no puede construirse por procesos de 

dentificacion; la fimcion de la educacion seria desarrollar las virtudes de tolerancia, 

cooperación, y respeto mutuo donde la diversidad pueda florecer en armonía y concordia. 

(2002b:46). 

En este sentido los recursos para educación no deben apuntar sólo a las capacidades productivas 

sino también, dice, para enriquecer la vida personal y social (2002a: 109). Y la distribución de 

bienes culturales (apoyo público al arte, la ciencia, los museos, las actuaciones públicas) se 

justifica porque es vital para la cultura política y la formación de la cohesión social: "Para el 

sentido que una sociedad tiene desí misma, de su historia y para la conciencia de sus 

tradiciones políticas" (2002h: 204). 1 a diversidad de expresiones culturales ofrece la 

experiencia de un espacio 'público' en el que el imaginario de cohesión social se pueda 

sostener. 

Como vimos es posible legitimar a partir de la teoría de Rawis una función compensatoria por 

parte del Estado de las desigualdades de origen a partir de política educativa. Si esta función se 

cumple puede decirse que la situación de los menos favorecidos ha sido mejorada con la 

aplicación de la igualdad de oportunidades y el principio de diferencia que permite una 

inversión mayor de recursos pedagógicos y económicos (sin perder de vista el principio de 

eficiencia), en estos sectores para lograr la inclusión sociaL 

Pero tal como veníamos analizando en el punto anterior la teoría de Rawis permité pensar que 

hay un planteo más exigente que no se agota en la distribución de objetos, y que responde a la 

garantía de la igualdad equitativa de libertad política La función de la educación tal como la 

describe y la función compensatoria de la misma no parecen suficientes para garantizar el 

estímulo para la participación, el desarrollo de metas y aspiraciones acordes a cargos de 

autoridad e influencia política y económica. 

Si bien Rawis es conciente de que éste es el aspecto más sensible a las desigualdades 

económicas no plantea una posición fuerte desde el sistema educativo que, si bien no puede 

producir cambios en la distribución actual de la riqueza, permite aspirar a dar herramientas para 
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la renegociación pacífica del marco de convivencia social, si es que el reconocimiento mutuo 

como libres e iguales es realmente un objetivo social. 

La función compensatoria sería una actitud 'prudente' politicamente (2002 10: 175) para evitar 

situaciones de violencia social o si se quiere del reconocimiento del lugar social de iguales que 

teóricamente se acepta. El planteo rawlsiano parte del principio de cooperación, de mutuo 

respeto y autoestimación que subyace a toda sociedad justa y plantea, que la base del respeto y 

"las dferencias absolutas y relativas en una sociedad bien ordenada son, probablemente, 

menos que las que han solido prevalecer" (2002a: 81) A pesar de la sensibilidad mostrada en la 

teoría a favor de los menos favorecidos por la lotería natural, en las orientaciones más concretas 

hay una actitud conservadora del status quo y una tendencia a considerar justo el sistema si por 

los menos una persona del grupo desfavorecido alcanza alguna posición de autoridad o 

prestigio. 

4.5. Conclusiones provisorías 

En síntesis, las preguntas que orientaban la lectura de RaWIS tenían que ver con aspectos 

internos de la teoría ¿está verdaderamente garantizada la igualdad equitativa de libertad política 

y por ende el acceso a ¡ø cargos públicos? ¿Qué sentidos de la equidad en educación están 

contemplados en la teoria?,,E1 sentido de igualdad de oportunidades que aplica a la educación 

satisface el mutuo reconocimiento como libres e iguales, y hace justo al sistema? 

Deberíamos decir que la teoría de Rawis puede responder al segundo sentido de equidad 

que planteamos en un principio; no responde al tercero aunque creemos que se pueden justiflcar 

a partir de la teoría misma prácticas y responsabilidades del sistema educativo en este sentido. 

1. las aspiraciones, las motivaciones para participar y mejorar las condiciones de calidad de 

vida podrían tener un efecto motorizante del aprendizaje y de aprovechamiento del 

conocimiento que la escuela distribuye. Para lograrlo la.educac.ión tiene que tener clara 

orientación de su función política Si no es así, el planteo se diluye como pasa en los textos 

de Rawis y la igualdad en la libertad política no se garantiza más que fomrnl o 
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inSuficientemente (se equipara el acceso por 10 menos mínimo a lOS medios de difusión 

pero no se fonnan personalidades que aspiren a cubrir espacios de poder).Con lo cual SÓlO 

termina siendo una actitud prudente para evitar la violencia 

Las garantías políticas como uso de los medios de comunicación, contribuciones 

transparentes a los partidos políticos, etc. son importantes cuando las organizaciones están 

fimcionando pero no garantizan la participación variada de los ciudadanos en la cosa 

pública' 8  sino que tiende a la reiteración de los sujetos provenientes de los mismos círculos 

para cubrir los cargos representativos. El ciudadano está visto sólo como elector. 

El privilegiar el punto de vista de la libertad y no poder garantizar la igualdad equitativa de 

libertad política hace que el reconocimiento mutuo sea ficticio, se reconocen como 

individuos pero no acabadamente como ciudadanos. 

' Los cargos, especialmente los que requieren larga capacitación o condiciones especiales de liderazgo no pueden ser 
distribuidos universahnente. Todos no pueden ser director de un hospital u ocupar puestos electivos con eficiencia. Y 
la rotación continua de cargos podría resultar económicamente negativa.(Cfr. Waizer, 1993:145) pero cuando 
afirmamos que la escuela puede distribuir universalmente oportunidades de involucramiento en la cosa pública 
nensamos en que hay muchos 'puestos de responsabilidad' en los múltiples proyectos, escolares, baniales, 
municipales de diferentes niveles que la sociedad civil lleva adelante pero que tienen carácter politico y deben ser 
comprendidos desde ese lugar. 
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rol pasivo, asimétrico, de receptor de ayuda en 
virtud de la compasiÓn pública o privada. Lo 
reubica - al menos en terreno simbólico - como 
sujeto de derechos y, si se encuentra privado de ¡a 
provisión de los mismos, en sujeto de demanda, 
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sí misma, porque la inexistencia de participación 
de ciertos grupos resulta en la ausencia de 
opciones políticas atractivas para ellos. 

Carlos Nino 
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5.1.1 Presentación y breve comentario sobre el contexto de promulgación de las leyes: Ley 

Federal de Educación N° 24.195 (1993) y Ley Provincia! de Educación N° 11.612 (1995) 

La educación se transformó en un eje privilegiado en las agendas políticas de los 

Estados en la década del '90 en el contexto de decisiones de las nuevas alianzas políticas y 

económicas. La reforma educativa fue incluida en los debates más generales acerca de la 

reforma del Estado y el rol que a éste le correspondía en su distribución. 

Los organismos internacionales de crédito como el Banco Mrmdial y el Fondo 

Monetario Internacional tuvieron una función primordial en esta transformación al sugerir 

medidas a aplicar en el área de la salud y de la educación con la intención de comenzar a 

corregir el alto déficit de las cuentas fiscales de los Estados deudores, sugiriendo la reducción en 

esas áreas. 

En el documento del Banco Mundial del año 1995 sobre política educativa, surge claramente 

que la educación debe ser sostenida con la participación de la comunidad dado el déficit fiscal y 

endeudamiento del Estado. En este documento se entiende a la palabra participación como 

donación de mano de obra y/o de dinero. Se postula en los discursos públicos la muerte 

definitiva del Estado de Bienestar y se prescribe la descentralización y la delegación de 

funciones de gestión y de financiamiento a las propias escuelas y a las respectivas comunidades, 
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como el remedio apropiado para resolver la incapacidad del Estado para sostener una educación 

pública de calidad. 

Se atribuye la crisis del sistema educativo a diferentes factores: El deslinanciarniento al 

que se lo ha venido sometiendo, la falta de relación entre lo que la escuela enseña y lo que el 

mundo del trabajo exige, la desconexión entre la escuela y la realidad que la circunda, la 

diferencia notoria entre el conocimiento escolar y el conocimiento científico, la falta de 

respuesta de la escuela a las demandas de los diferentes sectores de la sociedad. 

Se podría decir que se ponía en evidencia una ruptura en el contrato original entre la 

escuela, el Estado y la sociedad ya que ninguno de ellos cumplía con la tarea a la que se había 

comprometido. El Estado no garantizaba el financiamiento adecuado ni daba a sus habitantes 

una educación de calidad, la escuela no ensefiaba lo que el mercado laboral exigía para hacer a 

esos habitantes empleables y la sociedad, en la figura de las familias, era acusada de no 

acompañar responsablemente la tarea de la escuela ni del Estado. 

La Ley 24.195 de Educación (1993) y la Ley Provincialde Educación de la Provincia 

de Buenos Aires N° 11.612 (1995) se promulgan en el contexto de transformación neoliberal 

encarado por el Dr. Menem (1989-1999) y que se fundó en 3 ejes: la .Ley de Reforma del 

Estado, la Ley de Reforma Tributaria y la Ley de Emergencia Económica (En esta línea se 

encuentra comprendida la Ley, de Flexibilización Laboral aprobada recién en el Gobierno de De 

LaRua). 

Por la articulación de la Ley de Reforma del Estado N° 23696 y  Dto. 562189 y  la de 

Emergencia Económica N° 23697, y  con el objetivo de reducir gastos y lograr la eficiencia y la 

eficacia en la gestión, se llevan a cabo las privatizaciones de las empresas del Estado y la 

racionalización administrativa en los organismos centralizados y descentralizados a través de 

retiros voluntarios, jubilaciones anticipadas, y cierres y fusiones de secretarías, departamentos o 

dependencias estatales. En Educación, estas medidas se traducen en la transferencias de 

servicios educativos a las diferentes provincias (acordadas para acceder al Plan Brady) con el 

objetivo de reducir en 900 millones los gastos del Estado nacional por ese concepto. 
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En este contexto de profundas transformaciones económicas y sociales que provocaron 

una profunda CTISIS en la oferta de empleo, fueron puestas en marcha las modificaciones 

curriculares correspondientes en medio del escepticismo de los gremios por el contexto 

economicista antes descrito. 

El presente nos encuentra con la sanción de una nueva Ley de Educación Nacional 

(2006) y  en la espera de modificaciones a las Leyes Provinciales; sin embargo el presente 

trabajo se remitirá a analizar el modelo de ciudadano que se desprendía de las leyes anteriores, o 

sean la Ley Federal y la Ley de la Provincia de Buenos Aires, con el objetivo de establecer las 

objetivos de enseñanza que los docentes y las instituciones deberían haber cumplido a este 

respecto. La intención es comparar dichos objetivos con las representaciones que un grupo de 

alumnos del Polimodal del Partido de San Martín - Provincia de Buenos Aires - tiene acerca de 

lo que significa ser un ciudadano. 

El interés se contra en que estos jóvenes próximos a egresar del nivel Poliinodal, han 

transcurrido su educación formal durante el periodo democrático y nias específicamente durante 

la implementación de las leyes a las que nos referimos. Las inferencias que se puedan establecer 

podrán iluminar acerca de las previsiones que deban tomarse en la aplicación de la nueva ley 

con respecto a la formación ciudadana. 

El primer objetivo, entonces, es analizar el marco legal preguntándonos cuál es el modelo de 

ciudadano que las leyes explicitan. El segundo objetivo es dar cuenta de la existencia o no de 

correspondencia en las propuestas del sistema educativo y las representaciones construidas por 

estos jóvenes. En el caso en que entre la propuesta del marco legal y los resultados educativos 

no haya equivalencia, similitud, establecer algunas hipótesis explicativas. El tercer objetivo es 

preguntarse si el sistema educativo en el circuito en el que transcurren estos jóYenes está 

cumpliendo con la premisa de igualdad de oportunidades. 

La pregunta que está de fondo es la misma que nos acompañé en el desarrollo en el capítulo 

anterior y que cuestionaba la justicia del sistema educativo que no se centra en la fonnación de 

ciudadanos plenos y por ende, capaces de participar en su medio social. 
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Precisando la cuestión Sería: aunque estos jóvenes de clase popular lograran acceder a una 

educacion de calidad que les permitiera desempenarse en igualdad de condiciones en el mercado 

laboral, ¿habrían logrado igualdad de oportunidades en la inserción social?, ¿el sistema habría 

sido justo en la distribución de saberes o sea habría sido capaz de compensar las diferencias 

producidas por la lotería natural en tiempos de empleos precarios? 

S. 11.21. Análisis del marco legal: 

La Ley Federal de Educación fue sancionada el 14 de abril de 1993; su sanción marcó 

un hito en la historia de la educación argentina porque fue la primera que reguló el 

funcionamiento de todos los niveles del sistema educativo, excepto el universitario. 

Estableció de manera precisa las atribuciones de la Nación, de las provincias y de la Ciudad de 

Buenos aires; jurisdicciones que a su vez debían promulgar sus propias leyes acorde a la 

identidad de su población pero sin contradicción con la nacional. Creó y otorgó un papel 

protagónico al Consejo Federal de Cultura y Educación como órgano de coordinación y 

concertación del sistema de educación nacional y por primera vez incorporó normas relativas al 

financiamiento de la eduéación que incluyeron la problemática económica en relación a la 

calidad de la educación y a la equidad del sistema 

Si bien los aspectos de la descentralización del sistema la flnanciación la evaluación o 'control 

de calidad' de los resultados fueron los temas más discutidos influidos por la problemática de 

transformación económca, la Ley Federal incluyó cuestiones de fuerte contenido ético como la 

concreción de una efectiva igualdad de oportunidades, el rechazo a toda forma de 

discriminación, el derecho de las comunidades aborígenes a preservar sus pautas culturales y 

enseñar su lengua, la superación de estereotipos discriminatorios en los materiales didácticos y 

en las prácticas pedagógicas. 

A través de setenta artículos separados en doce títulos define desde los principios 

generales de la política educativa, hasta la estructura del sistema con los objetivos de cada nivel, 

el reconocimiento de derechos y obligaciones de los diferentes actores de la cómunidad 

educativa y las metas para la inversión y pautas de financiamiento. 
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Acorde a nuestro objetivo de dar cuenta del modelo de ciudadanía propuesto nos vamos 

a limitar a lOS artículos que satisfacen este concepto. Y para que el análisis no resulte 

excesivamente reiterativo y en razón de que el caso a ser analizado corresponde a la jurisdicción 

de la Provincia de Buenos Aires se propone el examen conjunto de ambas leyes, nacional (en 

adelante LF) y provincial (en adelante LP), ya Mnue hay coincidencias en lo general. 

Señalaremos los aspectos que nos parecen más relevantes para los temas que nos preocupan: 

Con respecto a los objetivos de la política educativa se indica que la educación tiene 

corno función construir la pertenencia del ciudadano, identidad que se reconoce no homogénea 

en el sentido de aceptar las diferencias regionales pero con una comunidad de destino propio del 

proyecto nacional. Existen matices ya que la provincia resalta el federalismo como forma de 

vínculo con el poder central haciendo honor a su tradición histórica y la integración 

latinoamericana como proyecto Ambas declaran adecuarse y tener como finalidad a la 

democracia republicana: El Jbrtalecimiento de la identidad nacional atendiendo a las 

idiosincrasias locales, provinciales y regionales. (art. 5 a LF), El afianzamiento de la 

soberanía (art. 5 b. LF) y La consolidación de la democracia en su forma representativa 

republicana y federal (art. 5 c. PF): El federalismo en el marco de la integración, la soberanía 

nacional y la integración latinoamericana (Art. 3 f. LP) y La democracia en su forma 

representativa republicana (art. 3 g. LP); 

En ambas se posada al trabajo como ee de la integración social y finalidad educativa de 

proveer a la inserción a través del mercado laboral. La provincia es más aclaratoria al tomar en 

cuenta la tensión existente entre los procesos de globalización y las identidades regionales que 

implican también la producción característica desde la cual cada grupo interviene en el 

intercambio mundial. Expresa tanto en la Ley Provincial como en el diseño curricular posterior 

el objetivo de formar en la pertenencia regional y desde esa construcción de la identidad 

bonaerense, integrarse al mundo. No hay en cambio a lo largo de las resoluciones o expresiones 

de los responsables políticos una toma de posición acerca de la tensión entre pertenencia 

nacional o local y foimación. cosmopolita. Así plantean: La valorización del trabajo como 

realización del hombre y la sociedad y como eje vertebrador del proceso social y educativo (art. 
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5 j. LF) , El valor del trabajo, 10 creación y la producción corno el camino diguo para la 

real:zac;on social de las personas (art. 3 b. LP) y El desarrollo de capacidades y habilidades 

intelectuales, perceptivas y afrctivas necesarias para intervenir en las rápidas 

transformaciones del mundo, integrándolos a los valores que promuevan la convivencia y la 

identidad humana, preser.'ando la dignidad bonaerense ylos regionaiismos.(art. 3 e. LP) 

El art. 5 u. LF y el art. 3 t. LP son idénticos al consagrar El derecho de los alumnos a 

asociarse, y a que se respeten su integridad, dignidad, libertad de conciencia, de expresión y a 

recibir orientación. En la Ley, Provincial se avanza en el art. 21 e. que dice: "Integrar centros, 

asociaciones y  clubes de estudiantes u otras organizaciones comunilarias para participar en el 

frncionamiento de las unidades educativas, con responsabilidades progresivamente mayores, a 

medida que avance en los niveles del sistema ". Sin embargo recién en septiembre del 2005, 

diez años más tarde de la promulgación de esta ley, se reglamentó la organización de los 

centros de estudiantes que comentaremos más adelante. 

El art. 6 LF fila los grandes fines del sistemas: "El sistema educativo posibilitará, la 

formación integral y permanente del hombre y ¡a mujer, con vocación nacional, proyección 

regional y continental y visión universal, que se realicen como personas en las dimensiones 

cultural, social, estética, ética y religiosa, acorde con sus capacidades, guiados por los valores 

de vida, libertad, bien, verdad, paz, solidaridad, tolerancia, igualdad y justicia. Capaces de 

elaborar, por decisión existencial, su propio proyecto de vida. Ciudadanos responsables, 

protagonistas críticos, creadores y transformadores de la sociedad, a través del amor, el 

conocimiento y el trabajo. Defensores de las instituciones democráticas y del medio ambiente ". 

Asume que la educación debe ser una posibilidad permanente, o sea que la oferta del sistema no 

debe agotarse en la educación común, haciéndose eco de las propuestas que llegaban de las 

declaraciones de CEPAL (1992) y que era coincidentes con las tendencias internacionales. 

Tncluye como novedad el dirigirse al hombre y la mujer no ocultando en el sustantivo masculino 

la historia de discriminación de género y fija como objetivos valores universales, abstractos, que 

poco nos dicen sobre cómo deben ser las políticas adecuadas. Sin embargo define con mayor 

claridad que la función educativa se dirige a la formación de ciudadanos protagonistas. 
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Ser protagonista significa intervenir activamente y tener la capacidad de influir sobre el 

desarrollo de los procesos sociales y políticos en lOS que se está presente. Es el asumir 'la voz en 

la asamblea' tal como lo vimos en la tradición republicana, ya planteado en Aristóteles o en 

V TaFe .  

En la vida social se habla de protagonismo para referirse a aquellos individuos o colectivos cuya 

acción es capaz de tener repercusión sobre la orientación y los resultados de los procesos en los 

que se interviene (Benedicto y Moran, 2002). Si completamos la idea con los objetivos 

propuestos para el nivel polimodal y para la formación docente podremos precisar el concepto. 

Vemos que propone: Preparar para el ejercicio de los derechos y el cumplimiento de los 

deberes de ciudadano (art. 9 b LP) y Preparar para el ejercicio' de los derechos y el 

cumolimiento de los deberes de ciudadana/a en una sociedad democrática moderna de manera 

de lograr una voluntad comprometida con el bien com para el uso responsable de la libertad 

y para la adopción de comportamientos sociales de contenido ético en el plano individual, 

familiar, laboral y comunilario (art. 16 a. LF) En la redacción encontramos una disposición a 

poner en evidencia la opción republicana de la Constitución Argentina y plantear un 1enuaje de 

derechos y deberes que se van haciendo más indispensables cuanto más complejas son las 

sociedades. En todos los casos se expresa la necesidad de apelar a las cualidades y actitudes de 

los ciudadanos para poder gestionar sociedades democráticas modernas en las que las demandas 

de derechos se producen con conciencia de la escasez relativa de recursos y esto implica apelar 

a la solidaridad intergeneracional, a asumir la responsabilidad de las propias exigencias 

económicas y de las elecciones personales que afecten a su salud personal y al entorno 

ambiental. Vemos que la Ley Federal es más explícita que la redacción adoptada por la 

provincial. 

Protagonismo y virtudes cívicas, que se acentúan con los art. 16 b. LF y art. 9 e. LP que definen 

los objetivos del ciclo Polimodal; son idénticos y dicen: "Estimular la conciencia del deber 

para constituirse en agente de cambios positivo en su medio social y natural2 "; en coincidencia 

1  Subrayado nuestro 
2 ibidem 
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el art. 19 c. LF y el art. 10 e. LP proponen: "Formar Gi docente como elemento activo de 

particpación del sistema democrático " Entendiendo que las instituciones educativas deben 

adoptar prácticas democráticas en su gestión. 

