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1. La crisis del enfoque
“funcional” de la ensefianza

1.1. Hace ya casi treinta ahos se teorizd am-
pliamente sobre la centralidad v la potencialidad
de la ensefianza: la 1égica fue la de considerar a
la ensefianza como un instrumento, un medio (la
verdadera expresion seria: una funcion) para lle-
var a cabo objetivos externos a ella misma, De
este modo la teoria “funcionalista” (o tecnofun-
cionalista), la del “capital humano”, la “econo-
mia de la educacién”, y otras expresiones pareci-
das, necesitd toda una serie de correspondencias
mas o menos directas tales como: més ensefianza
igual a mas desarrollo, mayor cualificacion del
desarrollo, mayores ocasiones de trabajo, por lo
demas cualificado, mayor movilidad social... .

En la base de estos objefivos estaban unas ca-
rencias y necesidades consideradas reales, las pre-
visiones de desarrollo econémico y productivo
que habrian podido enconitrarse con inadecuacio-
nes cuantitativas vy cualitativas de la fuerza de tra-
bajo. Y estaba, al mismo tiempo, la estrecha co-
herencia entre estos objetivos/funciones atribui-
dos a la ensefianza (en la escuela) y la ideologia
del desarrollo capitalista posterior a la crisis del
29: l1a centralidad del trabajo y de la ocupacidn,
la cualificacién del trabajo, el desarrollo, etc..; la
capacidad de persuasion que, indudablemente,
tuvieron las teorias “funcionalistas” sobre la en-
sefianza reside sobre todo en este hecho, por otro
lado poco sefalado y pocas veces objeto de re-
flexion por parte de los propios criticos del fun-
cionalismo (en los afios 70) *.

1.2. La practica de este enfoque -qQue definia
a la ensefianza como inversién productiva, tanto
mds en cuanto que estaba vinculada de forma di-
recta y explicita a funciones productivas- fue al
menos decepcionante, en el sentido de que muy
raras veces al desarrollo cuantitativo de la esco-
laridad se hizo corresponder una transformacién
concreta de la escuela, del mismo modo que fal-
taron en todas partes instrumentos de vincula-
cion (transicién) entre la escuela y el mundo pro-
ductivo (tema este que ha aparecido unicamente
en la segunda mitad de los afios 70, ademads so-
bre la base de una progresiva separacién entre la
escuela y ¢l trabajo *. Pero el verdadero hecho es
que progresivamente se descubre que estas fun-
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ciones eran verificables solo en parte. Como es-
cribe C. Offe *, si se asumen estos objetivos como
los que deberian de explicar la educacion se estd
obligado a concluir que ninguno de estos ha sido
alcanzado, aunque podemos considerar que exis-
ten pero sélo como efeclos marginales posibles
pero no obligatorios de la educacion. Por otro
lado estas son las conclusiones a las que han lle-
gado numerosisimos andlisis realizados en los
afios 70 en los Estados Unidos, en Europa, en Ita-
lia * vy la correlacion verificable, en parte todavia
hoy, entre la enseifianza y algunas de las funcio-
nes descubiertas en su momento, confirma (pa-
raddjicamente) la parcialidad de las propias co-
rrelaciones, la posibilidad, pero no la obligatorie-
dad de estas relaciones “funcionales”.

1.3. Ciertamente —ya lo hemos dicho— podian
(v pueden) hacerse muchas cosas para mejorar las
distintas relaciones, en particular las relativas a
las relaciones ensefianza/trabajo/ocupacidn, y
esto deja un campo de intervencion a la politica
escolar y formativa a reactivar.

Pero el punto verdadero estd en el hecho de
que un enfoque de naturaleza “funcional” o “fi-
nalista”, es decir la atribucién a la educacién y a
la escuela de objetivos externos a estas, “produc-
tos” determinados por un proceso dentro del cual
existen otras cosas y que tienen lugar en el inte-
rior de una institucién en la que conviven y se en-
frentan varios sujetos con competencias, roles y
caracteristicas extremadamente diversos entre si
(politicos, técnicos, profesionales, culturales,
ete...), es en realidad “incorrecto™ &

Existe aqui una légica a romper, aungque es
cierto, a pesar del casi total fracaso del enfoque
“funcionalista”, que éste sigue manteniéndose
como ¢l que debe explicar ¥ enderezar el funcio-
namiento y los éxitos de la institucion.