Para enseñar a ser agente de cambio en el medio social y el natural se requiere un docente que 

valore la participación en las diferentes esferas de influencia de la vida democrática y que tenga 

expetieticia de esa practica En pr'rclplo que la mst'tiic'on educatr"a corro espacio fundamental 

de socialización presente oportunidades a docentes y alumnos de participar en la organización y 

de intervenir, en la gestión. Las investigaciones han probado que las experiencias de 

organización y funcionamiento cotidianos de las escuelas tienen en la configuración de la 

conciencia, las expectativas y el comportamiento de los jóvenes mayor itnportancia que los 

contenidos ensefiados en las materiales curriculares del área. (Fernández Enguita, 1 96; 1990) 

Ser agente de cambio positivo en el medio social y natura!, es formarse para comprender la 

complejidad de las situaciones, identificar los problemas e intervenir en ellos. Hay en este 

objetivo una profunda integración entre los conocimientos que permiten interpretar y expresar la 

realidad social y natural, identificar los problemas e idear alternativas de solución, y las 

capacidades para organizarse grupalmente con la inclusión de todas las capacidades 

deliberativas que esto implica e intervenir en situaciones concretas sociales y naturales. En 

ningún momento se restringe a la situación áulica o intraescolar esta función sino que parece 

estar dirigida a actividades extraescolares como forma de hacer significativo el conocimiento 

escolar (Aussubel), volver significativa a una escuela que no puede garantizar empleo y formar 

ciudadanos comprometidos, activos. 

La ley en este sentido responde a la tendencia de analizar la realidad de sociedades complejas 

democráticas y plurales, con una creciente tendencia al individualismo narcisista, en las que se 

ha ido perdiendo la conciencia personal de la influencia en la vida política y moral. El 

diagnóstico es que la conciencia extendida de los derechos ha tenido como contrapartida una 

actitud dependiente que no propone soluciones a los problemas, que no asume la mayoría de 

edad ciudadana. Contra esta actitud de dependencia pasiva efecto de un Estado paternalista, se 

3 ibidem 
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erige la formación de un ciudadano capaz de generar cambios 4, de ser un interlocutor válido. 

(Cortina, 1997; 1993 1  No significa abandonar el reconocerse corno sujeto de derechos y 

demandar por ellos, sino también renovar la conciencia de los deberes corno 'virtudes de 

aceptacion de las dtferencias, comprension del reclamo justo y de lOS esfuerzo frente a recursos 

escasos de lOS que hablamos antes. 

Si tomamos los aspectos de pertenencia, status y actividad deseable que nos permitieron 

construir el modelo de ciudadanía plena (cultural, formal y pragmática) al final del capítulo dos, 

encontramos que a partir del marco legal que orientó las políticas educativas en la Argentina 

hasta el 2006 podemos hallar algunas coincidencias con la descripción allí hecha O sea 

encontramos referencias a la educación en la pertenencia, el reconocimiento y ejercicio de 

derechos y aspectos que proponen la educación deseable en la participación. Los aspectos de 

derechos sociales correspondientes a garantizar el derecho a la educación se encuentran 

especificados en los capítulos en que las leyes tratan la asistencialidad y gratuidad del sistema 

en donde los derechos a la salud, alimentación, vestido, material de estudio y transporte son 

reconocidos para niños y adolescentes (art. 39 y 40 LF y art. 17 y 18 LP). Se especifica su 

focalización: "se adoptarán acciones especfi cas para las personas que no ingresan al sistema, 

para las que lo abandonan y para las remitentes" (LF 40a); "organizar planes especfficos 

para..." planes asistenciales ya sea educación inicial o Educación esjecial" (LF 40b) 

"programas asistenciales de salua' alimentación, vestido, material de estudio y transporte para 

los nulos y adolescentes de los sectores sociales más desfivorecidos"  en coordinación con las 

cooperadoras, cooperativas, y otras organizaciones intermedias" (LP 18). En ambas se requiere 

la coordinación con las formas asistenciales privadas (cooperadoras, asociaciones intermedias, 

etc) ya que el Estado da por sentado no poder garantizar el derecho ni universalizarlo. 

Pero hay que tener cuidado para no construir una imagen utópica de protagonismo 

cívico, desvinculada de la realidad de la participación en las sociedades contemporáneas. En 

' La discusión sobre educación ciudadana se incrementó durante la década de los '90, se generaron proyectos de 
formación ciudadana activa similares en Estados Unidos, Canadá y toda Europa, aqw tal vez estimulados por el 
Estatuto de Amsterdam (1997) y la constitución de la ciudadanía europea que generó su propio debate; tuvo su 
momento culminante en el año 2005 coiño el año de la formación ciudadana. Participaron ONGs y las instituciones 
de educación formal. 
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efecto, a menudo ciertos discursos sobre la democracia parhcipativa se sostienen sobre la 

suposiclon de que, si se cumplen las condiciones nstatuconaies adecuadas, todos los 

ciudadanos mostrarán un interés activo sobre aquellas cuestiones que entran a formar parte del 

debate público, lo que les llevará a deliberar entre si con el fin de encontrar las mejores 

soluciones y, posteriormente, a implicarse en la realización de la decisión adoptada. (Torres, 

2001) Esta no es una conducta espontánea y es por eso responsabilidad de la política educativa 

el formar este modelo de ciudadano, tal como sostuvimos en los capítulos anteriores. 

Si bien no adoptamos una imagen utópica de una participación que probablemente nunca existió 

y cpe pertenece a una Edad Dorada, considerarnos con Nino (1997) que es posible seleccionar 

mecanismos que no absorban todo el tiempo libre de los ciudadanos y que, requerir esto no es 

adoptar un modelo perfeccionista ya que se puede comprender el Estado democrático como un 

bien público en el cual los intereses de todos están comprometidos. Además, es claro, que la 

inexistencia de participación de ciertos grupos hace que sus preocupaciones no lleguen a la 

discusión. Especialmente nos preocupan los jóvenes de los sectores más desfavorecidos pero 

que han quedado en esta franja intermedia fuera de los programas asistenciales y fuera de las 

redes sociales garantizadoras de trabaios decentes. 

5.'A 	D 	 1 	 1,. J. res ome1 aOS s.,ure ea ,1SaaO 	iii a 	. 

El diseño curricular es entendido como la formulación del conjunto de prescripciones, 

sugerencias y orientaciones que enmarcan el trabajo escolar, por lo cual el objetivo es 

comprobar si la formación de un ciudadano pleno con relevancia del aspecto activo señalado en 

la Ley Federal y la Ley Provincial se encuentra en éL En esta instancia se renueva el propósito 

de garantizar la igualdad de oportunidades en la formación y una distribución equitativa del 

conocimiento.(Marco General Diseño Cunicuiar) 

De tal manera que al curricuium le son inherentes dos cuestiones fundamentales: por un lado 

las orientaciones de la labor institucional y del docente en la práctica educativa diaria y, por el 

01ro las intenciones para. la  formación del hombre. Esas intenciones están enmarcadas en una 

sociedad pluralista pero con una fuerte intención de respetar y consideTar el bagaje cultural que 
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identiflca a lOS bonaerenses, dentro de un contexto argentino y mundial. "El hombre 

bonaerense es autor de su propia historia y, no permanece al margen del destino común de sus 

congéneres, sino que su obra se engarza en la trama de la historia colectiva a la cual pertenece 

y modifica con su acción. "(Marco Diseño Curricuiar...) 

"Los valores, en tanto son construidos socia/mente y cobran realidad en la cultura, crean el 

marco de convivencia para una comunidad de personas y conjbrman los fimdainentos de una 

nación ".(Diseño Curricular) Define el acto de valorar y la internaiización de los valores "con 

una Soma de posición, una actitud ante las personas, sus circunstancias y los objetos 

involucrados, es decir, un compromiso." Coinpromcterse con los valores que se adoptan 

implican una actitud activa pero no apeia a la ciudadanía sino al hombre en general. 

El marco del diseño curricular define el concepto de enseñanza, de aprendizaje, de educación y 

conocimiento pero no hace ninguna referencia a derechos, deberes o definición de ciudadanía; 

sólo señala dos aspectos: el compromiso hacia los valores construidos socialmente y que 

funcionan como marco de la convivencia, y presenta a la organización interna de la escuela 

como un espacio que "promueva ámbitos de participación democrática, con canales abiertos a 

la tarea compartida y a las decisiones consensuadas ", y en el cual se da la creación de 

proyectos "que le darán identidaa' capacidad de autogestión pedagógica e inserción social." 

No hay ningún tipo de explicitación sobre los proyectos ya que los mismos pueden referirse a 

convenios con empresas, actividades solidarias, artísticas o deportivas y siempre cumplirían 

con la propuesta. La participación democrática apunta a la gestión de las instituciones, qué 

consideramos indispensable, pero insuficiente en el contexto de este trabajo. 

5.1.4. Expectativas de Logro en el Espacio Curricuiar de Fiosofia y Formación Etica y 

Ciudadana 

En las Expectativas de Logro estún implicadas las capacidades a desarrollar, esto es, 

potencialidades que necesitan desplegarse, y los contenidos mediante los cuáles éstas se 

desarrollan. En ellas se expresa qué se espera y hacia dónde se dirige el proceso de enseñanza-

aprendizaje. Mediante la selección y propuesta de los contenidos socialmeute legitimados y las 
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estrategias didácticas adecuadas, las Expectativas de Logro son metas irmnimas a las cuáles 

arribar. Si bien el espacio tiene asignadas dos módulos en la organización curricular de primero 

y segundo aulo del polirnodal de todas las orientaciones, es considerado transversal o sea que 

orienta a todas las. actividades escolares (organización escolar relación docente-alumno, 

relación escuela-sociedad, etc.) y a todos los otros espacios porque son formativos de las 

personas y de su forma de convivencia Esto no es óbice para que el espacio curricular de 

Formación ética y ciudadana y Derechos Humanos no cumplan un papel sistematizador 

importante como espacio de reflexión teórica, pero la construcción de las representaciones que 

alumnos y doc-entes tienen sobre el modelo de ciudadanía plena excede en mucho el espacio 

curricular de estas asignaturas. 

A continuación aparecen extraídas las Expectativas de 1 ogro de primero y segundo año 

de Polimodal que hacen referencia a la concreción de la vida en democracia y a las indicaciones 

acerca del modelo de ciudadano que se espera formar. Responden a la educación en criterios 

para evaluar críticamente y sostener fundadamente las posiciones adoptadas; apunta a 

cualidades personales y aceptación de las prácticas democrática como forma de convivencia y 

hace referencia a la participación ciudadana pero no define claramente el rol, así como aparece 

redactada puede limitarse a la práctica política del elector en las democracias representativas. 

Veamos: 

• Identificación de distintas concepciones de moralidad, ética y valoración del aporte de 

las mismas en las decisiones morales personales. 

• Comprensión del concepto de justicia y fundamentación de los distintos criterios de 

justicia social. 

• Reconocimiento de la responsabilidad individual, social y política en la defensa de los 

derechos. 

• Valoración de la democracia como sistema de realización humana. 

• Adhesión a los valores que legitiman la democracia como sistema de gobierno. 

• Participación política como ciudadano responsable en una comunidad democrática. 
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5.2.1 Análisis del caso: cinco escuelas polimodales del partido de San Martín, provincia de 

Buenos Aires 

1l11t,L...... 	.....l..Ih 
.Y..L..1 iv1tI .O u.viouuiugiCu 

Se realizó una encuesta de respuestas cerradas y abiertas, a alumnos de Segundo y 

tercer año polimodal (total: 270) del Partido de San Martín - Provincia de Buenos Aires 

durante el año 2005. 

La muestra no es probabih'stica, no es posible calcular a través de ella errores de 

estimación de parámetros pero resulta de utilidad como orientadora del análisis y no tiene 

pretensiones de generalización ni pretende ser representativa de los estudiantes de la provincia. 

Sin embargo la muestra es significativa porque responde a una variedad de situaciones 

institucionales: dos escuela privadas confesionales (parroquiales), una escuela privada laica y 

dos escuelas estatales; con respecto a las modalidades una responde a la orientación en Gestión 

Económica, dos en Ciencias Naturales, una en Humanidades y Ciencias Sociales y una con 

orientación Técnica en Producción de Bienes y Servicios. 

Las tres escuelas privadas cuentan con el cien por ciento de subvención estatal, y un nivel de 

pago de cuota o de cooperadora del 50 0%, con un alto número de becados y de autobecados. 

Las cinco escuelas a pesar de estar localizadas en zona urbana céntrica o cercana alcentro del 

Partido, coinciden en atender a población que en un porcentaje muy alto proviene de barrios 

carenciados o asentamientos como ser: La Rana, La Tranquila, 9 de Julio, Loyola, La Cárcova y 

la población que se asienta en el Cinturón Ecológico, ubicado en la periferia del partido de San 

martín. La muestra es sesgada pero posible de ser interpretada cualitativamente como caso 

testigo de las escuelas del conurbano bonaerense, ya que atienden a población que se 

corresponde en sus características con el porcentaje mayoritario de la población de la región. 

Las cinco escuelas habían firmado convenio con el Ministerio de Educación de la Nación para 

formar parte de un Proyecto de Apoyo de Mejora de la Escuela Media 5  elemento que las 

muestra, en principio, preocupadas por la calidad. 

Tomar un caso ubicado en la provincia de Buenos Aires, especialmente en el 

conurbano, era significativo ya que esta provincia tiene más de un tercio de la población de la 

Argentina según el Censo del 2001, y  en las aulas de los partidos del conurbano se educa un 

poco menos del tercio de los alumnos de escuela polimodal/media de todo el país. 

5 Ministerio de Educación Ciencia y Tecnologia de la Nación Argentina. Marco de aplicación Resolución C.F.0 y 
E. N°2176704 de la Resolución Ministerial N°112105 y del Convenio Marco N°69105 
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EGB 1 y  2! Pnmano Pohmodal / Medio 
- 

SuperiorUo 
Inicial EGB 3 Universi- 

(GI Cy? 	Prrnato Polimodal 	Medio cano 

Total Pais 9.890.037 1324.529 4526.121 157842 1,826Á19 U43.672 402320 509.134 

3580005 577.379 1577421 756708 5464401 758 121299 

Pai4oedcCoItsbare3 Z179310 329.222 913.595 -. - 	452.935 349542j -- 	 86 63.930 

noA1Mçfcee10 1.400.695 248.157 - 601826 293,773 - 196294 - 672 57.359 

Fuente: Re!evamiento Anua! 2005. 6  

Como sostiene Filmus (2001) después de reconocer el nivel de deterioro del empleo, su 

tendencia a la informalización y a la precarización y a la distribución cada vez más desigual del 

ingreso, nos enfrentamos a la paradoja siguiente: 

"los sectores de educación superior se ven favorecidos por el proceso 
de polarización del trabajo, al casi monopolizar los mejores empleos 
que surgen de las nuevas condiciones económicas, el proceso de 
globalización y la introducción de nuevas tecnologías y modelos 
productivos. El Estado, por su parte, ha abandonado las políticas 
universales de sostenimiento de la ocupación plena, pero ha 
comenzado a desarrollar distintas estrategias focalizadas (como el 
Plan Trabajar, el Proyecto Joven, etc.) que intentan generar 
paliativos para las situaciones de mayor pobreza y falta de trabajo. 
De este modo, los egresados de la escuela secundaria han quedado en 
el medio y no se visualizan estrategias del Estado o tendencias del 
mercado que permitan atender a su situación particular." (íbidem: 
105) 

6 
Relevamiento anual estadístico 2005. (noviembre / 2006). http://diniece.me.gov.ar/documentos/anuariocompleto  

' Subrayado nuestro 
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Además de los pianes orientados al trabajo señalados por Filmus, lOS planes focalizados 

en educación, como ya hemos dicho, fueron pensados para aquellos que se 'desgranaban' del 

sistema de la educación común y para los cuales se pensaban instancias de reinserción para 

cumplir con la garantía del Estado del Derecho a la Educación. 

La tendencia estudiada con los datos del año 2005 (j:ublicados en noviembre 2006) 

muestra que, de los jóvenes matriculados en el nivel po!imodai, cuarenta y dos de cada cien 

tiene muchas probabilidades de no terminar el ciclo, especialmente los pertenecientes a los 

grupos más desfavorecidos. 

Pero si observamos los datos relevados por el Ministerio de Educación sobre la matrícula del 

año 2005 (datos de noviembre 2006), vemos que la matrícula de nivel medio/polimodal 

representa un tercio de la matrícula de FOB 1 y 2, con lo cual representa una diferencia 

comparativa ya sólo pertenecer a este grupo. 

La población que nos ocupa y que está representada por estos doscientos setenta jóvenes 

pertenece a esta franja que a pesar de su pertenencia a grupos desfavorecidos han logrado 

sostenerse aun dentro del sistema educativo comun. Esa es la razón por la cual en algunos 

cursos de tercer año de polimodal encontremos que la encuesta se realizó a catorce o dieciséis 

alumnos, es que en algunos colegios más que en otros el desgranamiento entre los matriculados 

en prmer afioyios años subsiguientes es muy considerable. 

La población estudiada es la que según las estadísticas tiene más posibilidades de engrosar las 

filas de los desempleados o de lograr empleos precarios porque, más allá de las capacidades 

construidas, carecen de las redes que provee el capital social 3  de clase media y alta para lograr 

empleos decentes. 

5.2. 1. 2. Informe y análisis de los resultados de las encuestas (anexo II) 

A través de las diferentes preguntas intentamos reconstruir aproximaciones a la imagen 

de sí mismos que poseen los estudiantes, dando como supuesto que estas representaciones 

g  cfr. También Hopenhaym y Ottone (2000);Tenti Famíani (2004); Tokman (2004) sobre la equidad postsistema ylas 
filiaciones sociales que garantizan empleos bien decentes. 
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actuarán corno posibiitadoras o limitantes de su inserción social tanto en su búsqueda laboral 

corno en el denotero posterior en el caso de que la msercion sea precaria. Partimos del supuesto 

de que las representaciones construidas en la escuela contribuyen a configurar cierta dinámica 

en sus estrategias futuras y establece los límites de las aspiraciones. Como recuerda Filinus: 

"El sentido de los límites es la anhicipación práctica, en gran medida 
inconciente, de los límites objetivos adquiridos durante la experiencia 
social educativa, y se expresa en premisas negativas del tipo 'este 
trabajo no es para mí' o 'no nací para la universidad' o más 
positivas como 'soy líder por naturaleza " (2001:154) 

La experiencia escolar y social contribuye a que las representaciones de los alumnos se 

presenten a sus conciencias como características 'naturales' que condicionan sus desempeflos y 

sus metas reproduciendo el lugar social para el que estaban destinados; es lo que suele llamarse 

la ideología del don que justifica la distribución meritocrática ocultando la desigualdad de 

oportunidades de origen. 9  

Para ubicar socioeconómicamente a los jóvenes de la muestra hemos utilizado la información 

dada por las instituciones acerca de sus lunares de residencia y la información recabada a través 

de entrevistas con directivos y docentes a cargo de los grunos. Los resultados de las preguntas 

unoy dos confirman este diagnóstico al ser representaciones sociales acordes a jóvenes de clase 

popular. 

La presente encuesta se realizó en función del Proyecto de Apoyo al me/oramiento de la 

Escuela Media del cual las escuelas eran parte y del que se adjunta el proyecto enviado por el 

Ministerio de Educación de la Nación en el Anexo III. La convocatoria para presentación 

ofrecía tres ejes como alternativa: 

- Eje 1: Las prácticas curricu].ares y la mejora de los procesos de enseñanza y de aprendizaje. 

- Eje 2 Las transformaciones socioculturales y tecnológicas, y su incidencia sobre las prácticas 

pedagógicas. 

- Eje 3: La transformación y/o innovación en los modelos institucionales. 

9 Cfr. Bourdieu y Passeron. 1973, 1977;. Tenti Fanfani. 2004; Fernández Enguita 1995. 
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Estas cinco instituciones de nivel polimodal aceptaron participar si el proyecto se 

elaboraba sobre el eje 2 y eso significaba reconocer una necesidad de actualización en la 

incorporación de nuevas tecnologías de la infornuitica y la comunicación (11Cs) en las prácticas 

pedagógicas y en relación a la necesidad de facilitar competencias que permitan insertarse en la 

complejidad laboral actual. (ver desglose de sugerencias enviadas por el Ministerio para la 

comprensión del eje 2 especialmente en el punto 3.2). 

Podríamos en principio adelantar que el programa que fue pensado para compensar la 

calidad educativa de la franja de los más desfavorecidos dentro de los que se han podido 

sostener dentro del sistema común de enseñanza tiene en cuenta, fundamentalmente, la inserción 

a través del trabajo gracias a una mayor comprensión de los entornos productivos y con el 

objetivo de que las escuelas ayuden a construir redes sociales postsistema. Estos objetivos no 

serian objetahles si los mismos estuviesen encuadrados en un proyecto de construcción de 

ciudadanía; al no ser éste el caso, pude ser sospechado de reproducir. la  mera adaptación al 

sistema productivo. 

El proyecto fue elaborado por el Instituto Santo Tomás de Aquino (DIPREGEP 4269) 

que es una institución Terciaria de formación docente y Técnica privada laica. Este contexto de 

trabajo fue posibilidad de ingreso a las instituciones de nivel polimodal y al intercambio con los 

docentes responsables del proyecto en cada establecimiento. 

U,,.... 	4..., j. .1..,, l 1 2 	Á a CuJaui O, i, , . y -T 

La muestra corresponde a doscientos setenta alumnos de segundo y tercer año del polimodal, la 

toma se realizó en abril del 2005, en el comienzo del año. Los de segundo año habían tenido un 

curso de Formación ética y Ciudadana completo y los de tercero, los dos cursos completos 

acorde al diseño curricular de la provincia de Buenos Aires. Como los grupos pertenecían a 

orientaciones diferentes (ciencias sociales, naturales, técnica y gestión económica) se esperaba 

que la orientación no fuese determinante de las representaciones construidas. 

Como se observa en el cuadro 3, la distribución por sexo no es pareja en todos los colegios pero 

esto se equipara en la muestra total ya que encontramos un 48,3% de mujeres y un 5 1,7% de 
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varones. Si no contáramos la escuela técnica habría un 40% más de mujeres cursando el 

polimodal. Sólo el 2,5% de lOS alumnos nació en otro país. 

Trabajo: (cuadros 5, 6y 7) 

Del total de lOS alumnos encuestados el 17,0% dice trabajar, mientras que el 81.5% no trabaja 

De los 46 alumnos que trabajan 17 son mujeres (37,00/1) y  29 son varones (63,0%). De los 

encuestados que sí trabaja la mayoría (43.5 %) lo hace con una carga horaria que oscila entre las 

16y las 25 horas semanales. 

Los especialistas (Gallart, 1995, 1997, 1998; Filmus 2001) sostienen que si bien no se hay 

evidencias de un secuencia que indique inicio laboral/abandono de estudios, lo que se da muy 

marcadamente es la ocupación en empleos precarios, con una- alta rotación, que no requieren 

calificación alguna para su realización; y el marco de inforn!alidad en que se desempeñan no 

redunda en la adquisición de habilidades relevantes para una carrera laboral posterior, no los 

vuelve mas competitivos. 

Pregunta 1: Imagen de fituro (Cuadros 8y 9) 

La pregunta 1: Pensemos en un fuluro cercano ¿Dentro de tres años que te imaginás 

estar haciendo? Se codificó a posteriori debido a que fue una pregunta abierta en la que los 

encuestados pudieron expresarse libremente y con sus propias palabras. Se codificaron las 

respuestas con las siguientes categorías: 

Estudiar una carrera universitaria y trabajar 

Estudiar un terciario y/o tecnicatura y trabajar 

Trabajar 

Estudiar 

Estudiar y trabajar 

Estudiar una carrera universitaria 

Estudiar una carrera terciaria 

99. Ns/Nc 
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Las respuestas que entraron tanto en las categorías 1 y2 corno la 6 y 71 son aquellas en las cuales 

el encuestado respondió de manera específica, es decir que fue más preciso en lOS estudios 

superiores que quería realizar, corno por ejemplo "Estudiar para veterinario y aparte trabajar 

para mantener mis estudios". Las categorías 4 y  5 son para aquellas respuestas más vagas, es 

decir que no expresaban de manera precisa un proyecto hacia el futuro sino más bien una idea 

general, corno por ejemplo: "Seguir una carrera que me guste y trabajar para poder 

mantenerme". La categoría 99 Ns/Nc queda reservada para aquellos que o bien dejaron en 

blanco esta pregunta o respondieron que no sabían: "No sé" o lo que escribieron no responde a 

la pregunta formulada: "Ser a/guien con derechos y ser responsable", cabe destacar que el 

porcentaje de respuestas de esta categoría no es significativa, representa sólo el 2,6% de los 

encuestados. 

El mayor porcentaje se registra en la categoría 5 "Estudiar y trabajar": 29,3% del total, 

esto es un indicio de lo que autores corno Dubet y Martuccelli (1997) han señalado en sus 

investigaciones, los chicos de las clases populares participan del mismo modelo de excelencia 

escolar y de los estudios largos al igual que los chicos de clase media y alta pero en este caso 

sus ambiciones son mucho más vagasy más "ideológicas", distantes de la experiencia 

Si observamos la distribución por sexo podemos ver que son más los varones que 

proyectan sólo trabajar al terminar el poliniodal (30,2% del total de varones) que las mujeres 

(20,8% del total de mujeres) y que por lo tanto son más las mujeres que se ven realizando algún 

tipo de estudio superior al terminar el colegio. Hay que destacar que dentro del grupo de chicos 

que se ve sólo trabajando dentro de tres años son mayoría los chicos de la EET N°1 (Colegio en 

el cual de 57 alumnos encuestados sólo 3 son mujeres), que salen del polimodal con una 

formación técnica en electrónica, este grupo representa el 41,5% de todos los chicos que desean 

sólo trabajar. 

Pregunta 2, 3y 7: 

Características que poseen y que C. 	que les facilitará conseguir trabajo. (cuadro 10) 

171 



Aspectos de la personalidad que consideran que son lOS más apreciados por 105 

empleadores (cuadro 11) 

¿Cuántas probabilidades crees que tendrás de trabajar en lo que deseís? (cuadro 21) 

Las tres opciones más elegidas del cuadro 10 fueron: Responsable 17,7 % de las respuestas (lo 

que quiere decir que la eligieron 54,0% de los encuestados), Trabajador 15,1% (46,0% Al-  los 

encuestados) y Buena Presencia 11,9 % del total de respuestas (36,2% de los encuestados). 

Si lo analizarnos dividiendo las respuestas por sexo nos encontrarnos con que hay una 

diferencia en la característica elegida en tercer lugar, mientras ci 43,4 % de las mujeres eligieron 

Buena Presencia corno una de las características que poseen y que les facilitará, conseguir 

trabajo, sólo el 29,6% de los varones eligió esta opción; entre ellos la tercera característica más 

elegida fue Capacidad de Aprendizaje con un 31,1%, mientras que entre las mujeres esta opción 

sólo contó con el 22,5% 

Debernos tener en cuenta que las características que definirían trabajos que tiene más 

prestigio social fueron las opciones menos elegidas: Dinámico 1,2 % del total de encuestados 

eligió esta opción, Emprendedor 2,0%. Capacidad de Trabajo en Equipo 2 90% y Ambicioso 

2,0%. No habiendo diferencias entre varones y mujeres. 

Estas respuestas muestran coincidencias con las investigadas por Filmus (2001). Éste 

comparó las autocalificaciones de jóvenes de clase alta y de clase popular frente al trabajo, y la 

muestra que estamos presentando responde a las representaciones de clase popular. Esto es 

significativo por dos razones: en principio confirma nuestra ubicación socioeconómica de los 

jóvenes para la cual contábamos sólo con el relato de las instituciones y los docentes 

entrevistados y los domicilios consignados en los registros escolares. Además estas 

representaciones van a delimitar la búsqueda y las aspiraciones que los jóvenes tendrán en el 

mercado de empleo. 

Si observamos el cuadro 3 donde se les pide que señalen cuáles son las cualidades que 

consideran más apreciadas por el empleadór, las respuestas repiten las cualidades que la 

mayoría dice poseer: trabajador 16,6 %, responsable 16,3% y  buena presencia 14,9 %. 
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Si lo comparamos con las respuestas de la pregunta 7 (cuadro 21) encontramos razonable que 

se muestren optimistas frente al deseo de encontrar el trabajo deseado (87% cree probable, muy 

probable o seguro el poder trabajar en aquello que desean). 

Esto se suma a los dichos de sus docentes que no daban cuenta espontáneamente de la crisis del 

trabajo aun para personas con educación media, a menos que se les preguntara directamente 

sobre ello. En el imaginario de los docentes de estos jóvenes el terminar el polirnodal 

representaba asegurar la inserción social a través del trabajo y consideraban que la 

vulnerabilidad, social respondía sólo a la falta de educación. Si se les preguntaba 

específicamente reconocían ci problema de la falta de garantía que la escuela podía ofrecer en' 

una situación lejos del empleo estable y con alta tasa de precariedad pero no lo relacionaban con 

sus alumnos como peligro directo. 

Pregunta 4y 5 

En la pregunta 4 (cuadro 12 y  13) se les pidió a los alumnos que eligieran 4 

competencias que consideraran que son las más apreciadas por el empleador de una lista de 12. 

Las cuatro más elegidas fueron: Computación (ser usuario competente de procesador de textos, 

Access, ExceL, Power point y de Internet) elegida por el 77,4% de los encuestados; Inglés 

(lectura, escritura y habla de uso social y/o técnico) elegida por el 70,4%; Capacidad de 

expresarse deforma oral y escrita adecuada al contexto comunicativo elegida por el 43,3%; y 

Capacidad para resolver problemas elegida por el 34,8% del total de encuestados. Estas cifras 

indican que aunque hubo gran coincidencia en torno a competencias corno Inglés, Computación 

y Capacidad de expresión el resto de las opciones contó con un nivel parejo de elección, 

destacándose como la competencia menos elegida la Capacidad para elaborar injhrmes que 

sólo fue elegida por el 14,4% de los encuestados. 

Los datos acerca del orden que los encuestados atribuyeron a sus elecciones (Cuadro 

14) no nos dicen mucho más que los datos analizados en la pregunta anterior ya que como se 

observa en los porcentajes de la 1° Competencia es Inglés la opción más elegida, Computación 

es la más elegida como 2 0  y 30  lugar en orden de importancia y en el cuarto lugar los 
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porcentajes están tan repartidos que ninguno llega al 20% por 10 que podríamos coincidir en que 

las opiniones de los encuestados a este respecto no es uniforme. Además hay que agregar que en 

los resultados de esta pregunta puede estar actuando un error cometido en el momento de 

formular la pregunta: como se puede obser.'ar en la mayoría de las encuestas analizadas los 

encuestados, suponemos no respondieron la consigna de ordenarlas de la más a la menos 

importante ya que la mayoría respetó el orden en que aparecían las opciones en la pregunta 

anterior, de esta manera inglés es la opción 1 en la pregunta 4y la opción calificada como la 10 

en orden de importancia en la pregunta 2. 

Para la competencia más elegida: Computación - cuadro 15- (ser usuario competente de 

procesador de texto, Access, Excel, Power point, y de internet) SÓlO el 13,3% de todos lOS 

encuestados manifestó no poseer esta competencia, 10 que representa el 17,2% de los alumnos 

que eligieron esta competencia en la pregunta 4. Del total de encuestados el 22,2 01/0 dice haber 

adquirido esta competencia fuera de la escuela (el 28,2% del total de los que la eligieron en la 

pregunta 4) y  el resto manifiesta haberla adquirido total o parcialmente dentro de la escuela 

Si analizamos la competencia elegida en segundo lugar: Inglés —cuadro 16- (Lectura, 

escritura y habla de uso social y/o formal), veremos que a la pregunta de dónde la adquirieron 

de nuevo tiene gran relevancia el porcentaje de alumnos que manifiestan haber adquirido estos 

conocimientos niuicamente dentro de la escuela 42,2% del total (58,9% de los que eligieron esta 

competencia en la pregunta 4) y representan un porcentaje menor los que dicen no haber 

adquirido esta capacidad, 12,2% del total (16,3% de los que la eligieron en la pregunta 4). 

Es significativo el escaso porcentaje de jóvenes que reconocen que estas competencias 

son necesarias para la inserción en el mundo laboral actual y que son concientes de no haberlas 

adquirido. 

La competencia elegida en tercer lugar en la pregunta cuatro fue Capacidad de 

expresarse deforma  oral y escrita adecuada al contexto comunicativo. En este caso (cuadro 17) 

de nuevo es preponderante el porcentaje de alumnos que manifiestan haber obtenido esta 

competencia en la escuela 29,9% del total de encuestado, que representan el 63,2% de los 
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alumnos que eligieron esta opción en la pregunta 4. Sólo el 3, 7% (8,5 0% de los que eligieron 

esta opciOfl en la pregunta 4) manifestaron no haber adqumdo esta competencia en ningun 

lugar. 

Por último la competencia elegida en cuarto lugar fue Capacidad para resoh'er 

problemas. En este caso nos encontramos ante resultados diferentes, del total de alumnos que 

eligieron esta opción en la pregunta 4 sólo el 27,7% (11,1% del total de encuestados) nuaniflesta 

haberla aprendido en la escuela mientras que el 4 1,5% de los que la eligieron dicen haberla 

adquirido fuera de la escuela. De todas maneras aunque las cifras en porcentajes parecen marcar 

una clara diferencia si lo analizamos en cantidad de alumnos podemos observar que la 

diferencia no es tal: mientras 30 alumnos dicen haber adquirido la capacidad para resolver 

problemas en la escuela, 39 dicen haberla adquirido fiera, 15 opinan que la adquirieron tanto 

dentro como fuera de la escuela y 10 que no la adquirieron en lo absoluto, o sea que de los que 

dicen haberla adquirido más de la mitad considera que lo logró en la escuela 

Hay una preponderancia en el juicio positivo a la función de la escuela como soporte de 

la construcción de las capacidades que son valoradas según su imaginario en el mundo del 

trabajo. Aquí se repetiría lo que aparece en otras investigaciones (Gallart 1997) en las que se 

observa que los adolescentes de clase popular tienen una valoración positiva del sistema escolar 

ya que éste es visualizado como un canal válido de movilidad social y para insertarse en el 

mundo laboral. Aunque no han pasado por los circuitos de mayor calidad del sistema, como no 

tienen referencias familiares o del entorno inmediato para comparar críticamente, sostienen la 

valoración positiva sobre la escuela basada más en las representaciones sociales que en su 

propia experiencia 

Pregunta 6: trabajo deseado 

Al igual que la pregunta 1, la pregunta 6: ¿Qué tipo de trabajo te gustara realizar cuando 

termines de estudiar? Se planteó corno una pregunta abierta para que los encuestados puedan 

manifestarse con sus propias palabras y se procedió a codificarla posteriormente a la recolección 

de los datos. 
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Se codificaron las respuestas con las siguientes categorías: 

X. Profesional un1verstario 	 - 

Técnico 

Empleado 

Tener un microemprendinñento 

S. Docente 

Comerciante 

Uno que de dinero 

S. Empleado hasta recibirse y luego ejercer su profesión 

No sabe 

Otra 

Técnico Superior 

99. Ns/Nc 

Al ver los datos lo primero que debemos destacar es que hay una gran distribución entre 

las distintas categorías y por lo tanto no podemos hablar de una tendencia muy marcada. El 

22,6% de los encuestados manifiestan querer desempeílarse como profesional universitario una 

vez terminados sus estudios superiores, a estos se le suman los que desean estudiar una carrera 

terciaria no universitaria que están representados por un 10,7% que desean ser Técnicos 

superiores y un 4,8% que quieren ser Docentes. A estos tres grupos deberíamos sumaries el 

porcentaje de alumnos que planifican un futuro en dos pasos: trabajar mientras realizan estudios 

superiores y luego trabajar en el área para la cual se prepararon y que representan el 7,8% del 

total, hemos creado una categoría aparte para estos alumnos dado que aunque en la mayoría de 

este tipo de respuestas no aparecía especificado el estudio que querían realizar o la profesión 

que deseaban finalmente ejercer (por ej: "Trabajar de mesera o en algún lugar de música 

mientras estudie") sí ambicionaban algún tipo de trabajo profesionaL Estas categorías sumadas 

nos dan un total de 45,9% de alumnos que desea realizar un trabajo para el cual se requieren 

estudios superiores. 
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Por el otro lado nos encontramos con ma gran cantidad de alumnos que desean ingresar 

definitivamente en el mercado laboral una vez terminados sus estudios en la escuela medma sm 

realizar ningún otro tipo de estudio posterior: 31,1% del total de encuestados. Esto se desglosa 

de la siguiente manera: 15,9% desea ser empleado de algún tipo de empresa o comercio, 10,7% 

desea desempeñarse como técnico en alguna fábrica o PyME (como veremos luego la mayoría 

de estos jóvenes provienen de la EET), el 3,0% sólo desea un trabajo donde ganar dinero (ya sea 

este "mucho" o --Al- "suficiente"), el 0,7% desea tener un microemprendiniiento propio y el otro 

0,7% algún tipo de comercio. 

Si analizamos los resultados comparando la distribución por sexo nos encontramos con que en 

el grupo de las mujeres son más las que desean ser profesionales universitarias que dentro del 

grupo de los hombres: 25,4% de las mujeres y 19,4% de los hombres. Pero son más los hombres 

que desean trabajar como técnicos superiores (es decir con un título terciario no universitario): 

15,1% de los hombres y 6,2% de las mujeres. También es llamativa la diferencia entre la 

proporción de mujeres que manifiesta no saber qué tipo de trabajo desea realizar y la proporción 

de hombres que se encuentran en la misma situación: 18,5% de las mujeres y 12.2% de los 

hombres. La diferencia que encontramos entre los hombres que desean un trabajo técnico no 

profesional con respecto a las mujeres que tienen el mismo deseo se explica principalmente por 

la diferencia entre la matricula femenina y la masculina en la escuela técnica EET N°1. 

Pero sobre hay que tomar en cuenta la cantidad de encuestados que manifiestan no saber qué 

tipo de trabajo desean realizar una vez finalizados sus estudios o que directamente no 

respondieron esta pregunta: 20,4% del total. Debemos aclarar que además de los que 

respondieron directamente que no sabía que tipo de trabajo deseaban, también ingresaron dentro 

de esta categoría aquellos cuya respuesta no respondía a la pregunta (j)or ej: "tecnología" o "Me 

gusta la matemática") y también aquellos que dieron tantas posibles respuestas que era 

imposible clasificarlos, lo que a su vez demuestra su desorientación con respecto al futuro. 

Ejemplo de esto son respuestas como: "Ser profesor o médico o policía", o "Me gustaría realizar 

un trabajo sencillo y medio divertido como por ejemplo el ser pediatra". 

1 7Q 



Cada vez más los jóvenes perciben que el certificado de la escuela media no garantiza la 

empleabilidad ni la movilidad social ascendente. Suponen a la educación superior como 

necesaria para evitar la desocupación y salir de las condiciones de vulnerabilidad (Filmus, 2001) 

. ¿..... vurna 7

. abajo deseado 

En la pregunta 7 (cuadro 21) se les pidió a los encuestados que evalúen sus 

posibilidades de trabajar en aquello que manifestaron querer en la pregunta anterior. Como 

resultado encontramos que el 87,8% de los alumnos cree probable, muy probable o seguro el 

poder trabajar en aquello que desean mientras que sólo el 11,5% lo creen poco o nada probable. 

Mientras que las diferencias entre las respuestas femeninas y las masculinas no son 

significativas, la distribución por institución muestra una particularidad que habría que señalar. 

Esto muestra que los jóvenes no han analizado el mercado productivo, no tienen elementos para 

comprender los cambios económicos, tecnológicos de los íiltirnos años. La escuela no les ha 

ofrecido herramientas para pensar la sociedad compleja en la que deberán insertarse y discutir 

su espacio; no le ha dado herramientas para pensar la incertidumbre. 

Pregunta 8 y 9 : Capacidades de un buen ciudadano. 

En esta pregunta se le pidió a los encuestados que elija cuatro de diez características que 

describen a un buen ciudadano con el objetivo de conocer qué aspectos reconocía como 

relevantes. En el cuadro 23 se presentan los resultados de las opciones: El 19 25 % de los 

alumnos eligió conocer sus derechos y obligaciones, y la segunda más elegida resultó respeto a 

la autoridad con el 13, 6 %. Los porcentajes muestran la enorme dispersión de las opciones, sin 

embargo resulta significativas aquellas que resultaion las menos elegidas: participación en un 

partido político (2,0%) e Identficar demandas sociales y erpresarlas (2,6 %). 

Y como se observa en el cuadro 24: las diferencias por sexo no son significativas aunque en la 

participación políticopartidaria los varones que la. eligieron duplican a las mujeres. 

En la pregunta 9 cuadro 25, se les pidió a los encuestados que ordenaran las opciones 

elegidas por orden de importancia de mayor a menor y luego que dijeran si estas características 
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que definían al buen ciudadano, las habían aprendido dentro de la escuela, fuera de la escuela o 

si no las habían aprendido en lo absoluto. 

En el cuadro 26 observamos que sólo el 5,2 % de los jóvenes que seleccionaron Conocer 

derechos sus derechos y obligaciones admiten no haberlo adquirido, y que para el 42 % de los 

jóvenes la escuela es el punto de referencia de este aprendizaje contra el 12, 6 % de los que 

consideran que lo han obtenido de otras fuentes extraescolares. 

En el caso de la segunda opción, cuadro 27, Respeto a la autoridad y a las jerarquías, aunque 

la relación entre el adentro y el afuera del medio escolar es más parejo, sigue siendo la escuela 

la fuente de construcción de esta capacidad. 

Hay coincidencia con lo ocurrido en la pregunta 5 referente a las competencias apreciadas por 

un empleador, para estos jóvenes la referencia escolar es fundamental aun en los casos como 

éste en los que podrían haber considerado otros espacios educadores como más importantes que 

la escuela, sean los medios de comunicación o los movimientos barnales o parroquiales. 

Los condicionamientos institucionales no hicieron posible preguntar explícitamente acerca de la 

participación en estos otros ámbitos. Por lo cual sólo referenciamos que espontáneamente no 

evocaron espacios extraescolares de aprendizaje ciudadano como fuente de formación. 

Si retomamos la construcción realizada en el capítulo dos acerca de los aspectos a tener 

en cuenta en el modelo de ciudadano, encontramos que diferenciábamos tres niveles: el nivel de 

pertenencia o cultural, el nivel legal o status formal, y el nivel de participación o actividad 

deseable. 

Las opciones presentadas a los jóvenes respondían a estós niveles: 

Nivel de pertenencia 

Capacidad para establecer y jerarquizar criterios para la toma de decisiones personales 

Respeto a la autoridad y las jerarquías 

Respeto a las reglas del sistema democrático 

Nivel formal: 

Conocer sus derechos y obligaciones 
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Cumplir con las obligaciones propias de los procesos electorales (votar, ser autoridad de mesa, 

etc) 

Capacidad para comprender y evaluar la mforrnacion que afecta a la vida publica 

Nivel práxico 

Identificar demandas sociales y expresarlas 

Participación en un partido político. 

Capacidad para organizarse y tomar decisiones grupales 

Conocimiento de los mecanismos de demanda frente a las violaciones de los derechos. 

Damos por descontado la relatividad de esta clasificación ya que, por ejemplo, conocer los 

mecamsmos de demanda frente a las violaciones no nos asegura que la persona se decida a 

organizarse con otros a iraves de un partido Poblico, a iraves de una ONGs, movmiiento banial 

u otra, pero dice más de sus herramientas para actuar que si sólo conoce los derechos o si sólo 

conoce que hay derechos violados 10 . 