Todo ello va subrayado, en cuanto que la pro-
pia izquierda no se ha separado de este enfoque ”;
ésta, todo lo mads, ha afiadido otros valores, otros
objetivos, haciéndola por lo tanto mas llena y
“universal”, vinculandola con valores mas gene-
rales, pero permaneciendo dentro de esta misma
légica. Parece resurgir también hoy, casi como
una vuelta a retornar, por parte de la izquierda,
la “economia de la educacién”, con “nuevas”
acentuaciones sobre la profesionalidad, el traba-
jo, la ocupacién, vinculando este discurso sobre
todo (v en este sentido también legitimamente)
con los problemas del desempleo juvenil. (Una
re-historia de la tesis de la izquierda sobre la en-
sefianza seria sobremanera interesante un cuanto
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que demostraria tanto el paralelismo -aunque
con todas sus diferencias- entre ésta y la impos-
tacién funcionalista, como la paradoja de no ad-
vertir —en el 68— que la ensefianza de masas, ade-
mas de presentarse siempre, y por lo general,
como una “funcién” capitalista, se ha revelado
como un factor de conflicto.

2. La pluralidad de valencias de
la educacidon de masas:
la transformacién de los afios 70

2.1. Se decia anteriormente, que el dato mads
influyente de las teorias del enfoque “funciona-
lista” habia sido ex-post su fuerte carga de per-
suasividad: el hecho de presentarse como un fuer-
te y persuasivo mensaje “idecldgico” constituido
por un conjunto muy rico de expectativas crei-
bles y posibles.

No es superfluo recordar, en este contexto, que
las politicas escolares y formativas de todos los
paises se justificaron en base a este enfoque vy, so-
bre todo, que a partir de éste se materializaron
los ingentes procesos de escolarizacion de masas
y un desarrollo del sistema de ensefianza (de la es-
cuela) que la ha convertido en un subsistemna so-
cial de enormes proporciones. En efecto, es sobre
esta encrucijada (al menos al hacer un discurso
histérico) donde se hace manifiesta una propie-
dad inédita (porque hasta ese momento ha sido
poco advertida v poco usada) de la ensefanza:
presentarse como un terreno pujante de creci-
mientp y consolidacién de expectativas. Cierta-
mente, todo esto puede considerarse verdadero
en términos absolutos. Pero existe una diferencia
cuando este proceso es inducido materialmente
como lo fue, subraydndose de este modo la cen-
tralidad de la ensefianza vy la pluralidad de sus co-
rrelaciones (supuestas pero persuasivas) con el
desarrollo social, econdmico, productivo, politi-
co y cultural.

Aqui el que la ensefianza sea “matriz de expec-
tativas”, el que sea un lugar capaz de producir,
de hacer crecer, multiplicar, consolidar expecta-
tivas y esperanzas da lugar a toda su claridad v a
todo su uso potencial. Desde esta perspectiva y
de un modo reduccionista y simplemente a modo
de ejemplo, el 68 puede interpretarse, al menos
en lo que respecta a sus origenes, como la venifi-
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cacién de dos velocidades distintas: aquella mis
rapida y por medio de la cual se han consolidado
y concretado las expectativas, y aquella decidida-
mente mas lenta de las transformaciones socia-
les, politicas y econdmicas ®. (Para seguir con la
cronica: el escenario de fines de los afios 60 —y
con mayor razon el de los anfios 70— se presento,
a causa de una conocida suma de factores pro-
fundamente distintos -incluso en el sentido de lo
“otro”- con respecto al de final de los afios 50, a
partir del cual se habian iniciado las previsiones
v el enfoque de conjunto acerca de la ensefianza).
Existe, de cualquier forma, otro modo de inda-
gar, comprender y después saber usar la existen-
cia de un proceso (la educacion de masas organi-
zada en un sistema) que de por si tiende a mate-
rializarse, crearse, articularse, consolidarse y
transformarse antes que las expectativas; es decir
que puede presentarse como un factor constante
de inestabilidad.

2.2. La historia de la educaciéon posterior al
68 es la historia de una progresiva “instituciona-
lizacion de la crisis” de la escuela, de una dismi-
nucién servil, pero drdstica, de 1o que puede ser
alcanzado/pedido a la escuela y a la educacién,
de una segmentacién del sistema de formacién,
de una infrautilizacién sistemaética de la posible
aportacion social de la escuela v de la ensenanza.
Esquematizando ¢l todo puede leerse (v es un
gjercicio muy facil) como un conjunto de accio-
nes ¢ intentos de hacer aficos (rebajar, dispersar)
en varios planos las potencialidades vinculadas a
la educacion de masas ’. Es decir, como una res-
puesta global al hecho de que las demandas y ex-
pectativas sociales (tanto mas cuando las prime-
ras eran trabajo cualificado, desarrollo, movili-
dad social, etc...) incrementadas con la educacion
de masas superaban en mucho a lo que la socie-
dad {entonces y ahora) podria corresponder, y
que habrian seguido creciendo si la escuela y la
educacion hubieran seguido estando en el centro
de los proyectos politicos.

2.3. De toda esta historia a reescribir pueden
sefialarse ya algunos procesos que, a su vez —por
como se¢ han “consolidado™-, se presentan hoy
corno otros tantos probiemas.