En el caso de las opciones clasificadas dentro del nivel de pertenencia, apelamos a actitudes que 

muestren la inclusión del sujeto en los códigos culturales mínimos que nospermite reconocerlo 

corno sujeto responsable que torna decisiones con racionalidad, conoce las regias de juego social 

y respeta las instituciones". - 

El nivel formal referenciaba al ciudadano como votante, y algunas de las condiciones mínimas 

para asegurar que cumple con ese rol: un voto informado y el conocimiento de los derechos.., 

Con estas aclaraciones las opciones seleccionadas por los jóvenes en el cuadro 25 muestran que 

el aspecto que ellos reconocen en primera instancia es el nivel formal, y el que menos 

10 La experiencia en la práctica pedagógica y en los manuales de Formación Ética y Ciudadana es que los ejemplos 
de violaciones a lo Derechos Humanos aparecen o históricos (el Holocausto) o lejanos (masacres tribales en Africa) 
pero no cuestiones cercanas de abuso policial, por ejemplo, o desnutrición inilintil. 
11 Recordemos que la tradición política supone que al disfrutar de la protección del Estado uno está dando su 
consentimiento al Estado. Esto significa que aun el consentimiento tácito nos convierte en miembro de la sociedad 
política, nos es reconocida la pertenencia en el acto de swnisión a las instituciones. Cfr. Locke (1999) Segundo 
Tratado sobre el Gobierno civil. Madrid: Biblioteca Nueva. pi 17. "Todas las personas que tiene bienes o el disfrute 
de una parte de los dominios territoriales de un gobierno otorgan con e/lo su consentimiento tácito y se obligan a 
obedecer..." y Rousseau (1993) Contrato social Barcelona: Altaya pag. 106 "Una vez instituido el Estado, el 
consentimiento se manifiesta en ¡a residencia: habitar el territorio es someterse a la soberanía." 



identifican como aquello que caracteriza a un buen ciudadano es el nivel práxico o de 

participación. Haremos otros comentariOS incluyendo consideraciones de lOS docentes de estos 

grupos. 

Analizando las respuestas que corresponden al nivel formal de la ciudadanía es relevante que los 

jóvenes consideren el 'conocer los derechos y obligaciones' como propio de un ciudadano 

pleno, pero no resulte relevante el 'cumplir con las obligaciones propias de los procesos 

electorales (votar, ser autoridad de mesa, etc.)'. Esto significa no haber experimentado la 

relación entre la formulación de la lev y el sistema renresentatvo, o descreimiento sobre el 

sistema sin encontrar un espacio para luchar por la transparencia que es luchar por un sistema en 

el que ellos como ciudadanos sean reconocidos efectivamente como titulares de poder y de 

derechos. 

Pregunta 10: Necesidad de mejoras en la calidad educativa. 

En el cuadro 28 se registran las respuestas acerca de la necesidad de mejora en la 

calidad educativa de las escuelas. En una escala que iba desde Nada necesarias hasta 

imprescindibles indicaron que eran necesarias las mejoras en la calidad educativa (el 77,8% del 

total) mientras que sólo el 12,6% las considera poco o nada necesarias. Por otro lado habrá que 

tener en cuenta las diferencias de género ante esta problemática: entre varones y mujeres son los 

primeros los menos convencidos de la necesidad de un cambio: 26,6% de los varones 

consideran que las mejoras son poco o nada necesarias contra 8,5% de las mujeres que opinan 

de la misma manera. 

Es Significativo que mientras que en las preguntas 5, 9y 11 los encuestados contestaron que no 

solo poseian las caracteristicas mas importantes para conseguir trabajo y para ser ciudadanos 

competentes, sano que manifestaron haberlas adquirido en la escuela, no obstante esto las 

respuestas a la pregunta 12 nos indica que la mayoría de los estudiantes no cree que la 

edúcación que reciben en la escuela sea suficiente o adecuada para poder desenvolverse 
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competentemente en el futuro. A esto nos referíamos cuando decíamos que las respuestas 

acerca de que habian aprendido esas capacidades y que las mismas las habian construido en la 

escuela representaban mas las representacIones sociales que la propia expenencia escolar en los 

circuitos de menor calidad del sistema 

5.2.13. Comentarios de los informantes claves 

Durante loS meses de agosto a noviembre se realizaron encuentros con lOS docentes a 

cargo dci proyccto cn cada cstablccimicnto. Eran informantes calificados porquc todos 

trabajaban en los diferentes años del ciclo polimodal, eran docentes comprometidos con la 

institucton, con entre 16 a 29 horas catedras cada uno y con doce anos de antiguedad como 

mínimo en la profesión. 

Los docentes no eran de la asignatura de Formación ética y ciudadana; pero como 

hemos dicho desde un comienzo no se apuntaba al currículo explicito sino a las representaciones 

que se transmiten de docentes a alumnos dentro del contexto escolar, teniendo en cuenta que 

además los contenidos de ciudadanía son considerados transversales por el diseño curricular. 

Los intercambios facilitaron preguntarles acerca de las prácticas de participación que se 

efectuaban en los establecimientos y el anab sus de las respuestas fue llevado a cabo a partir de 

encontrar 105 puntos en comun que se reiteraban mas alta de las especificidades propias de cada 

institución. 

Las escuelas aparecieron separadas del mundo social y sus incertidumbres. Aun cuando 

las situaciones eran extremas (violación o hambre) se manifiesta un abordaje desde Ci 

asistencialismo y no desde el derecho. 

'Muchos chicos vienen de villas, iraba/amos desde la conlención social. Muchos chicos vienen 

sin comer, sin desaywuar, con problemas flimiliares gravísimos de violación..." 
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Hubo coincidencia en informar que en sus colegios no se generaban situaciones para 

ejercitar/experimentar participación en decisiones grupales, iii identificación de problemas 

locales ni búsqueda de SOiUCÓfl participativa a problemas que lOS afecten en sus derechos fuera 

de la institución, ni aprendizaje sobre mecanismos de demanda de derechos: 

"Yo presento la actividad y Id debatimos pero nada faera del ámbito. Estas instituciones no son 

demasiado abiertas a la comunidad." "Salir.., visitamos un hogar de ancianos y me cuesta 

horrores lograr otra visita, de hecho nunca me organizan la cosa para que se repita." 

La participación se pone en práctica cuando los temas son poco relevantes para la 

calidad de vida del joven y poco significativo para la organización de la institución escolar. 

"el tema del voto 10 experimentamos porque en la feria de ciencias votaron la eleccion del 

nombre del laboratorio, pero no se habló de la importancia del voto..." "No se piensan 

soluciones partic:pativas en relacion al mundo extenor 

'pasarza algo si ellos tuvieran un espacio de partic4acion verdadera, pero no pasa, le permite 

01 docente continuar con la ficcion pedagogica.... Pasaria algo s; ellos tuvieran un lugar de 

poder y participaclon verdadera, peró. si  no la hayes un discurso esquizofrenico. Estas 

capacidades no se ejercitan ". "acá no hay centro de estudiantes" 

"cuando hicieron su código de convivencia particparon, no con cuestiones fbrmaies, pero 

entendzeron, participaron, Jieron escuchados......i, el colegio dio ese espacio, si hay que tomar 

decisiones hac:a otros companeros, son consultados... tomaron decisiones grupales, por 

ejemplo el buzo de egresados." 

La excepción a la regla se ve representada en temas ambientales que permiten establecer 

una crítica aunque cs interpretado dcsdc las acciones de 105 actores privados intcrinicntcs y no 

se le da un mareo politico-economico o en cuestiones de accon so1daria como la visita al hogar 

de ancianos, en la que tampoco se le dio un marco desde el derecho o la justicia: 

"Tomo en cuenta la concint&ación en contaminación, en campo magnético, saber qué pasa 

con la caltdad de vzda local.., pero no lo planiftco. Tomo sus conocimientos e ¿nqu;etudes." 
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"Estuve pensando en que participemos en "Limpiemos el mundo" allí se elige una parte de la 

comunrdad para comprometerse en su cu;dado En Ci tema del recc!ado ;nter'neron 

padres, empresas... 

Las conversaciones con lOS docentes confirman que las actividades escolares no ejercitan en 

ciudadama participativa. Que lOS conocimientos escolares no son aplicados para comprender 

problemas sociales cercanos (excepto algún proyecto sobre medio ambiente), en toda su 

implicancia política y económica que forme criterios para intervenir en el mundo social y 

natural, corno pedía la Ley Federal y la Ley Provincial. 

Fernández Enguita (1995) muestra una realidad semejante en el sistema español: 

"Los alumnos cuentan así con posibilidades de participar en cosas 

irrelevantes o en grandes y abstractas decisiones que coirprometen poco a las 

otras partes, pero Siguen viendo cómo lo que ocurre día a día depende del 

poder de otros. "(ibídem,38) 

Y Amy Gutmann (2001) refiriéndose a la realidad norteamericana señala que la explicación al 

pequeño impacto que representan los cursos de educación cívica en los estudiantes se funda en 

que se enseña de forma absolutamente teórica y sin anclaje con los problemas reales ya que muy 

pocos docentes se proponen como desafio que sus estudiantes piensen críticamente sobre ¡a 

historia y ¡apolítica. (ibídem, 137/8) 

Los dichos de los docentes, sumado a las respuestas de los jóvenes, muestran 

coincidencia en que el nivel práxico no es tomado como responsabilidad educativa de la 

escuela, que el modelo de ciudadano que se enseña no incluye a la participación como un 

aspecto fundamental. 

Estas prácticas pedagógicas intensifican Ci fenómeno de des-politización de los jóvenes 

comun a todo ci inundo occdcntal, dcbido al fcnómcno posinodcrno de comnncnto dci CJe dc 

la pohtica al de la economia, la ftagmentacon socai, la integraclon a traves del consumo, el 

narcisismo rndividualista, la perdida de grandes proyectos colectivos. 
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Para Martín Hopenhayn (1998) esto afecta especialmente a la juventud popular urbana 

que como todo joven está en la etapa de construir su proyecto de vida, y si bien su nivel 

educativo supera al de sus padres se enfrenta a las limitaciones en el orden de la msercion a 

partir del trabajo del que ya hemos dado cuenta. El autor señala que estos jóvenes requieren con 

mayor necesidad de proyección simbólica para la integración y "la actual política no da 

respuesta ni relevo 'al hueco vital' que dejó la pérdida de epopeyas anteriores que, mal que 

mal, gozaban de mayar fuerza movilizadora e identficatoria, y seducían con la expectativa de 

protagonismo heroico" (ibidem: 19) Por esta razón proponemos como más necesaria una 

educación ciudadana que tenga corno objetivo dar significación a los saberes que distribuye la 

escuela no sólo teniendo como expectativa el mundo del trabajo (cuya inserción no puede 

garantizar), sino especialmente el mundo social para que los conocimientos se movilicen en 

función de la mejora de la calidad de vida del grupo. Como hemos ya dicho en el capítulo 2 

numerosas lineas teóricas vienen a mostrar que los actores sociales al mismo tiempo que 

producen una demanda llevan adelante un proyecto comunitaiio, elaboran una propuesta corno 

respuesta a un conflicto, se constituyen corno un 'nosotros', construyen una identidad colectiva 

y personal, logran reconocimiento (Berger y Luckman, 2003 Ricoeur, 1985, 1996; Taylor, 

1993). 

Además la ausencia de un modelo de ciudadano participativo muestra que la escuela no 
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la lucha por la defensa de 105 derechos humanos. cheresky (1999:159) dice: "El movimiento 

por los derechos humanos Ale  precisamente un movimiento ciudadano, ni institucional ni 

corpjral1 'sta yya .n .'lo mest.,a ..« carac" ''J' Las movilizaciones que se produjero 

durante la dictadura militar de los setenta e intensificadas durante el primer gobierno 

constitucional posdictatorial se hicieron sin esgrimir las identidadespartidarias y aun a veces en 

contra de la posición de los partidos; las realizaron personas que se organizaban a titulo de 

ciudadanos para reclamar por justicia (madres y abuelas de Plaza de Mayo, marchas del silencio 

caso María Soledad, etÇ.). Esta experiencia autogestionada que se extendió a otros órdenes a 
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través de las más variadas ONGs o asambleas barriales, etc. no parecen haber tenido incidencia 

en la práctica áulica. 

5.2.2. Algunas hipótesis explicativas del borrainiento de! nivel práxico de la educación 

ciudadana en las aulas: 

Chi 	 3 .. 	 .U3 
i. i..,a u ua1ufl uC iiCuu áuwa 

Durkheirn consideraba que la educación tenía corno función formar al ciudadano, y 

especialmente la escuela debía enseñar a 'Ser Francés' por encima de ser monárquico o 

republicano, comunero o burgués, legitimistas u orleanistas.( Duñcheim, 1976) Esta educación 

por ser fundamental debía estar bajo control directivo y técnico del Estado pero no debía 

convertirse en un medio para los intereses políticos-partidarios. Formar ciudadanos no era hacer 

proselitismo político. Más aun, en 1911, escribe: 

"La escuela no puede ser cosa de un partido y el maestro faltaría a 
sus deberes si se pusiera a hacer uso de la autoridad de que dispone 
para arrastrar a sus alumnos al surco de sus simpatías partidistas 
personales, por muy justificadas que a él le parezca que son. Pero a 
pesar de todas las disidencias, se goza ya actualmente, sobre el 
fundamento de nuestra civilización, de cierto número de principios 
que implícitamente son comunes a todos y que muy pocas personas 
se atreven a negar abierta y directamente: respeto a la razón, a la 
ciencia, a las ideas y sentimientos que cons!itl.yen la base de la 
moral democrática. Es tarea del Estado poner de relieve estos 
principios esenciales, hacer que se enseñe en ¡as escuelas, velar 
para que ninguna parte política intente ocultarlos"2  

El riesgo de que el Estado utilice la escuela como brazo de un partido político o corno efector de 

una parcial concepclon del mundo, ha encerrado a lo largo de la histona rndignos eemplos'3 . El 

rechazo de esas formas propagandisticas arrastro a considerar que la escuela SOlO se pocha 

ocupar de establecer definiciones acerca de teoría política y que cualquier actividad que 

supusiera involucramiento con el mundo politice resultaba sospechosa. 

por. (iuneyro, J.C. (1991) La democracia inquieta: E. DuridwimyJ Dewey. Barcelona. Anlrophos. 
Subrayado nuestro. 
13 Cfr. Subversión en el ámbito educativo. Documento del Ministerio de Cultura y Educación (Juno 1977). 
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Max Weber, en La ciencia como vocación, afirma que en las aulas no debe entrar la política Ni 

los estudiantes ni lOS docentes deben hacer politica, y menos aun cuando estos se debenan 

ocupar de la política científlcamente. Y dice: "Si aquí se habla de democracia, por ejemplo, se 

tratará de mostrar sus diversasconfiguraciones sus modos de frncionamiento sus 

consecuencias sob'e 1a "Ja su confrotaczon cosforras piI1#1ca.s IW den,.xraticas (Weber 

1989: 125)0 sea que enseñar democracia es hablar sobre la democracia y aprender criterios de 

clasificación y diferenciación teórica. 

El docente debía diferenciar lo que es establecer hechos (que es su función) y lo que "es 

responder cuestiones sobre el valor de la cultura y de sus contenidos concretos, y sobre cuál 

debe ser el comportamiento del hombre en la comunidad cultural y en las asociaciones 

po/hicos." (ibidem: 125) Fn esta diferencia según el autor, se juega la probidad intelectual. 

Dicho de otra manera es un buen docente el que sólo habla de las diferentes formas de gobierno 

y si pone ejemplos deben ser lejanos y poco comprometidos para que no pueda confundirse con 

una acción proselitista. 

Los efectos de estos lineamientos han sido confundir política con politica partidaria. Por 

temor a la segunda, de las aulas desapareció la priniera. Por temor a ser acusado de tendencioso, 

en cambio de, por ejemplo, enseñar a organizarse grupalmente, buscar soluciones a un problema 

y confrontar hasta lograr consenso grupal, buscar cuáles son los mecanismos de intervención 

acorde al problema y participar en la búsqueda de solución, se habla de la importancia de la 

participación a lo largo de la historia... Es como si el profesor de educación fisica sólo enseñara 

a jugar un deporte a través de gráficos en el pizarrón. 

El docente teme ser acusado de demagogo, de vocero de un partido, por lo cual evita el 

contacto con el presente inmediato. Como teme hacer juicios de valor no enseña a sistematizar 

los criterios para juzgar. 

5.2.2. 2. Temor a la participación política de los adolescentes 

Podríamos hipotetizar que, si bien el marco legal señalaba la formación de un ciudadano 

protagonista y crítico, ya las indicaciones. del Diseño Curricuiarjuridiccional y las expectativas 
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de logros del área fueron dando menores precisiones sobre el modelo de ciudadanía activa. En 
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modelo social, en que fue aplicada la Ley Federal y la Ley Provincial. Este mismo contexto que 

al identiflcar al ciudadano con el trabajador, 0pta por el trabajador y supone que el ciudadano es 

un efecto posterior. 

Sin embargo esto parece insuficiente para explicar el desdibujarniento de la 

participación ciudadana en las escuelas secundarias. Es probable que debamos remontarnos a 

la historia parapoder explicar este fenómeno y debamos reconocer que en la Argentina del s. 

XXI aun flota el fantasma de la participación juvenil durante el tercer gobierno peronista y los 

muchos desaparecidos militantes de la Unión de Estudiantes Secundarios (UES). Recordemos 

que según datos de la CONA DEP hubo 250 desaparecidos de entre 13 y  18 años, y el 70% del 

total de desaparecidos tenían entre los 13 y los 30 años. 

Mercedes Oraisson (2005) esboza una historia del modelo de ciudadanía que se 

impulsaba desde las políticas públicas y desde el área específica del currículo escolar durante el 

s. XX y que puede sernos útil para comprender la licuación a la que hacemos referencia. 

Según ella el poder oligárquico constituido a partir del éxito del modelo agro-exportador (1880-

1930) neutralizó el concepto de soberanía popular fundado en Rousseau y esgrimido por 

Moreno como justificación de la revolución. En este periodo la participación ciudadana se fue 

reduciendo a reconocerse como electores subordinados a relaciones paternalistas y clientelares, 

por ende a un rol pasivo, subalterno y manipulable. 

La corriente espiritualista antiposilivista de la década de 1930 siguiendo esta pérdida de 

protagonismo postuló un ideal de ciudadano abstracto, identificado emotivamente a "la Patria" 

como categoría trascendente pero descontextualizada de todo marco de anúlisis de conflictos 

sociales, económicos o políticos. Una ciudadanía construida como pertenencia a una historia 

común pero politicamente pasiva. La autora afinna: 

"La formación de este sujeto elector se apoyaba en una educación 
cívica de corte liberal.., se intentaba despertar sentimientos de 
identidad nacional y de espíritu de patriotismo, que desviaban el 
sentido de afiliación del sujeto con su socieda4 de lo político, a lo 
social y cultural" (íbidem:48) 
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El modo de manifestación de la ciudadanía era "el amor a la patria" logrado a través de la 

educación de 105 sentimientos y valores captables intuitiva e individualmente. Esto redujo la 

ciudadanía a un sentimiento de pertenencia fundado en afectos hacia una entidad con alto grado 

de abstracción r sin referentes sociales ni políticos. La educación ciudadana estaba impregnadas 

de rituales que alababan prácticas y estéticas militares (marchas y desfiles, saludos a la bandera 

y juramento, recordación de batallas, etc.) en las que se disolvían los procesos gestados en la 

sociedad civil. Se podía 'morir por la Patria' pero no se esperaba que se luchara por su 

transformación. 

Más allá de. la complejidad del movimiento peronista es innegable que significó la 

irrupción de nuevos actores en la escena política o, por lo menos, con mayor masividad 

(mujeres, peones rurales, obreros). 1 a introducción de los derechos sociales y económicos 

asociados al trabajo redefinieron el concepto de ciudadano/a identificándolo con la figura del 

trabajador y la trabajadora que gozaba no sólo de los derechos políticos formales sino también 

de la participación en la vida social y económica. La asociación entre trabaio y derechos 

sociales forma aun parte del universo simbólico. 

Mercedes Oraison sostiene: 

"la movilización y politización de los electores populares 
retroalimentaba la concentración del poder político del líder. Para 
ellos precisaba ciudadanos militantes, disciplinados que pudieran 
dfündir la doctrina con una mística casi religiosa, encarnando la 
figura de 'apóstoles', 'predicadores' o 'portadores de la nueva fe Y' 
(2005:56) 

El emotivismo espiritualista con respecto a la patria y al movimiento fue nuevamente 

instaurado en medio de una escenografla similar a otras estáticas fascistas de la época. Sc dio 

simultáneamente un impulso a la participación popular más allá del voto, pero al mismo tiempo 

se ejercio un fuerte discphnamiento politice que se sometia piramidalmente a la conduccion. 

Sm embargo mdiscLtiblemeIlte este mo' 'ruiento re19rdico  la n'ov' 1rzacion social como 

herramienta de conquista del espacio público en el cual se entendía que la dignidad de clase era 

construida. 
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Especialmente en la tercera presidencia de Perón se exaitó la mOvilización de 105 
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un sistema social con una distnbucion equitativa de los beneficios econoimeos y de las opciones 

sociales. 

Los jóvenes respondieron organizándose en centros de estudiantes, interviniendo en los 

gobiernos de las universidades, en programas de educación popular originados a partir de su 

participación en partidos políticos o Iglesias. Es en este contexto de militancia adolescente en 

contra de las políticas neoliberales que empezaban a desembarcar en la región, se produce la 

organizac.i6n de la Unión de Estudiantes Secundarios y la desaparición de muchos de ellos. 

Al respecto publicaba en 1982, el Dr. Emilio Mignone' 4, presidente del Centro, de Estudios 

legales y Sociales (CEI .S), en base a las denuncias recibidas en esta organización de defensa 

de lós derechos humanos: 

"En un intento por encontrar algún denominador común que explique 
el móvil de estos secuestros, hemos analizado la actuación de los 
jóvenes desaparecidos. Según declaraciones de sus padres, muchos de 
ellos habían pertenecido a la Unión de Estudiantes Secundarios (UES). 
Otros habían ingresado al Centros de Estudiantes de sus respectivos 
colegios o habían frecuentado la Unidad Básica del barrio. Algunos 
habían participado en la "toma" de su colegio, en 1973. Esto último 
lleva la edad de estos "activistas" a los trece o catorce años. También 
conviene destacar que las organizaciones citadas actuaban legalmente 
y sólo más tarde, apartir de 1976, fueron prohibidas. 
Esta h4ótesis arroja alguna luz sobre aquella absurda desproporción 
entre la debilidad de la víctima y los recursos de fuerzas desplegados 
por los secuestradores. Su misión era aprehender al enemigo más 
temido; ese joven para el cual la escuela o la universidad son fermento 
de vida cívica, y no instituciones limitadas a proporcionar 
conocimientos académicos o títulos profrsionales. 
(..) Más allá de eliminar a estudiantes real o potencialmente enroladas 
en corrientes políticas, se busca destruir, bajo un manto de terror, toda 
posibilidad de subsistencia de actividades extraescolares, ya sean estas 
ideológicas, gremiales, recreativas o artíçiicas,' con el fin de reducir al 
educando a pasivo receptáculo de consignas culturales o doctrinarias. 
Los regímenes fundados en la doctrina de la "seguridad nacional" 
saben del peligro que comporta, para el futuro de las dictaduras 
militares, una educación donde cada joven es protagonista de su 
desarrollo como persona ". 

14 "Adolescentes Detenidos-Desaparecidos" por Augusto Conte Mac Doneil Noemí Labrune - Emilio Fermín 
Mignone. http://www.ee!s.org.ar/Site_ceIs/trabajo/e_docuxnentacion/documpdf7ado1escentes.pdf 
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Aquí vernos expresada dos premisas que creernos que fueron masivamente aceptadas: lOS 

jovenes que participan activamente corren peligro; y la mtervencon de lOS jovenes en 

actividades sociales, economicas, o pohticas lOS estimula a la participacion ciudadana N. lo 

tanto la conclusión histórica resultó: no hay que facilitar la actividad social extra escolar porque 

es peligroso para su seguridad. 

El proceso militar (1976-1983) en su planteo de recuperación del 'orden', retomó los 

elementos simbólicos de fines del s. XIX y de las corrientes espiritualistas de principios del 

s.XX. Se 'aspiraba a la formación del ser nacional', una entelequia que no representaba ningún 

modelo social, político ni económico explícito mientras en la práctica se desindustrializaba, se 

conculcaban los derechos y se endeudaba al país. 

Al mismo tiempo se acentuó la individualidad y la pertenencia a la familia y a la comunidad 

religiosa en la misma medida en que se negó el lazo a "la polis" por ser un espacio dificil de 

pensar fuera de la convivencia consensuada en el respeto por la pluralidad ideológica Este 

modelo individualista se retroaliinentó con la incorporación paulatina de las políticas 

neoliberales y la supremacía de los valores económicos. 

La recuperación de la democracia en 1983 facilitó replantear una mayor 

democratización de las relaciones en el aula y algún nivel de participación de los jóvenes en 

centros de estudiantes en donde pudieron recrear algunas prácticas democráticas de elección de 

representantes, de delegación del poder, de deliberación y  toma de decisiones grupales. Pero la 

misma ha sido una práctica débil, no extendida universalmente, y frecuentemente neutralizada 

por las autoridades 15. El aspecto positivo es que en las instituciones en que funcionan se 

promueve el ejercicio de procedimientos de representación y deliberación, y el derecho a la 

asociación' 6 ; pero como los temas sobre los cuales se les permite opinar o intervenir suelen 

licuarse o no son definitorios de la vida estudiantil, va ganando el desinterés 17 . 

' 5 Cfr. Fernández Enguita (1995); Tenti Fanfani et al. (1999); (iutmann (2001) .  
16  Resolución 4900/05 La Plata, 15 de septiembre de 2005 Modelo de estatuto para centros de estudiantes de la 
provincia de Buenos Aires: se reglamentan los objetivos y los procedimientos para la organización, reconocimiento 
por parte de las autoridades institucionales y jurisdiccionales, los procedimientos de representación y deliberación. 
¡.os formatos ofrecidos contienen todas las reglas para lograr validar las autoridades y las decisiones en una 
organización democrática. Significa un gran esfuerzo por lograr formalidad y aprender las normas de la participación 
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5.2.22. La educación se dirige a ciudadanos 'futuros' 

En la experiencia argentina, la democracia restauró derechos y libertades, despertó 

interés por las prácticas eleccionarias y plebiscitarias pero no redundó en orientar la educación 

ciudadana en las escuelas hacia el compromiso con la participación y menos con la posibilidad 

de que la formación de competencias ciudadanas se dirigiera al espacio público no escolar. 

Esta deficiencia no se reduce a un problema metodológico en el área de la educación en 

derechos humanos o de la formación ciudadana sino que podemos identificar dos núcleos duros 

que obstaculizan el replanteo del modelo de ciudadano que se enseña: 

La mayoría de las instituciones escolares al Iratar con "menores" se limitan a la información de 

derechos y obligaciones (nivel formal) porque los consideran ciudadanos en proyecto 

(Marshall, 1950) o ciudadanos incompletos o futuros (Aristóteles) 19 . 

En todos estos casos se sigue definiendo al joven en negativo; dicen Benedicto y Moran 

(2000:42): "es aquél que no ha alcanzado el final del proceso (sin un empleo, sin una 

formación acabada, sin una familia propia). De ahí que no se ¡os trate como individuos a ¡os 

que hay que reconocer y potenciar su estatus de miembros plenos de ¡a comunidad". 

Las instituciones educativas suponen que la formación en ciudadanía activa se va a producir 

automáticamente cuando dejen de estar tutelados 20. Sin embargo el acceso a la ciudadanía es un 

representativa. Los objetivos previstos en el art.2 expresan el área de incumbencia de los Centros indicando el 
espacio intramuros como arena de juego: 
a. Representar equitativamente a los alumnos de la institución estudiantil, saciando sus necesidades e 
inquietudes. 
1,, Fomentar la participación de los alumnos en cuestiones que sean de su preocupación, realizando actividades de 
carácter culturales, artist cas, recreativas, de esparcimiento, deportivas y sociales en pos de la consecución de los 
ideales de igualdad, solidaridad, lealtad, libertad, democracia, justicia y no discriminación. 
c. Contribuir al desarrollo de una cultura pluralista donde el debate de las cuestiones de interés público estén 
directamente relacionadas con la búsqueda de consenso y la anrionización de las diferencias a través de la 
deliberación. 
17  Cfr. GARCIA, J. (2004) "La construcción de identidades políticas en la escuela. Participación de los adoslescentes 
en la formación de un centro de estudiantes" En Cullen (comp) (2004) Filosofla, cultura y racionalidad crítica. 
Buenos Aires: La crujia 
"a pesar de las orientaciones dadas al cunicalo por los especialistas. Cír. Callen (1996, 1997); Schujman comp. 
(2004) 
19  Venimos sosteniendo en todos los espacios de capacitación posibles que cwnplir 18 años no implica el comienzo 
de la ciudadania sino sólo la posibilidad politica de elegir y ser elegido. Por ejemplo, La Porta "j,Se Pueden Enseñar 
Competencias Cívicas?" La Obra (1999) Año 78 N°933: pag.84 a 89. 
20  Las instituciones educativas deberán adecuarse al espíritu de la nueva legislación. La promulgación de la Ley 
nacional 26.061 que asume la Convención de los derechos del Niños, (derechos de niños, niñas y adofescentes) 
quiebra la tradición paternalista, reforma fundamentalmente la Ley de Patronato, y supone la adecuación de las 
instituciones escolares, de Justicia, y penal acorde a esta situación de considerar a los niños, niñas y adolescentes 
como sujetos de derecho a los que hay que acompañar en la construcción de la autonomia y garantizar desde las 
instituciones su respeto. Derecho a participar y expresar su opinión tanto sobre cuestiones sociales, familiares, 
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proceso que se construye socialmente a través de la presencia y el protagonismo de lOS 

individuos en el espacio público. 

Mientras tanto las experiencias escolares, como hemos dicho, no pasan de ser simulacros 

teatralizados o resolución de conflictos intramuros poco relevantes; mientras, la realidad sigue 

fuera y la participación no es más que juego o teoría. 

Las escuelas parten del supuesto de que estos saberes (la gramática de la participación y 

del poder y la negociación) se aprenden fiiera de ella, en los movimientos sociales, en la 

militancia política, a través de los medios de comunicación gracias a experiencias exitosas sobre 

problemáticas afines (por ejemplo las notas sobre las asambleas en Gualeguaychú) y en la 

experiencia laboral sindicalizada. 

Fi fenómeno posmoderno del que hemos hablado da cuenta del contexto cultural que 

produce subjetividades poco proclives al compromiso político y a la atención de los intereses 

públicos. 

La democracia se habría convertido en un mero método político, para seleccionar gobernantes 

mientras los ciudadanos no se sienten implicados. No se trata sólo de insatisfacción con los 

resultados de las políticas concretas, sino de una actitud más profunda de escepticismo y 

desvinculación afectiva que tamiza las relaciones que los ciudadanos, en general, y los jóvenes, 

en concreto, mantienen con el sistema político. (Benedicto y Moran, 2000, 2002) 

La atención de los jóvenes se vuelca a asuntos privados (necesidades personales, búsqueda de 

placer, etc.). No prestan atención a los informes periodísticos, ni toman en cuenta los aspectos 

formales de organización que se expresan en estas experiencias transmitidas mediálicamente, 

por lo cual los medios de comunicación sientan una base acerca de que la participación es 

posible pero no se puede esperar de ellos que eduquen en los medios necesarios para validar una 

decisión grupal, ni los canales apropiados para realizar la petición o demanda. Esta es una tarea 

sistemática a ser realizada por la escuela. 

comunitanas o estatales, a prepararse para ejercer la ciudadanía, para presentarse como demandantes en procesos 
judiciales o administrativos que los afecten como usuarios de servicios públicos, a asociarse con fines políticos, 
religiosos, recreativos, etc. Aprendizajes que, sostenemos, deberían propiciarse en la escuela 
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Además la posición mayoritaria de que la participación debe ser aprendida fiera de la 

escuela y a partir de su habihtacon como elector, no toma en cuenta el fenomeno crectente del 

desempleo, la despolitización de los jóvenes y su descreimiento en lOS partidos políticos y en 

los sindicatos (Marguiis, 1996; Urresti, 2002) ni la reducción del empleo sindicalizado en el 

país. Esto hace muy probable que muchísimos jóvenes nunca aprendan a ejercer una ciudadanía 

activa. Sindicatos y partidos pOlíticoS ya no son espacios de socialización para la imnensa 

mayoría de los ciudadanos. 

Si las escuelas, especialmente las que atienden a población desfavorecida, no ayudan a 

construir el sentimiento de 'estar habilitado para' (por ejemplo, tomar la palabra en público) y 

'estar autorizado para' (por ejemplo, implicarse en asuntos piiblicos), no estarían capacitando 

para ejercer la ciudadanía. Coincidimos con Mercedes Oraisón (2005) cuando propone 

recuperar el espíritu republicano y apuntar a un ciudadano cuyo rol vaya más allá de los actos 

electorales, hacia una intervención efectiva en todos los procesos cívicos y políticos de toma de 

decisiones que permitan orientar las políticas que afectan a la comunidad. 

Para esto la escuela debería ofrecer experiencias de identificación de problemas sociales y de 

búsqueda de soluciones participativas, o las competencias para organizarse y tomar decisiones 

grupales, y la capacidad de identificar lo público de lo privado en los problemas comunitarios 

reales, que junto al conocimiento de los mecanismos de demanda sobre violaciones a los 

derechos humanos harían de los derechos no una mera cuestión teórica sino un aprendizaje 

práctico con el objetivo de construir una ciudadanía plena. 

Significa exorcizar el pasado de temor a la participación y considerar que se es 

ciudadano desde la integración conciente a una comunidad en una gradación cada vez más 

comprometida acorde al desarrollo del razonamiento moral. 

Acordamos con el planteo de Gutmann (2001) cuando dice que es función indelegable del 

Estado dar toda la formación necesaria para participar de manera efectiva en los procesos 

políticos. Porque "si fueran educados para ejercitar los derechos y cumplir con las 

responsabilidades de la ciudadanía democrática, estos Juturos ciudadano podrían decidir 

colectivamente cambiar la manera en que las instituciones sociales, incluyendo la escuelas, 
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estructuran sus oportunidades de vida. "(ibídem, 185) Esta posición es compatible con el espíritu 

de las leyes analizadas tafito nacional como provincial al proponer la educación de un ciudadano 

protagonista capaz de intervenir en la transformación de su medio social y natural, y volvería 

significativa la escuela. 

Con respecto a la neutralidad habría que recordar que es una estrategia de enseñanza 

que facilita el debate y la formación de la opinión crítica frente a temas socialmente 

controvertidos (Trilla, 1994), supone la omisión como estrategia educativa sólo en casos 

exc-epcionaies. 21  La neutralidad en educación no existe; tanto el señalamiento de un fenómeno 

social como su omisión son significativos y forman parte de un contenido que se enseña y se 

aprende. Esto significa exigir la explicitación de los supuestos que firndarnentan los juicios de 

valor y ofrecer la posibilidad para el debate y la contra argumentación. T-lacer un juicio crítico es 

explicitar el criterio desde el cual se hace la crítica: siempre hay más de uno y la opción nunca 

es neutral. Ni la ética ni la política penniten demostraciones concluyentes (Aristóteles), por lo 

cual la opción entre juicios probables no es neutral, responde en este caso a diferentes modelos 

de democracia O se apunta al ciudadano-elector, o se busca un modelo más societario de 

ciudadanía para una democracia representativa pero más republicana 

21  Cfr. Trilla(1992) El profesor y los valores controvertidos. Barcelona: Paidós. La neutralidad pasiva como 
estrategia, por ejemplo, es indicada si el tema excede la capacidad cognitiva y el grado de autonomía moral del 
aprendiente. 
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6. CONCLUSIONES. 

La escuela es un espacio de vigencia de ¡o 
público en la crisis del estado, y desde aquí 
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ciudadanos es formar inteligencia política, 
capaz de discernir con sabiduría 105 caminos 
adecuados para realizar ¡a justicia. 

Carlos Cuilen 

Aquí es donde ¡a herencia de un movimiento 
crítico se convierte en valiosa en tanto que nos 
recuerda la importancia del lenguaje de la vida 
pública, lucha democrática, y los imperativos de 
libertad igualdad yjusticia. 

Hemy Giroux 

Frente a la tradición que le reclama a la escuela la adaptación acrítica al mercado 

laboral, nos encontramos que aun si ésta lograra calidad y universalidad, sin segmentaciones ni 

exclusiones, no podría garantizar la cohesión social a través del trabajo en tiempos de 

flexibilidad laboral o des-empleo estructural. Hemos planteado un concepto de equidad basado 

en la racionalidad crítica que rechaza la funcionalidad unidimensional del sistema educativo 

adaptado al mundo productivo, más aun considera que la escuela es fluente de transformación 

social al facilitarle a los sujetos modelos alternativos de mundos posibles y herramientas para 

negociarlo. 

Partimos del enfoque fundado en Durkheim que piensa la cohesión social y la 

ciudadanía como solidaridad orgánica asentada en la división del trabajo, porque permitía 

sefialar lo nuclear de la crisis actual y dar marco a muchos de los discursos pedagógicos 

analizados (Filmus, Tedesco, Gallart). Sin embargo privilegiamos la tradición originada en 

Thomas Marshall fundada en el reconocimiento que produce el ejercicio de los derechos para ir 

bosquejando la necesidad de educar para la ciudadanía sin asociarla únicamente a los derechos 

ejercidos a partr del trabajo. Para no caer en posiciones asistencialistas que arrastran la crítica 

de construir ciudadanías pasivas yio dientelares, hemos propuesto educar en una ciudadanía 

participativa, como actividad deseable y estatus legal (Kymlicka y Nonnan; Gentil) 



Así partimos de la hipótesis que si la escuela no enseila un modelo de ciudadanía plena no podrá 

cumplir con su funcion social de mtegracion. Diferenciamos en el concepto de ciudadama plena 

dos aspectos intrínsecamente relacionados: el ejercicio de 105 derechos civiles, políticos y 

sociales ejercidos en múltiples formas de implicación activa en diferentes esferas de la vida 

pública; y la participación llevada adelante por subjetividades sociales construidas en base a 

procesos de respeto y reconocimiento mutuo. 

Hemos mostrado, apoyados en Berger y Luckmann, que tanto la complejidad en la división del 

trabajo como la distribución muy desigual del conocimiento afectan a la construcción de las 

subjetividades. Recunimos a Se.nnett para mostrar que el problema de construcción de una 

identidad vulnerable no es un problema sólo de los des-ocupados sino que la ocupación de 

puestos sin calificación, por plazos cortos, con cambios permanentes de espacios laborales, no 

facilitan dicha construcción ya que impiden el reconocimiento de los otros y de nosotros 

mismos, del lugar social que ocupamos. Esto significa que el desempleo, pero también los 

cambios continuos de puestos laborales, en el contexto de sociedades complejas en las cuales 

hay que dar mayor número de respuestas autónomas sin poseer el conocimiento suficiente y en 

la que la mayoría opera con información fragmentada, produce subjetividades proclives a la 

vulnerabilidad (especialmente para aiuellos que no han tenido éxito en la competencia). 

Hemos afirmado que hay una relación convincente entre tiempos flexibles e identidades 

vulnerables, y entre éstas y el retiro a la vida privada, la fragmentación y la no participación, 

aun en adultos que poseían las calificaciones propias de trabajadores simbólicos. Por eso 

apostábamos a formar ciudadanos protagonistas, sujetos y no objetos de derecho, y considerar 

que quien asume su voz en la comunidad construye una identidad social estable a pesar de que 

sostenga una inserción laboral flexible (Walzer). 

Confrontado con el ejemplo argentino de los movimientos piqueteros se murió que la 

posibilidad de comprender el problema como propio del sistema y no como un fracaso personal, 

facilitaba la participación activa. Consideramos que ésta era una de las tareas de la educación. 

El concepto de construcción de la subjetividad y de la identidad social que hasta aquí se 

había limitado al eje del trabajo se enriqueció en el análisis del nivel de pertenencia de la 
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ciudadanía La planteamos, así, construida en el diálogo intercultural. Siguiendo a Fornet 
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identidad, pero no ontológico, que requiere una tarea libre de apropiación crítica de la propia 

cultura y deapertura al reconocimiento de la pluralidad cultural. Optamos por considerar a la 

diversidad cultural como un valor. (Taylor) pero cuya conservación dependía de la libertad de 

sus miembros (Habermas). Sostuvimos que el intercambio material y simbólico fundado en la 

voluntad de pertenencia y el proyecto de futuro en común, hacen posible pensar la identidad 

como reconocimiento mutuo. 

La participación ciudadana fue propuesta corno práclica en los variados ámbitos donde 

se imponen relaciones de poder y de intereses públicos: escuela, barrio, municipio. Supone la 

identificación de problemas y alternativas de soluciones, la organización y la toma de decisiones 

colectivas; desde la demanda a las autoridades si ha fallado el cumplimiento de las 

responsabilidades contraídas o su control, hasta la planificación de actividades para mejorar la 

calidad de vida de la comunidad (talleres, actividades autogestivas, teatro popular, etc.). 

No significa limitar la participación a organizaciones de la sociedad civil y dejar fuera la lucha 

por el poder. Se desechó la alternativa de pensar la participación como voluntariado (Rifkin), 

como actividad despolitizada que reemplaza las responsabilidades del Estado. Se optó por 

considerarla como disponibilidad de un tiempo social fuera de la lógica capitalista que 

construye lazos asociativos libres, lazos que son necesariamente políticos (Gorz Arendt) porque 

cumplen una función que se orienta a la resolución de cuestiones sociales del desarrollo. 

Despolitizarla hace correr el riesgo de caer en prácticas caritativas que no cuestionen las 

injusticias del sistema 

El aporte de Nancy Fraser nos permitió proponer el concepto de paridad participativa, y ver la 

participación ciudadana movida tanto por el paradigma de justicia distributiva (Marshall, 

Rawis) como por el paradigma del reconocimiento (Taylor, Kymlicka, Kymlicka y Norman, 

Walzer). 

Hemos propuesto una idea de participación política densa que no se agota en un saber 

instrumental, sino que, más allá de los objetivos a lograr en el trabajo en común, es valiosa y 



satisfactoria en sí misma, fluida la base para la construcción social de la identidad, para el 

reconocimiento como libres e iguales. 

La búsqueda del bien commi requiere información para que 105 actores sociales, los ciudadanos 

protagonistas, que se sienten reconocidos y habilitados para participar, para identificar los 

problemas y plantear soluciones, logren objetivos públicos, negocien intereses particulares para 

alcanzar propuestas generales con un grado razonable de acuerdo. Esto significa conocer y no 

sólo operar con la información, ser capaces de intervenir con el objetivo de renegociar las 

regias de juego sean éstas las del trabajo, las de los presupuestos, las de la representación 

política, o las del mercado, con la fimción de lograr la integración social. No es posible disociar 

las esferas económicas y políticas de acción Mostrar la complejidad de los subsisternas que 

intervienen en las sociedades contemporáneas es responsabilidad de la escuela en la formación 

de los ciudadanos. 

Hemos sostenido que las competencias propias de trabajadores simbólicos, propuestos 

por los responsables de la orientación de la política educativa actuaL Filmus y Tedesco, como 

felizmente coincidentes con la formación de ciudadanía, es insuficiente. Hemos mostrado que 

no se puede garantizar que la sola apropiación de herramientas de organización, trabajo en 

equipo, planificación, creatividad o dialogo se orienten a la búsqueda del bien común, al 

reconocimiento de los intereses públicos. Consideramos que las competencias propuestas en las 

orientaciones de las políticas educativas no van más allá de la adaptación al mercado; nuestra 

crítica ha señalado que estos saberes no suponen la comprensión de los cambios en el mercado 

laboral como problema social y global, y no como asunto privado dependiente de los méritos 

personales. Hemos sostenido que el trabajo pedagógico consistiría en plantear la discusión 

acerca de la sociedad que queremos frente a la unidimensionalidad de la lógica autointeresada 

de los habitantes de la sociedad de consumo. 

Los limites del planteo son los mismos límites de la escuela como aparato ideológico 

del Estado (Althusser), como institución dentro de la legalidad instituida. Somos concientes de 

que estamos planteando una educación ciudadana para negociar dentro del campo de juego 

político y que existen conflictos que cuestionan desde afuera.. Sin embargo consideramos que la 
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mejora en la calidad del ejercicio de la ciudadanía mejorará las instituciones mismas, desde la 

escuela al Estado pasando por todas las instancias intermedias de organización. Sería un avance 

significativo que asumiendo la historia crítico-reproductivista, la escuela haga evidente las 

relaciones de poder que la fundaron, para pararse no desde un supuesto posible no poder, sino 

desde la aceptación de la existencia de conflictos de poder y la posibilidad de establecer un 

espacio para pensarlos. Esto sería asumir la tarea de enseñar a habitar la complejidad de las 

sociedades actuales. 

Hemos propuesto que la educación ciudadana debe incluir la facilitación de 

experiencias de participación en las diferentes esferas de la vida pública acordes a la edad, esta 

participación no debe limitarse a ser simbólica sino que, considerándolos ciudadanos aunque no 

vote&, se deben ofrecer experiencias de transformación significativa del medio escolar, barrial, 

municipal. Pero esta participación será posible en condiciones de justa paridad participativa, y 

esto se logra a partir del reconocimiento de la diversidad cultural, habiendo deconstruido los 

paradigmas institucionalizados de valor cultural que actúan como prejuicios que obstaculizan la 

participación por autoexciusión o por desvalorización desde la mirada del 'nosotros' 

predominante. Este planteo da por descontado que las condiciones materiales de vida han sido 

cubiertas para que la participación sea efectiva; este aspecto (pre-sistema) no depende de las 

prácticas pedagógica pero la escuela no cumple su función social sino hace reflexionar sobre la 

justicia de los condicionamientos económicos de la vida en común. 

El planteo no busca la militancia partidaria, aunque no la niega, sino el interés por la 

información que hace al funcionamiento de las instituciones y la participación en acciones en 

común para el logro de intereses públicos. Estos pueden ser el uso de un terreno ganado para 

espacio de recreación o deporte, de una plaza para que los juegos sean seguros, de asfalto o 

1  Recordemos lø dicho en el capítulo cinco: La promulgación de la Ley nacional 26.061 asume la Convención de los 
derechos del Niños, (derechos de niños, niñas y adolescentes) supone la adecuación de las instituciones escolares, 
de Justicia, y penal acorde a esta siwación de considerar a los niños, niñas y adolescentes como sujetos de derecho a 
los que hay que acompañar en la construcción de la autonomía y garantizar su derecho a participar y expresar su 
opinión tanto sobre cuestiones sociales, familiares, comunitarias o estatales, a prepararse para ejercer la ciudadanía, 
para presentarse como demandantes en procesos judiciales o administrativos que los afecten como usuarios de 
servicios publicos, a asociarse con fines políticos, religiosos, recreativos, etc. Aprendizajes que, sostenemos, deberían 
propiciarse en la escuela. 
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iluminación, etc.; estamos pensando en cuestiones públicas al alcance de un púber o un joven, 

pero experiencias con marco legal, con auáliss del presupuesto municipal, con averiguacion de 

la organizacion del planeamiento del barrio, con consulta a LOS finicionanos para averiguar los 

pianes en marcha y Los mecanismos para hacer llegar las sugerencias o propuestas de 

alternativas. 

Se puede objetar que todo lo dicho es ponernos y poner a los jóvenes en el lugar de usuarios y 

consumidores inteligentes, similar a lo que lite la propuesta del periodo neoliberal. Como 

descargo plantearnos que la identificación de problemas, presentación de alternativas de 

solución, control de la acción de los flrncionarios son firnciones de una ciudadanía 

comprometida en una democracia moderna; además las propuestas durante el periodo neoliberal 

no pasaron de la enseflanza de la comprensión de facturas de servicios y etiquetas de productos. 

Las actividades de participación 2  facilitan la construcción de la autoestirna y la 

identidad personal y social, la diversidad cultural puede aprovecharse como enriquecedora del 

análisis dci probicma y dc la búsqueda de SO1UCjODCS y no como obstáculo para ci trabajo cn 

común. Las capacidades aprendidas como saberes escolares se contextualizan como 

herramientas que afectan y mejoran la vida. 

Hemos propuesto que en ausencia de otros espacios significativos, como los partidos políticos o 

los sindicatos, si la escuela no educa en capacidades de ciudadanía participativa estará 

contribuyendo al retraimiento de los individuos a la vida privada, dejando la esfera pública a 

aquellos con personales intereses económicos o fn'.iliares particulares, tal como Rawls 

anticipaba 

Dicho de otra manera hemos mostrado a lo largo de todo el trabajo que si laescuela no 

enseña un modelo de ciudadanía plena que reúna el ejercicio de los derechos, desarrolle 

sentimientos de pertenencia y de reconocimiento mutuo en la diversidad, y de implicación 

2  Nos referirnos a la participación en la torna de decisiones que afectan al grupo y no como eonninmeitte es 
comprendida por los docentes como participación en las actividades escolares: "yo no dejo que ningún niño se quede 
sin jugar". "en mi clase todos participan". Tampoco es entendida en el sentido planteado por este trabajo cuando la 
participación en las decisiones se limita a elegir nombre para un nuevo salón dentra de la escuela o el color del buzo 
de egresados, como hemos observado en los discursos docentes del capitulo quinto. La participación es significativa 
cuando lo que se discute es relevante para la calidad de vida de los implicados, afecta sus derechos y el ejercicio de la 
libertad. 
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activa en la esfera pública a través de diferentes prácticas participativas, se puede correr el 

riesgo de que personas egresadas de la escuela media, al no poder insertarse establemente a 

través del trabajo, sostengan una integración social precaria. Esto vendría a señalar la 

preocupación no sólo por los más del cincuenta por ciento de los jóvenes que en la provincia de 

Buenos Aires no terminan la escuela media, sino también por aquellos que, según las 

estadísticas oficiales han sido exitosos dentro del sistema de la escuela conuin. 

Hemos demostrado que la educación para la participación es un requisito necesario para 

considerar justa la estructura de la sociedad; y que para establecer igualdad de oportunidades es 

insuficiente distribuir bienes y es necesario ofrecer oportunidades de reconocimiento y 

construcción de la identidad social a través de la participación en problemas que afecten la 

calidad de vida del grupo. 

Para ello hemos recurrido a analizar la teoría de Rawls y hemos sostenido que para mantener la 

coherencia de sus afinnaciones era indispensable hacer efectiva la educación para la 

participación ciudadana y así sostener que los cargos serán ocupados por ciudadanos igualmente 

dotados y motivados. Hemos, en ese mismo análisis, señalado la necesidad de la educación en 

virtudes públicas, pero también su insuficiencia, ya que esta propuesta liberal acerca de la 

formación de un carácter pro-social no garantza que las personas salgan de la inercia de los 

asuntos privados y pasen por la experiencia de preocuparse por los problemas públicos, sean 

estos propios de la escuela, el barrio o el municipio. La alfabetización en ciudadanía, entendida 

como mínimo cívico, no es suficiente para construir identidades sociales estables en un mundo 

en el que la integración social no está garantizada por el empleo o profesión estable. 

Las diferentes comentes teóricas analizadas nos permiten afirmar que si la escuela no 

asume la tarea de educar para la participación política no sólo la estructura de la sociedad es 

injusta (Rawis) sino que su ausencia en las prácticas escolares deberá ser considerada un agravio 

de estatus (Fraser). 



Esta concepción de protagonismo cívico de lOS jóvenes, alejada de la despolitización 

liberal predominante pero no idealizada 3, plantea como correlato necesario el desarrollo de 

políticas más allá de lOS ámbitos escolares que doten a lOS jóvenes en los Últimos años de su 

escolarización media de una voz eficaz para aumentar su influencia sobre la agenda de los ternas 

del debate. Sabemos que la decisión acerca de qué temas son los prioritarios es un punto 

fundamental en las democracias modernas, y si a esto se le suman programas participativos 

desde las políticas gubernamentales, due involucren a jóvenes en un conjunto de temas barriales 

y municipales cada vez más amplio, con repercusión real sobre la vida de la comunidad (política 

de empleo y vivienda por ejemplo), se ofrecería un contexto adecuado para que los sabere.s 

escolares se contextualicen y sean pensados para la mejora de la calidad de vida en camin y no 

sólo la adaptabilidad al mercado. 

Como hemos dicho las prácticas de participación en las diversas esferas públicas 

posibles facilitan las herramientas para que se consolide la ciudadanía como lazo social y la 

construcción de la identidad personal. Pero, ademá& el que participa hace la experiencia de que 

la esfera de derechos se conqusta que los derechos se amplían o se estrechan, y que, cuando 

son una dádiva generan obligaciones clientelares. Por lo tanto la efectividad de los derechos se 

juega en la participación. 

En el análisis del caso propuesto del Partido de San Martín (Pcia. de Buenos Aires) 

hemos mostrado que los jóvenes educados bajo la puesta en marcha de la Ley federal de 

Educación N° 24.195 (1993) y  la Ley provincial de Educación N°11.612 (1995), sostienen la 

tendencia a identificar la ciudadanía con el estatus legal (reconocimiento de derechos y 

obligaciones formales) aun cuando ambas establecen entre sus objetivos el formar a ciudadanos 

protagonistas, agentes de cambio de su medio social y natural. Las leyes vigentes en el período 

investigado no cumplieron los objetivos explícitos. El hecho pudo ser explicado por la historia 

Hemos ya discutido acerca de que no hay garantías acerca de que las organizaciones civiles sean democráticas y no 
autoritarias o discriminadoras. Plantearlas como objetivo escolar es pensarlas como espacios de aprendizaje en el que 
también se disputa poder y reconocimiento entre los actores sociales, pero en el que el marco escolar debería ofrecer 
la posibilidad de reflexión sobre los objetivos comunes. 



de la escuela y el contexto neoliberal con privilegio del mercado en Ci cual se pusieron en 

marcha. 

Hemos presentado como preocupante que el 75% considerara que había adquirido los saberes 

para ejercer una ciudadanía plena aunque ésta no incluyera participar políticamente, identificar 

demandas sociales y expresarlas, ni tomar decisiones grupales. Planteamos que la ausencia de 

estas capacidades y el no reconocimiento de esa carencia por parte de los jóvenes, mostraba que 

el sistema educativo, en el circuito por el que ellos transcurrieron no cumplió con la justa 

distribución de igualdad de-oportunidades aunque haya dado aceptables niveles de calidad en las 

pruebas de nivel. 

Hemos sefialado la responsabilidad de la escuela en la educación ciudadana ya que, a pesar de 

vivir en una época atravesada por la comunicación de masas y de diversas agencias de 

inculcación simbólica, estos jóvenes seguían reconociendo ala escuela como su fuente básica de 

conocimientos. Esto hace sospechar de que no participan en movimientos sociales, partidos 

políticos ni agrupaciones sindicales aunque el 17% decía trabajar a tiempo parcial. 

La muestra fue tomada en el año 2005 y fue el inicio del presente trabajo; esto ha 

acarreado una limitación importante ya que la posterior profundización teórica mostró la 

insuficiencia de la comprensión del nivel de pertenencia en el planteo inicial. Reestructurar el 

instrumento de indagación para contemplar los aspectos que hacen al reconocimiento de la 

diversidad cultural en contexto de paridad participativa, es un objetivo para el trabajo futuro. 

Además, para poder establecer con más claridad lineas de trabajo confiables, somos concientes 

de que deberíamos ampliar la muestra a otros distiitos; esto debería realizarse después de 

confrontar los resultados actuales con entrevistas que nos permitan averiguar el grado de 

comprensión de los jóvenes acerca del significado de los items que tildan, y así sostener o 

modificar el instrumento. 

Planteamos en la misma indagación una aproximación a sus expectativas sobre el mundo del 

trabajo, sus representaciones acerca de sus condiciones de empleabilidad y las posibilidades 

personales de lograr sus objetivos laborales o de formación profesional en el futuro inmediato. 



El haber incluido ambas problemáticas en la misma indagación surgió de tornar en cuenta que el 

Ministerio de Educacion de la Naczon SOlO reconocia las competencias para la empleabthdad4  

como aspecto relevante para el mejoramiento de la calidad educativa de la escuela media. Los 

jóvenes incluidos en la muestra responden a una población "exitosa" ya que se han sostenido 

dentro del sistema educativo común con bajos porcentajes de sobre edad (recordemos que el 

46% de la matrícula queda fiera del sistema). Sin embargo para muchos el no participar de un 

capital social que les garantice el acceder a trabajos estables, y el haber transitado por circuitos 

educativos de baja calidad, no les garantiza la integración social a través del trabajo estable 

después de su e.greso de la escuela media 

Los jóvenes de la muestra no tenían claro las dificultades del mundo en el que deberían 

insertarse laboralmente, ni tampoco reconocían que no habían construido salieres para el 

ejercicio de una ciudadanía plena Las escuelas no estaban cumpliendo su función social. 

Y no eran estas escuelas como excepción: el Ministerio de Educación de la Nación al incluir en 

el plan de mejora a la calidad educativa para sectores desfavorecidos, sólo la variable de 

competencias para mejorar la emuleabilidad, en un mundo con crisis de empleo y por lo tanto de 

los derechos asociados, no reconocía la vulnerabilidad de esta población ni la insuficiencia de 

las herramientas que ofrecía para luchar contra la exclusión social (material pero también como 

construcción de la identidad social). 

Se abre por delante la tarea de analizar las líneas teórico-prácticas que se derivan de la 

afirmación de la responsabilidad de la escuela en la formación de la ciudadanía como actividad 

deseable. 

Esto significa investigar a futuro las mejores opciones didáctico-metodológicas para graduar las 

actividades de participación ciudadana, el desarrollo de las capacidades personales y grupales, 

en todos los ciclos de la escolarización, acorde al desarrollo moral y cognitivo. Entendida como 

4 i bien los objetivos de este trabajo no incluyen el análisis de la Ley de Educación Nacional sancionada en el 2006, 
hay que señalar que la presente abandona aquellos artículos que delineaban una concepción de ciudadania 
participauva, protagonista, y ésta se desdibuja en la ley actual con referencias sólo a la tolerancia, solidaridad, 
pluralismo, no discriminación, y ejercicio de la ciudadania democrática. Sin mayores especificaciones podríamos caer 
en una interpretación liberal en la que votar cada dos años puede ser el objetivo planteado mientras tanto para esta 
ley el eje del trabajo vuelve a ocupar un lugar central sin hacer ninguna referencia a la problemática del trabajo a 
nivel global. Esto es coincidente con los discursos de los responsables políticos analizados en el presente trabajo. 
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práctica significativa y no simbólica o retórica, deberán pensarse esferas posibles de acción y 

transformación social, para que la escuela actualice, en el sentido de poner en acto la potencia, 

su significatividad social. 

Tarea imposible sin analizar y resolver previamente la capacitación a los docentes para 

hacer efectiva la enseñanza transversal de las prácticas de participación ciudadana. Esto 

significará pensar instancias que permitan analizar los míiitiples obstáculos que actualmente se 

interponen para que esta tarea pueda ser llevada adelante. Hemos reconocidos algunos 

problemas: corno el prejuicio de considerar a los niños y jóvenes corno ciudadanos 'futuros', el 

convencimiento de que el 'necesario a-partidismo' hace imposible la educación política, el 

temor a la participación como recuerdo de los procesos históricos de la década del setenta. el 

temor a que la escuela salga a pensar o resolver cuestiones reales y no modelos de simulación, el 

temor a salir de los muros de la escuela bajo los riesgos de la responsabilidad civil, el supuesto 

de que los saberes de participación se deben aprender en otras instituciones como partidos 

políticos y sindicatos, los prejuicios acerca de las capacidades de los jóvenes para enfrentar 

tareas de responsabilidad. Seguramente las investigaciones futuras irán desocultando otros 

preconceptos, al mismo tiempo que podamos pensar modos de neutralizar o reorientar estos 

temores que impiden asumir la tarea de ser educadores políticos. 
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ANEX" 	 "" " "E ENCIJESTA I.J 1 	 - 	 1V1JL?J2i.L.J 1 

Los datos de esta encuesta son necesarios para orientar las actividades que se realizarán 
alo largo del proyecto. Por lo que te pedimos que leas atentamente y que completes 
tuuO5 iOS 1Lem ut1ItauO5. Muud tadaS p01 tu u1auOt&dOfl. 

institución............... . ................. . .................................. .............. Edad 
Sexo 
Curso......... ... ............................................. ......... Nacionalidad 

.r.. 1. 	 c: ri 
¿1I4uaja

.-.
. 	 i i_i uO Li 

Cantidad de horas por día.............cantidad de veces a la semana. ........ . 

Pensemos en un futuro cercano: ¿Dentro de tres años qué te imaginás estar haciendo? 

Señala con una X tres características que posees y que crees que te facilitarán 
conseguir trabajo: 

Trabajador 	 1 Responsable 
Buena presencia lEducado 
Adaptable jObediente 
Emprendedor Ambicioso 
Capacidad de aprendizaje Competitivo 
Capacidad de trabajo en equipo Buen compañero 
Servicial Creativo 
Cap-acidad de liderazgo 1 Inteligente 
Buen alumno 1 Dinámico 



Señala con una X 3 aspectos de la personalidad que consideras que son las más 
apreciadas por los empleadores: 

Trabajador ResponsaTble 
Buena presencia Educado 
Adaptable Obediente 
Emprendedor Ambicioso 
Capacidad de aprendizaje Competitivo 
Capacidad de trabajo en equipo Buen compañero 
Servicial Creativo 
Capacidad de liderazgo inteligente 
Buen alumno Dinámico 

Señala con una X , cuatro competencias que consideras que son las más apreciadas 
por el empleador: 

1. Inglés (Lectura, escritura y habla de 7. Computación (ser usuario competente 
uso social yio técnico.) de procesador de textos, access, excel, 

power point,_y_de_internet) 
2. Capacidad de expresarse de forma oral 18. Competencias específicas de una 

y escrita adecuada al contexto orientación propia del polimodal (por ej. 
comunicativo diseñar estrategias de comercialización, 

estrategias de investigación, diseñar 
productos,_etc.) 

3. Capacidad para tomar decisiones 9. Capacidad para resolver problemas 

4. Capacidad para aprender 10. Capacidad de elaborar informes 

5. Capacidad para la comunicación 11.Capacidad para formular hipótesis, 
interpersonal y la resolución de controlar variables y secuenciar una 
conflictos investigación, proceso de producción, o 

experimentación 
6. Capacidad para leer gráficos, organizar 12. Capacidad para trabajar en equipo 

datos,_usar_lenguaje_matemático  
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S. De las 4 opciones elegidas en b pregunta anterior, ordénenias de la más a la 
menos importantes y contesten las preguntas marcando con una X 

Opción ..................... ¿La aprendiste en la TN  la aprendí ¿La aprendiste fuera . 
escuela? 	Si ü de la escuela? 	Sí 
NoEl El L]NoLI 

Opción... .................. 	.. ¿La aprendiste en la No la aprendí ¿La aprendiste fuera 
escuela? 	Sí El de la escuela? 	Sí 
NoEl El ElNoEl 

Opción .............. ... .... .¿La aprendiste en la No la aprendí ¿La aprendiste fuera 
escuela? 	Si El de la escuela? 	Sí 
No[1 E] L]No[] 

Opción ...................... ¿La aprendiste en la No la aprendí ¿La aprendiste fuera 
escuela? 	Sí E] de la escuela? 	Sí 
NoEI [El 	 j[]NoEl 

¿Qué tipo de trabajo te gustaría realizar cuando termines de estudiar? 

¿Cuántas probabilidades crees que tendrás de trabajar en lo que deseás? 

Nada probable E] poco probable E] probable E] muy probable El seguro E] 

Señala con una X, cuatro características que consideras que son las que mejor 
- describen a un buen ciudadano: 

1. Capacidad para establecer y jerarquizar 6. Capacidad para organizarse y tomar 
criterios para la toma de decisiones decisiones grupales 
personales 

2. Identificar demandas sociales y 7. Respeto a las reglas del sistema 
expresarlas democrático 

3. Respeto a la autoridad y las jerarquías S. Conocer sus derechos y obligaciones 

4. Capacidad para comprender y evaluar la Cumplir con las obligaciones propias de 
infonnación que afecta a la vida pública 

19. 
los procesos electorales (votar, ser 

1 	autoridad de_mesa,_etc) 
5. Participación en un partido político. 10. Conocimiento de los mecanismos de 

demanda frente a las violaciones de los 
derechos. 
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De las 4 opciones elegidas en la pregunta anterior, ordénenlas de la más a la 
menos importantes y contesten las preguntas marcando con una X 

Opción ...... ............... 	. 
r 
 ¿La aprendiste en la No la aprendí i laescuela? 

¿La aprendiste fuera de 
___ escuela? 	Sí O NoD Li Sí Li NoEI 

Opción....................... ¿La aprendiste en la No la aprendí •  1 ¿La aprendiste fuera de 
escuela? 	Sí O NoEI LI la escuela? 	Sí El NoEI 

Opción ..................... ¿La aprendiste en la No la aprendí ¿La aprendiste fuera de 
.1n') 	 flMfl 

)1 	Li 	1 'I%JLJ 

. 

fl 
L_J 

1 	 'fl)jfl 
ia 	UIC4 	L)J 	Li 1 %JLJ 

Opción ............. . ....... ¿La aprendiste en la No la aprendí ¿La aprendiste fuera de 
.escuela? 	Sí fl NoD O j la escuela? 	Sí LI NoEI 

Esta encuesta forma parte de un proyecto de mejora de la calidad educativa en las 
escuelas medias. Consideras que estas mejoras son: 

Nada necesarias E] 	poco necesarias [1 necesarias El 

muy necesarias O 	imprescindibles E] 
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AMV1% II 	 IKIC#OIJC NCUESTAS j%III%J II. 	 III #IlVUI. I_l 

Cwdro 1: Año y Curso 

Frecuencia 1 	Porcentaje 
Válidos 2° 3  escuela técnica estatal 201 7,4 

20  4a escuela técnica estatal 161 59 
20  escuelá estatal 141 5,2 
2° escuela estatal 171 6,3 
2° privada laica 17 JI 6,3 
21  privada confesional 32 11,9 
20 privadaconfesional 18 1 	6,7 
30  2escuelatécnicaestatal 21 1 	 7,8 
30  escuelaestatal 18 6,7 
30privadalaica í 	 14 5,2 
30 privadaconfesional 35 13,0 
3°privadaconfesional 24 6,9 
20 privadaconfesional 24 8,9 
Total 2701 100,0 

... 
LW%1I '.1 . II I 

.;
%IWt.0 

Frecuencia j Porcentaje Porcentajeválido Porcentajeacumulado 
Válidos Escuela técnica estatal 57 21,1 21,1 21,1 

Escuelaestatal 49 18,1 18,1 39,3 
Privadalaica 31 11,5 11,51 50,7 
Privadaconfesional 67 24,8 24,81. 75,6 
Privada confesional 66 24,4 24,4 100,0 

Total 270 100,0 100,0 1 
r' .1.. 	i. i 	4.4. • ;., * C jLiuii j . II III%Ll.,Ifl 1 	JA 

Sexo 
Total Femenino Masculino 

Institución Escuela técnica estatal Recuento 3 54 57 
%de Sexo 2,3% 38,8% 21,2% 
%deltotal 1,1% 20,1% 21,2% 

Escuela media estatal Recuento 341 15 49 
%de Sexo 26,'-'%1 10,8% 18,2% 
%del total 12,6% 5,6%j 18,2% 

Privada laica Recuento 13 181 31 
%deSexo 10,0% 12,9% 11,5% 
%del tota! 4,8% 6,7% 11,5% 

Privada confesional Recuento 41 25 66 
%deSexo 31,5% 18,0% 24,5% 
%del total 15,2% 9,3% 24,5% 

Privada confesional Recuento 1 	39 271 66 
%deSexo 30,0% 19,4% 24,5% 
%del total 14.5%1 10.0%j 24,5% 

Total 1 Recuento 
Sexo 4  

130 139 
i 	100,0%1 

269 
100,0% 100,0% 

t%del total T 	48,3%j 51,7%j 100,0% 
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Cuadro 4: Nacionalidad 

Frecuencia Porcentaje 
.- 	 1•  

Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Váhdos Argentina 2581 95,6 97,4 97,4 

1 Uruguaya 1 1
4 - ,4 97,7 

Boliviana 1  981 
Chilena 11 1 4 ,4 98,5 
Peruana 2 ,7 .81 99,2 
Brasileña 11 1 4 ,4 1 	 99,6 
Otra 11 4 1 	 41 100,0 
Total 2651 98,11 100,0 

Perdidos 1 Sistema 51 1,9 
[Total 270 100,0 

Cuadro 5: Trabaja 

Frecuencia Porcentaje Porcentajeválido Porcentajeacumulado 
Válidos si 46 17,0 17,3 17,3 

no 220 81,51 82,7 100,0 
Total 266 98,5  

Perdidos 1_Sistema 1 	41 1,5 
Total 1 	2701 100,0 

Cuadro 6: Alumnos que trabajan por Institución 

Frecuencia Porcentaje Porcentajeválido Porcentajeacumulado 
Válidos Escuela técnica estatal 9 19,6 19,6 19,6 

Escuelamedia estatal 9 19,6 19,6 39,1 
Privadalaica 7 15,2 15,2 54,3 
Privadaconfesional 10 21,7 21,7 76,1 
Privada confesional 11 23,9 23,9 100,0 

Total 46 100,0 100,0 

(. .4...,. 7. U 	 . 
JUL1l ? 1 • 1 l. LI aIJ. Jl semana 

Frecuencia 
r 
1 Porcentajé 

r 
Porcentajeválido Porcentajeacumulado 

Válidos menosde10 8 17,4 L 20,0 20,0 
entre10y15 6 13,0 

_ 
15,0 35,0 

entre16y25 20 43,5 50,0 85,0 
más de 26 6 - 	13,01 15,01 100,0 
Total 40 87,01 100,0 1 

Perdidos 1 Sistema 6 13,0 
Total 1 	 46 100.01  

1 
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Cuadro 8: Imagen de futuro 

____ Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 

válido 
Porcentaje 
acumulado 

Válidos Estudiar una carrera universitaria y 3 trabajar  il ,14 	, 
ui, 

Estudiar un terciario y/o 
tecnicatura y trabajar 10 3 7 3 7 156 

Trabajar 53 19,6 19,6 35,2 
Estudiar 441 16,31 16,3 51,5 
Estudiar y trabajar 1 	791 29,3 1 	29,3 80,7 
Estudiar una carrera universitaria 12,6 12,6 93,3 

Estudiar una carrera terciaria 1 	 11 4,1 4,1 97,4 
Ns/Nc 71 2,6 2,6 100,0 
Tota! 1 	2701 100,0 100,0  

Cuadro 9: Imagen de futuro según sexo 

Sexo Total de grupo 
Femenino  Masculino 

Recuento % Co!. % fila Recuento % col  % fha Recuento 1  % coL % fila  

Imagen Estudiar 
de 
futuro 

una carrera 
universitaria 16 12,3% 150,0% 1 	16 1 	11,5% 1 50,0% 1 32 11,9% 1100,0% 

y trabajar  
Estudiar un 1 terciario y/o 
tecnicatura 5 4 0' 

¡U,070 s ¿,Z70 
0I 

U,UI0 
4 f 
tU ,I JO 

] 

100,0% 

y trabajar ' 

'P10 

__ 
Trabajar 1 	111 8,5% 120,8% 1 	421 30,2% 179,2% 1 	531 19,7% 100,0% 
Estudiar 171 13,1% 38,6%  19,4% 161,4% 441 16,4% 100,0% 
Estudiar y 46 35,4% 58,2% trabajar  33 23,7% 41,8% 79 29,4% 100,0% 

Estudiar 1 
una carrera 21 16,2% 1 63,6% 12 1 	8,6% 36,4% 33 12,3% 100,0% 
universitaria  
Estudiar 

182%1 unacarrera 9 6,9% 81,8% 2 1 14% 11 4,1% 100.0% 

1  terciaria  Ns/Nc 3 2,3% 42 9% 4 57,1% 2 ,9%  7 2,6% 100,0% 
Totalde grupo 1 _130 1100,0% 4813% t 	139 100,0%] 51,7%] 269 1100,0% 1100,0% 1 

7.79 



Pregunta 2: CaractePsticas que poseen y que creen que les facilitará conseguir trabajo. ,__,.___1__ lA 

.UdUtO &u 

CaracterísticasPersonales 
Pr'l tf Pr1 rf 

Dichotomy lahel 
	

Name 	Count Responses Cases 

.1. 	 LLS..fl_LJLLS_AAJ 4. 	 - 
t)) 
J_ 	 ..a 

7\ 1')') 
J.C. 4. 

1 	1 
4. 	 .1. 

4Z 	( 
SJ 

Buena Presencia P2B 96 11,9 36,2 
Adaptable P2C 32 4,0 12,1 
Emprendedor P2D 16 2,0 6,0 
Capacidad de Aprendizaje P2E 71 8,8 26,8 
Capacidad de Trabajo en Equipo P2F 16 2,0 6,0 
Servicial P2_G 20 2,5 7,5 
Capacidad de liderazgo P2H 20 .2,5 7,5 
Buen Alumno P21 21 2,6 7,9 
Educado P2 J 69 8,6 25,0 
Obediente P2K 10 1,2 3,8 
ambicioso P2L 16 2,0 6,0 
Competitivo P2_LL 18 2,2 6,8 
Responsable P2M 143 17,7 54,0 
Buen Compañero P2N 26 3,2 9,8 
Creativo P20 28 3,5 10,6 
Intcligcntc P2 P 41 5,1 15,5 
Dinámico P2Q 10 1,2 3,8 
Puntual P2R 32 4,0 12,1 

Total responses 807 100,0 304,5 

Pregunta 3: Aspectos de la personalidad que consideran que son los más apreciados por los 
empleadores. 

Cuadro 11 
Carac. apreciadas por el empleador 

.. 
rCt. Oi rC,. O. 

Dichotomy label Name Count Responses Cases 

su auaj auOu r._l .LJJ 
-lc

u  .1_, u 
ri 
.JJ. ,,  

Buena presencia P3_B 119 14,9 45,8 
Adaptable P3_C 18 2,3 6,9 
Emprendedor P3_o 12 1,5 4,6 
capacidad de Aprendizaje P3_E 55 6,9 21,2 
Capacidad de Trabajo en Equipo P3_F 44 5,5 16,9 
servicial P3_G 37 4,6 14,2 
Capacidad de liderazgo 	 . P3_H 17 2,1 6,5 
Buen alumno P3_i 2 ,3 ,8 
Educado P3_3 60 7,5 23,1 
obediente P3_K 26 3,3 10,0 
Ambicioso P3_L 6 ,8 2,3 
Competitivo P3_LL 9 1,1 3,5 
Responsable P3_M 130 16,3 50,0 
Buen Compañero P3_N 17 2,1 6,5 
Creativo P3_0 27 3,4 10,4 
Inteligente P3_P 41 51 15,8 
Dinámico P3_Q 18 2,3 6,9 
Puntual 	. 	. P3_R 29 3,6 11,2 

Total responses 800 100,0 307.7 

10 missing cases; 260 valíd cases 

771 



Pregunta 4: Competencias más apreciadas por el empleador. 

,..__l., 	 - 
LiraulO 

1 
 

compt. más apreciadas por el empleador 

Pct of Pct of 
Dichotomy label Name Count Responses Cases 

Inglés P4....A 190 17,6 70,4 
Cap. de expresión P4_B 117 10,8 43,3 
cap. para tomar decisiones. P4_C 69 6,4 25,6 
Cap. para aprender P4_D 57 5,3 21,1 
Cap, de comunicación P4_E 58 5,4 21,5 
Leer gráficos, datos, matemáticas P4_F 56 5,2 20,7 
Computación P4_G 209 19,4 77,4 
Competencias de la Orientación P4_H 50 4,6 18,5 
Cap, para resolver problemas P4_I 94 8,7 34,8 
Cap, para elaborar informes P4_3 39 3,6 14,4 
Cap. para org. una invest. P4_K 61 5,6 22,6 
Cap. para trab. en equipo P4_1- 80 7,4 29,6 

Total responses 	10 80 	100,0 	400,0 

O missing cases; 270 valid cases 

Cuadro 13 
Sexo  Total 

Femenino Msculino 

%flla 	1  %coL Recuento [%ffla %col Recuento % fila %coi 

Compt más apreciadas por el Inglés 90 50,5% 1  73,8% 1  94 1  49,5% 1  67,6% 190 100.0% 70,6% 
empleador 

Cap. de expresuon 62 1  53,0% 47,7% 55 1 47,0% 39,6% 117 100,0% 43,5% 

Cap. para tomar 
33 48,5% 

decisiones  
25,4% 35 51,5% 25,2% 100,0% 25,3% 

Cap. para aprender 251 44,6% 1 19^1 31 1 55,4% 1 22,3% 1 	56 1 100,0% 20,81,14 

Cap. de comunicación 30 51,7% 23,1% 28 48,3% 20,1% 58 100,0% 21,6% 

Leer gráficos, datos, 
matemáticas 26 46,4% 20,0% 30 53,6% 21,6% 56 100,0% 20,8% 

Computación 99 476% 76,2% 109 54% 78,4% 208 100,0% 773% 

Competencias de ¡a 
Orientación 27 54,0% 20,8% 23 46,0% 16,5% 50 100,0% 

t 

18,6% 

Cap para resolver 
problemas 

33 35,1% 25,4% 61 64,9% 43,9% 94 1 100,0% 1 34,9% 

Cap. para elaborar 	
- 24 61,5% 

informes  
18,5% 15 38,5% 10,8% 39 100,0% 1 14,5% 

Cap. para org. una ir'iVest 30 49,2% 1 23,1% 31 50,8% 22,3% 61 100,0% 22,7% 

Cap. para trab. en equipo 39 48,1% 29.2% 41 51,9% 29,5% 79 100,0% 29,4% 

"4 



Pregunta S. 
Cuadro 14 

1° competencia - 	21  competencIa  30 comtencia   40 corntencia 

Recuento % Recuento %- Recuento %- Recuento % 

Inglés 108 	 (404%)  38 (14,2%) 15 (5,6%) -28 (10,e%) 

Cap. de expresión -49 (18,4%) 30 (11,2%) 29 (10,9%) 12 (4,5%) 

Cap. para tomar decisiones 14 	 (5,2%) 22 (8,2%) 21 (7,9%) 12 (4,5%) 

Cap. para aprender 17 	 (6,4%) 19 (71%) 13 (4,9%) 6. (22%) 

Cap. de comunicación 6 	 (2,2%) 21 (7,9%) 17 (6,4%) 15 (5,5%) 

Leer gráficos, datos, matemáticas 
1 	 (4%) 12 (4,6%) 18 (6,7%) 19 (7,1%) 

Computación 33 	 (12,4%) 78 (29,2%) 60 (22,5%) 42 (15,7%) 

Competencias de la orientación 
6 	 (2,2%) 7 (2,6%) 15 (5,6%) 16 (6,0%) 

Cap. para resolver problmas 13 	 (4,8%)  19 (7,1%) 39 (14,6%) 26 (9,7%) 

Cap. para elaborar informes . 	4 	 (1,5%) 5 (1,9%) 10 . 	(3,7%) 19 (7,1%) 

Cap. para org. una invest. 9 	 (34%) 9 (34%) 15 (5,6%) 25 (9,4%) 

Cap. para trab. en equipD 7 	 (2,6%) 7 (2,6%) . 	 15 (5,6%) 47 (17,6%) 

Total 	 - - 	267 	(100,0%) 267 (100,0%) 267 (100,0%) - 	267 -__(100,0%) 

Cuadro 15: Computación 

Frecuencia - Porcentaje_ Porcentajeválido Porcentajeacumulado - 

Válidos Aprendidaenlaescuela 92 34.!..1  343 34,3 

Noaprendida .  36 -13 13,4 47,8 

Aprendidafuera delaescuela 60 222 224 .701 

Aprendida dentro y fuera de la escuela 22 8,1 8,2 78,4 

Noelegida 58 21,5  21,6 100,0 

Total  268  99,3 100,0  
Perdidos Sistema  . 

Total . . , - 270 100,0  
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Cuadro 16: Inglés 

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos Aprendida en la escuela 	-  115 42,6 42,9 - 	 42,9  

No aprendida  33 12,2 12 - 	 55,2 
Aprendida fuera de la escuela -  19 7,0 - 	7,1 - 	 62 
Aprendida dentro y fuera de la escuela 21 7,8 7,8 70,1 

No elegida  80 29,6 29,9 100,0 
Total   268 99,3 100,0  

Perdidos Sistema    2 
Total  270 100,0  
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Cuadro 17: Cap. de expresión oral y escrita acorde al contexto comunicativo 

Frecuencia Porcentaje Porcentaje_válido Porcentaje acumulado 
Válidos Aprendida en la escuela  80 29,6 29,9 29,9 

No aprendida  10 3,7 3,7 33,6 
Aprendida fuera de la escuela 16 5,9 6,0 39,6 
Aprendida dentro y fuera de la escuela 15 5,6 5,6 45,1 

1Jo elegida - 	147 54,41 54. 9 II 100,0 
íotal 	 - 268 99,3 100, 

Perdidos Sistema  2 
Total 270 100,0 - 	 - - 

Cuadro 18: Cap. para resolver problemas 

Frecuencia Porcentaje Porcentaje_válido Porcentajeacumulado 
Válidos Aprendidaenlaescuela 	_ - 30 11,1 - 	 11,2 - 	 11,2 

No aprendida 
- 

15 5,6 5,6 16,8 
Aprendida fuera de la escuela  39 14,4 14,6 31,3 
Aprendida dentro y fuera de la escuela lo 3,7 3,7 35,1 

No elegida   174 64,4 64,9 100,0 
Total  268 99,3 100,0  

Perdidos Sistema  2 
Total 2701 100,0 
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Pregunta 6: Trabajo deseado. (pregunta abierta) 
Cuadro 19: Trabajo deseado 

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válidos Profesional universitario 61 - 22 22 - 	 22 
TécnRo 	 - 29 - 	10,7 10,7 -- 	33 

pleado 	 - 43 15  15,9 - 	 49 
Terierunioempndimiento - 	 1  2  ,7  7 - 	 50 
Docente 13 4 , 8 - 4 - 	 54 
Comerciante 	 - 2  1 7   17 55)6 
Uno que de dinero 8  0  3 , 0 - 	 58,5 

pleado hasta recibirse y luego ejercer su profesión 21 7,8 7,8 66,3 

Ñsabe    41 - 	15 15 - 	--81,5 
Oa 	 - - 	11 2,6 2 - 	 84 
TécnicoSupedor 	 -- 29 - 	10,7 10,7 94 
i7Nc 	- 14 - 2 2 100 

ital 	 -- 270 - 	100,0 100 ) 0 - 	 - 
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Cuadro 20: Tabla de contingencia Trabajo deseado Sexo 

Sexo 
Total Femenino Masculino 

Trabajo deseado Profesional universitario Recuento 33 27 60 
% de Sexo 25,4% 19,4% 22,3% 

Técnico Recuento 9 20 29 
% de Sóxo 6,9% 14,4% 108% 

Empleado Recuento 24 19 43 
% de Sexo 18,5% 13,7% 160% 

Tener un microemprendímiento Recuento 0 2 2 
%deSexo ,0% 1,4% 7% 

Docente Recuento 8 5 13 
% de Sexo 6,20/6 3,6% 4,8% 

Comerciante Recuento 1 1 2 
% de Sexo 180/0 1 7% .7% 

Uno que de dinero Recuento 3 5 8 
% de Sexo 2,3% 

- 

3,6% 30% 
Empleado hasta recibirse y luego ejercer su profesión Recuento 13 - 8 21 

% de Sexo 
- 

10,0% 5,8% 7,8% 
No sabe Recuento 24 17 41 

% de Sexo 18 1 5% 12,2% 15,2% 

Otra Recuento 1 6 7 
% de Sexo ,8% 4,3% 26% 

Técnico Superior Recuento 8 21 29 
de Sexo 6,2% 15,1% 10,8% 

Ns/Nc Recuento 6 8 14 
% de Sexo 4,6% 5,8% 5,2% 

Total 
- 

Recuento 130 139 269 
% de Sexo 100,0% 100,0% 100,0% 
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Pregunta 7: ¿Cuántas probab:ilidades crees que tendrás de trabajar en lo que deseás? 

Cuadro 21: Posibilidades para obtener el trabajo deseado 

• 
Frecuencia Porcentaje 

Válidos Nadapp1ble  5 1,9 
Poco probab  26 9,6 
Probable 146 54,1 
Muy probab  61 22,6 
Seguro  30 11,1 
Ns/ Nc  2 17   
Total  270 100,0 

Cuadro 22: Posibilidades para obtener el trabajo deseado * Sexo 

Sexo 
Total 	-- Femenino Masculino 

Posibilidades para 	- 
obtener el trabajo 

Nada probable 	- Recuento 	 = 
% de Sexo -  %  9%  

deseado Poco probable Recuento -  14 12 - 	26 
%deSexo - 10'o 8,6% - 	9,7% 

Probable Recuento 
- 

 73 72 - 	145 
de Sexo 	 - 52% 51,8% 53,9% 

lvluy probable 	- Recuento - 
- 

 28 33 - 	61 
% de Sexo - 21,5% 23,7% 22,7% 

Seguro 	 - Recuento - 
- 

 14 16 30 - 
%de Sexo - 103'o - 11,5% - 	11,2% 

Ns/ Nc 	 - ecuento  0 2 
de Sexo 	 1 % 1,4% - 	7% 

Total 	 - 	- ecuento  130 139 - 	269 
de Sexo =• 	100'o • 	100,0% - 	100,0 0/0 

230 



Pregunta 8: Capacidades de un buen ciudadano. 

Cuadro 23 
Pct of pct of 

Dichotomy label Name Count Responses Cases 

cap. toma de decisiones P8_A 82 7,6 30,5 
Id. demandas soc. 28 2,6 10,4 
Respeto autoridad P8_c 146 13,6 54,3 
cómp. inform. afect. 	cosa pub. P8_D 127 11,8 47,2 
Particip. politicopartidaria P8_E 21 2,0 7,8 
Cap. toma decis. grupales P8_F 109 10,1 40,5 
Resp. 	reglas del 	sist. 	dernoc. P8_G 119 11,1 44,2 
Conoc. derechos y oblig. P8_14 210 19,5 78,1 
Cumpi. 	oblig. 	proc. 	elect. P8_I 97 9,0 36,1 
conoc. mcc. demanda de DDHH P8_3 136 12,7 50,6 

Total responses 1075 100,0 399,6 

Cuadro 24 
Sexo - 	 Total 	- 

Femenino Masculino 
Recuento % col. Recuento % col. Recuento % col. 

Ciudadanía 	- Cap. toma de decisiones 29 5,5%  9,5%  81 7,6% 
Id. demandas soc. 14 2,7% 14 2,6% 28 2,6% 
Respeto autoridad 72 13,8% 73 13,3% 145 13,5% 
Comp. inform. afect. cosa 65 12,4% 62 11,3% 127 11,9% 

Particip. politicopartidaria  7 1,3 0% 14 2,6% 21 2,0% 
Cap. toma decís. 

rupales 	 - 
50 9,6% 59 

- 	- 
10 8% 

- 	- 
109 102% 

- 	- 
Resp. reglas del sist. 
democ. 63 12 0% 56 10 2% 119 111% 

Conoc. derechos y oblig. 106 20,3% 104 19,0% 210 19,6% 
Cumpl. oblig. proc. elect. 47 9,0% 49 8,9% 96 9,0% 
Conoc, mec. demandade 70  13,4% - 	65 - 	11,9% - 	12,6% 

 
- 	135 
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Pregunta 9: 

Cuadro 25: características de un buen ciudadano 

1 °  característica dei 
ciudadano 

20  característica deI 
ciudadano 

30  característica del - 
ciudadano 

- 	4°  característica del 
 ciudadano 

Cap. toma de decisiones  127% 4,5% 4,9/ 9,87/6  
Id. demandas soc.   2,6%  1,1% 23% 3,8% 
Respeto autoridad - 21,0%  14,3% - 	 11,7% - 	 7,9% 
Comp. inform. afect. cosa pub. 6,0% 14,3% - 	 10,2% 17,3% 
Particip, politicopartidaria 1,9%  1,1% 3,0% 1,9% 
Cap. toma decos, grupales  4,9% 14,3% 12,4% 8,6% 
Resp, reglas del 	stdemoc - 6,7% - 14,7% 14,3% - 	 7,1% 
Conoc, derechos y oblig. 32,6% 19,5% 18,4% 6,8% 
Cumpl. oblig.  proc. elect. - 5'o - --  6% - 13,5% 12% 
Conoc. meo. demanda de DDHH 6,4% 9,4% 9,4% 23,7 0% 

Cuadro 26 : Conoc. derechos y oblia, 

Frecuencia 	- Porcentaje  - 
Válidos Aprendidaenlaescuela _ - . 	 114 42 

No aprendida  14 5,2 
Aprendida fueradelaescuela -  34 12,6 - 

Aprendida dentro y fuera de la escuela 41 15,2 

Ñelegida 	 - - 	 63 - 	 23,3 
Total -   266 95 

Perdidos Sistema 	 _ - 	 -  4 - 	 1,5 
Total -________________ 270 100 
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Cuadro 27: Resueto autoridad 

Frecuencia Porcentaje 	- 

Válidos Aprenda en la escuela - 61 - 22 
No aprendida 12  4,4 
Aprendida fuera de la escuela 45 - 167 
Aprendida dentro y fuera de la escuela 23 8,5 

Ñelegida 	 - - 125 46,3 
Total 	 - 266 98,5 

Perdidos ____ Sistema  4 1,5 
Total 	 - - 	 270 - 100 

Pregunta 10: Necesidad de mejoras en la calidad educativa. 

Cuadro 28: Necesidad de mejora de la calidad educativa 

- - 	 - Frecuencia -  - Porcentaje Porcentajeválido -  Porcentajeacumulado 
Válidos Nada necesaria  15  5,6  5,6 5,6 

Poco necesaria  34  12,6  12,6  18,1 
Necesaria 53  19,6 19,6  37,8 
Muynecesaria 80  29,6 29,6  67,4 
Imprescindible 77 28,5 28,5  95 
Ns/Nc iT  4,1 4,1  100,0 

_________________- Total 	 - 270 - 	 100,0 100,0 ____- 
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94- TihIa Atu irtnnfinno-bnrUzaNt'øidad rIA mAinre de le taldad educativa * Sexo 

Sexo 	 - 
Total Femenino Masculino 

Necesidad de mejora de 
la calidad educativa 

jk4ada  necesaria 	- Recuento -  1 14  15 
% de Sexo   ,8% 

- 
10,1% 5,6% 

ico necesaria Recuento  10 23 33 
%de Sexo 7,7% i65%  12,3% 

Necesaria Recuento   21 32 _________ 53 
% de Sexo - 16% 20% 19,7% 

Muy necesaria Recuento - 
- 

 46 34 - 	 80 
% de Sexo 35,4% 24,5% 29,7% 

Imprescindible Recuento -  51  26 - 	 77 
% de Sexo  39,2% 18,7% 28,6% 

Ns/Nc Recuento  1 10 - 	11 
% de Sexo 	 - 8% 7,2% 4,1% 

Total 	 - - Recuento  130  139 - 	 269 
de Sexo 	 - 100% 100,0% 100,0% 
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III ANEXO iii 
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BASES DE LA CONVOCATORIA 
r)I- 	J 	 .... 4•• ..J 	.1 	1 	.1 	 L..... .1 2004 • i-  tcu.O ue preei ItdOu 1. 1 ue JL1IIO at ¿y ue cpdemui e ue 

• Los proyectos deberán ser presentados en el Ministerio de Educación de 
cada 
jurisdicción, en dos copias impresas y dos en disquete 
• Informes: 
- Provincias y Ciudad de Buenos Aires: en los respectivos Ministerios o 
Secretarías de Educación 
- Ministerio de Educación Ciencia y Tecnología: vía web www rnegovar, o por 
e-mail, proyectosdeapoyo@me.gov.ar  

1. Objetivos de la Convocatoria 

1.1 Objetivos generaes 

• Constituir e incrementar en las instituciones de nivel medio ámbitos y equipos 

de trabajo dirigidos al mejoramiento de la enseñanza y los aprendizajes de los 

alumnos. 

e Promover Ci desarrollo de proyectos que contribuyan al mejoramiento de la 

propuesta institucional y curricular de la escuela media, de las condiciones de 

permanencia y egreso de los estudiantes, y de los niveles de retención de los 

alumnos. 

e Desarrollar y fortalecer la articulación entre las distintas instituciones y niveles 

del sistema educativo nacional, apoyando acciones coordinadas entre 

universidades nacionales, facultades o unidades académicas equivalentes, 

institutos de formación docente, centros académicos y escuelas de nivel medio. 

• Promover abordajes integrales sobre la escuela media, que contemplen en su 

complejidad las distintas dimensiones, temáticas y problemas que atraviesan la 

vida y la cultura escolar de estas instituciones. 

1.2. Objetivos específicos 

• 	Promover el trabajo conjunto entre docentes de distintos niveles 

educativos a fin de mejorar la calidad de la enseñanza y los aprendizajes en 

ambos niveles. 



Constituir en las instituciones de nivel superior y centros académicos, 

ámbitos de reflexión, producción y equipos de trabajo y planificación en materia 

de articulación con la escuela media. 

e 	Impulsar el trabajo en red entre las escuelas medias involucradas en lOS 

proyectos a cargo de las instituciones de nivel superior y los centros 

académicos. 

Apoyar y fortalecer a los jóvenes en tanto estudiantes del nivel superior 

facilitando el acceso y la permanencia de éstos en universidades e institutos 

terciarios. 

• 	Asegurar procesos de transferencia de la experiencia hacia las 

instituciones responsables de los proyectos, como insumo para sus propios 

procesos de cambio y desarrollo. 

• 	Consolidar y ampliar las experiencias previas que en materia de 

articulación entre nivel superior y nivel medio vienen desarrollando numerosas 

instituciones del sistema educativo nacional. 

3. EJES PARA LA FORMULACION DE LA PROPUESTA 

Los proyectos deberán ubicarse en alguno de los tres ejes que se presentan a 

continuación, que se definen por el MECyT para esta convocatoria y orientar la 

formulación de los planes de trabajo y las estrategias concretas. 

- Eje 1: Las prácticas curriculares y la mejora de los procesos de 

enseñanza y de aprendizaje. 

- Eje 2 Las transformaciones socioculturales y tecnológicas, y su 

incidencia sobre las prácticas pedagógicas. 

- Eje 3: La transformación y/O innovación en los modelos institucionales. 

Estos ejes expresan aquellos aspectos de la propuesta formativa de le escuela 

media que demandan mayor atención, aportes y nuevas propuestas, suponen y 

requieren enfoques integrales en tomo al trabajo pedagógico en las 

instituciones de nivel medio, y facilitan el trabajo colaborativo que caracteriza 

Stc* ..OfllOOlLOIIø. 



3.1. Eje-1: Las prácticas curilculares y la mejora de los procesos de 

enseñanza y 

de aprendizaje 

- Este eje focaliza en el mejoramiento de las propuestas de enseñanza, - Se 

prevé que el trabajo a desarrollar gire en tomo al fortalecimiento de la 

enseñanza y el aprendizaje de las distintas áreas y/o disciplinas que se revelan 

como aspectos críticos en la formación de los estudiantes 

- Se priorizan propuestas centradas en la promoción de la lectura y la escritura, 

las .-._i 	u ...... 	• i.... ¿... 	i 	.. 	..... 	...j...... 	i 	.i............. u 	j 	• 	£ ... 	. Les, 	 Id tei..noioyia 01 IflLIUI a 	OO 	pi oyectob y la 

resolución de problemas. 

- Las actividades propiciarán enfoques apropiados para la enseñanza de las 

disciplinas o áreas cumculares y tenderán a su consolidación institucional; no 

• 	 ...i 	 - - .. ---. _ I 	1 JourdIt iuingiise 	CUIV øiSiciuO fi 	aL.cione comIJeIIsdLoIId ue íos 

déficits que pudieran diagnosticarse tanto en la enseñanza como en el 

aprendizaje. 

: 	'. 	1. 	£ 	 .: 	 •'..: - transioi 	 SOtiOCLntuiaie y te..noIo9Icd, 	Su 

incidencia 

sobre las prácticas pedagógicas. 

- Este eje de trabajo propicia abordar las nuevas configuraciones sociales, 

culturales y tecnológicas que impactan cotidianamente sobre las funciones de 

la escuela e inciden fuertemente sobre las prácticas pedagógicas. 

- Implica el diseño y la implementación de propuestas formativas transversales 

que enriquezcan la oferta de la escuela a partir de comprender y reflexionar 

sobre los profundos cambios culturales, institucionales, económicos, políticos, 

tecnológicos y demográficos en nuestro país y en el mundo durante las últimas 

décadas. 

- Promueve proyectos que favorezcan la participación práctica y reflexiva de los 

alumnos respecto de los procesos, los problemas y los recursos de su entorno. 

- Apunta a la construcción o fortalecimiento de lazos visibles entre las propias 

escuelas y con sus entornos sociales; a través de la construcción de redes 

sociales y tecnológico-productivas. 



- Contempia el aprovechamiento de dicho vínculo en Ci trabajo pedagógico de 

docentes y alumnos, y el enriquecimiento de las propuestas escolares, 

atendiendo la diversidad cultural y las transformaciones en las identidades 

juveniles. 

- Apunta al fortalecimiento de las capacidades de lOS jóvenes para afrontar la 

inserción laboral y social desde una mirada reflexiva, crítica y propositiva, a 

través de propuestas concretas de trabajo colectivo. 

3.3. Eje-3: La transformación ylo innovación en lOS modelos 

institucionales 

- Este eje apunta al desarrollo de proyectos que desarrollen respuestas 

adecuadas e innovadoras a problemáticas de la gestión institucional en las 

escuelas. 

- Contempla acciones que favorezcan la convivencia escolar, y la inclusión y 

permanencia de los jóvenes, fortaleciendo el reconocimiento y valoración de las 

culturas juveniles y el establecimiento de pautas de convivencia que faciliten 

los procesos de aprendizaje y enseñanza. 

- Incluye la posibilidad de reorganizar la distribución de tiempos, la creación de 

espacios de trabajo conjunto entre profesores, y otras alternativas 

institucionales que puedan favorecer los aprendizajes. 

- Promueve la organización de instancias de acompañamiénto diverso a 15 

trayectoria escolar de los alumnos. 

4. Características de los proyectos 

Los proyectos deberán proponer un plan integral de trabajo entre la 

institución responsable y  5 escuelas medias con características pedagógicas e 

institucionales diferentes, que atiendan a poblaciones social y culturalmente 

heterogéneas, tendiendo a 15 inclusión social. Por lo menos 3 de estas 5 

escuelas deben atender a población en condiciones socioeconómicas 

desfavorables. 

La formulación del proyecto determinará claramente responsabilidades y 

funciones de cada institución interviniente. 

El proyecto debe señalar claramente los resultados esperados en términos 

de mejoramiento de la calidad educativa y de las condiciones de permanencia y 
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egreso en la escuela media, y de la transferencia de conocimientos entre las 

Universidades, facultades o unidades académicas equivalentes, los IFD y CA y 

las escuelas. 

Cada proyecto será desarrollado por un equipo de trabajo constituido por 

autoridades y/o especiaUstas de la institución que lo presenta y autoridades y/o 

docentes de las escuelas medias. 
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integrante de cada una de las escuelas involucradas y otro integrante de lá 

institución académica responsable. 

Cada proyecto tendrá un director responsable de la institución de educación 

superior frente a la Dirección Nacional de Gestión Curricular y Formación 

Docente (DNGCyFD) y a la Secretaría de Políticas Universitarias (SPU). 

Cada proyecto deberá contar con el aval de las autoridades educativas dé la 

jurisdicción correspondiente. La formalización de este acuerdo se realizará a 
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facultades o unidades académicas equivalentes, según sea el caso y las 

autoridades educativas jurisdiccionales a fin de facilitar el desarrollo de las 

acciones previstas y establecer responsabilidades de las diversas instancias 

involucradas en las mismas. 

Los proyectos tendrán una duración de 2 años, iniciando el 10 de noviembre 

de 2004 y  finalizando el 10 de noviembre de 2006. Al final del primer año, se 

hará una evaluación, para habilitar el desarrollo del segundo año. El monto 

máximo a solicitar será de $60.000. 

Las acciones y estrategias formuladas en los proyectos darán cuenta de un 

trabajo 

horizontal y cooperativo entre las instituciones responsables de los mismos y 

las escuelas involucradas en cada caso. 

J. Cada proyecto se estructurará en módulos, que se orientarán a uno de los 

ejes mencionados. Se podrán presentar hasta 5 módulos, los cuales deben 

tener independencia en términos de su ejecución y guardarán coherencia 

interna y consistencia en el marco de la propuesta general. Cada módulo 

especificará actividades, tiempos, recursos, resultados previstos, participantes 

y responsables. 
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k. Las actividades que propongan los proyectos no podrán conducir a instituir 

procedimientos de selección ni mecanismos de acceso al nivel superior, ni a 

formalizar certificaciones de conocimientos que difieran de los que están en 

vigencia en la educación media. 

1. Los proyectos .deben contemplar la sistematización y evaluación de lOS 

resultados de la experiencia que se realizará y los dispositivos para su 

comunicación (publicación, materiales de formación, otros productos a difundir, 

etc.) 

rn. AqueUas universidades que hayan desarroflado proyectos en la convocatoria 

2003 deberán prever mecanismos de seguimiento o monitoreo que permita una 

evaluación permanente del trabajo realizado desde entonces. 

S. Especificaciones técnicas de la convocatoria 

Los proyectos deberán ser presentados en el Ministerio de Educación de 

cada jurisdicción, en dos copias impresas y dos en disquete 

El plazo de presentación de los proyectos vence el 20 de septiembre de 

2004. Los resultados se darán a conocer el 29 de octubre de 2004. 

Habiendo sido preseleccionado por la jurisdicción correspondiente, pasarán 

a la evaluación definitiva realizada por un comité de selección externo al 

Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, compuesto por destacados 

especialistas. 

Cada universidad nacional, facultad o unidad académica equívalente IFD y 

centro académico podrá presentar un solo proyecto. 

La asignación presupuestaria y los compromisos asumidos por cada UN, 

facultad o unidad académica equivalente, IFD o CA serán acordados a través 

de la firma de un convenio entre la institución responsable, la Secretaría de 

Educación y la SPU. 

Las acciones financiables deben ser planificadas y acordadas por la 

institución responsable del proyecto y las escuelas involucradas en el mismo. 

.1._. 	1 . 	 ue eiecuoii 

Los proyectos serán seleccionados y aprobados para su financiamiento por un 

comité de expertos designado ad hoc y coordinado por la DNGCyFD, 

considerando los siguientes perfiles: dominio de los conocimientos involucrados 



en los ejes de la evaluación, para habilitar el desarrollo del segundo año. El 

monto máximo a solicitar será de $60.000. 

i. Las acciones y estrategias formuladas en los proyectos darán cuenta de un 

trabajo horizontal y cooperativo entre las instituciones responsables de los 

mismos y las escuelas Involucradas en cada caso. 

J. Cada proyecto se estructurará en módulos, que se orientarán a uno de los 

ejes mencionados. Se podrán presentar hasta 5 módulos, los cuales deben 

tener independencia en términos de su ejecución y guardarán coherencia 
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especificará actividades, tiempos, recursos, resultados previstos, participantes 

y responsables. 

k. Las actividades que propongan los proyectos no podrán conducir a instituir 

procedimientos de selección ni mecanismos de acceso al nivel superior, ni a 

formalizar certificaciones de conocimientos que difieran de los que están en 

vigencia en la educación media. 

1. Los proyectos deben contemplar la sistematización y evaluación de los 

resultados de la experiencia que se realizará y los dispositivos para su 

comunicación (publicación, materiales de formación, otros productos a difundir, 

etc.) 

m. Aquellas universidades que hayan desarrollado proyectos en la convocatoria 

2003 deberán prever mecanismos de seguimiento o monitoreo que permita una 

evaluación permanente del trabajo realizado desde entonces. 

O 	 - 	£: 
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Proyectos cuyos diseños y actividades contemplen cursos de ingreso o 

nivelación, o cualquier otra actividad focalizada en el acceso a las instituciones 

de nivel superior y esté dirigida a grupos de estudiantes de las escuelas medias 

involucradas. 

Actividades que constituyan propuestas de certificaciones de estudios de los 

alumnos de escuelas medias. 

Salarios, infraestructura, gastos operativos (luz, teléfono, etc). 

Cursos de capacitación para docentes de escuelas medias. 
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ORIENTACIONES PARA LA PRESENTACIÓN DEL PROYECTO 

En la presentación del proyecto deberán constar: 

Datos de identificación del proyecto 

Título 

ifl5ttUCiÓfl responsable 

Director del Proyecto 

Equipo responsable 

Escuelas involucradas (incluir Clave Única de Establecimiento - CUE) 

Identificación de las principales políticas institucionales en la que se enmarca el 

proyecto 

Información sobre las escuelas medias involucradas 

Los proyectos incluirán información de acuerdo con lOS indicadores disponibles 

a fin de permitir evaluar el cumplimiento de lo establecido por el apartado 4 "a" 

de las bases de la convocatoria. 

Síntesis del proyecto 

Explique brevemente (en un máximo de una carilla) cuál o cuáles son los 

problemas o la situación de partida, cuáles son los resultados esperados y 

cómo el Proyecto contribuirá al mejor desempeño curricular e institucional de 

las escuelas en las dimensiones involucradas en uno o varios de los ejes de la 

convocatoria. 

4-Objetivos generales y específicos 

Plan de trabajo propuesto 

Describir en qué consiste el proyecto, justificando su contribución tanto para el 

mejoramiento del desempeño de las escuelas secundarias involucradas, como 

para los procesos de articulación interinstitucional entre niveles. 

Establecer las actividades, detallando específicamente cómo se determinará el 

punto de partida y las estrategias de evaluación de proceso y de resultados que 

se emplearán durante el desarrollo y al final de proyecto. 

Detallar los módulos, especificando en cada uno: actividades, tiempos, 

recursos, resultados previstos, participantes y responsables. 

Cronograma 



Especificar mensualmente las tareas y los tiempos previstos en los 24 meses 

en los que se extenderá el proyecto. 

Financiamiento 

Especificar lOS rubros de financiamiento solicitado, general y por módulo. No se 

aceptarán otros rubros que los especificados en el apartado 8.2. de las bases 

de la convocatoria. 

Resultados esperados, en relación con las escuelas medias 

involucradas 

Determine en términos concretos e identificables, ya sea por aproximaciones 

cualitativas o cuantitativas, los resultados que espera obtener al final del 

proyecto. 

Resultados esperados en relación con la articulación interinstitucional 

entre escuelas medias e instituciones responsables 

Especifique de qué manera el Proyecto contribuirá a desarrollar y fortalecer la 

articulación entre las distintas instituciones y niveles del sistema educativo y la 

transferencia de resultados entre los niveles involucrados. 

10-Anexos 

- Adjuntar un detalle de las funciones de cada uno de los integrantes del equipo 

de trabajo 

- Adjuntar un breve curriculum vitae (una página por persona) de los 

integrantes del equipo responsable de las instituciones participantes y de los 

directivos de las escuelas medias involucradas. 

11- Compromiso de la Institución Académica involucrada en el proyecto 

Se presenta al Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología este 

proyecto, 
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Arbitrar todos los medios al interior de la institución interviniente para dar 

cumplimiento a 

los objetivos, las actividades y el cronograma de trabajo del proyecto. 

Garantizar la rendición parcial y final de resultados e impactos institucionales 

del proyecto, 

tanto durante su desarrollo como durante las etapas posteriores del proceso de 

evaluación. 



Estos puntos, conjuntamente con otros cómpromisos reativos al seguimiento 

de la ejecución, serán acordados con el Ministerio de Educación, Ciencia y 

Tecnología al momento de la asignación presupuestaria mediante la firma de 

un convenio - programa. 

• 
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Firma de la máxima autoridad de la institución interviniente 