Primero. La ausencia de politicas formativas y,
por el contrario, Ja practica sustitucidn de la po-
litica escolar por la administracidn de la escuela,
unidas a una explicita neo-corporativizacién de
los componentes escolares y de sus relaciones re-
ciprocas, han hecho emerger desde el fondo no
s6lo o no tanto la rigidez {(no maleabilidad, resis-
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tencia al cambio etc...) de la institucidon escuela,
como su “funcionamiento auténomo”, resultado
precisamente de los numerosos entresijos corpo-
rativos (distintos a los de siempre), de los cam-
bios politicos que han intervenido entre sus com-
ponentes, de la proliferacién y, sin embargo, ato-
mizacién de los conflictos que se originan en la
escuela, etc...

También ésta es, obviamente, una historia a
reescribir, pero el fenémeno que aparece final-
mente es un fuertisimo “funcionamiento autorre-
ferente” de la institucidn escuela que puede ejem-
plificarse (probarse) por el hecho de que mientras
la “educacién” (que es lo que deberiz de regular
y determinar el funcionamiento de la institucion)
no explica en realidad lo que sucede en ésta (asi
que realmente todo parece vincularse con él) las
“reglas” internas de funcionamiento de la insti-
tucidn, los mecanismos de produccién v repro-
duccion, las acciones y reacciongs de los diferen-
tes componentes, etc..., si, dicho “funcionamien-
to, autorreferente”™ es un problema en si mismo;
por un lado éste ha sido el modo por el que el
“conflicto™ que podria originarse en la escuela se
ha retraducido en una mirada de micro-conflic-
tos (es decir, se presenta también como un pro-
ducto “politico™), por otro lado existe una mara-
fia real, un conjunto de nudos, problemas, meca-
nismos concretos a comprender v acabar con
cllos. Un nudo, por lo demads, y es necesario se-
fialarlo, que bien dificilmente puede ser arafiado
s6lo por objetivos “de formacién”, por objetivos
que conciernen exclusivamente a la “educacién”
(sus fines, sus productos, los “valores” que se de-
searia alcanzar a través suyo, sus nuevos conte-
nidos y demas); dicho funcionamiento responde,
al mismo tiempo, si no sobre todo, a las cosas
apenas recordadas, y es sobre éstas, en su terre-
no, en el que es necesario intervenir, si se desea
volver a abrir un discurso sobre la educacion.

Todo el razonamiento sobre los ensefiantes se
desarrolla a partir de esta dptica, del mismo
modo que los problemas de “descentralizacién”
s¢ plantean en esta clave de ruptura con el mo-
delo de gestién napolednico; de los poderes a atri-
buir a las escuelas concretas, de la légica “pro-
ductiva™ con la que sustanciar el funcionamiento
de la escuela.

Segundo. Dentro del largo proceso de la crisis
de la escuela (afos 70, afios 80) han sucedido mu-
chas cosas; nuevos usos del sistema de forma-
cidn, procesos de escolarizacion extremadamen-
te amplios explicables sobre todo a partir de me-
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canismos totalmente autdnomos con respecto a
las presuntas funciones de la ensefianza y de la es-
cuela . De este modo han surgido motivaciones
(en la explicacién y sustanciacion de los proce-
sos) que hacen frente a intereses/objetivos de los
diversos sujetos sociales que participan en la edu-
cacion; el “valor de uso” (v nno el de “cambio™)
de 1a educacién en si, los significados que ésta
asume en particular para los jovenes (por lo ge-
neral entendidos) vy para las mujeres.

Se trata de motivaciones demasiado poco ex-
ploradas, de mecanismos poco investigados cuya
verdad, por lo demas, reside en su éxito para ex-
plicar lo que sucede, entre otras cosas del todo
contra o a pesar de la crisis originada también por
¢l fracaso del enfoque funcionalista.

Asi pues, se decia, son motivos, expectativas,
modos de poner obstaculos y de usar.la ensefan-
za {(que se ha convertido definitivamente en un
amplio conjunto de recursos y de oportunidades
no limitadas sélo a la escuela) muy diversos y
también muy individualizados y parciales por
parte de los diferentes sujetos sociales, en parti-
cular los jovenes, los jovencisimos, las mujeres;
y comprender estas motivaciones y expectativas,
hacerlas explicitas, no pretender generalizarlas
sino, por el contrario, salvar/preservar al mismo
tiempo su parcialidad y su especificidad vy gestio-
narlas conjuntamente, parece un terrenno de re-
flexién y de intervencion politica muy producti-
vo. Se trata de un discurso que se ha hecho algu-
nas lineas mas arriba; la educacién como matriz
de expectativas. La experiencia histérica conside-
rada ha ejemplificado una posible version: la
ofrecida por los roles “productivos” de la educa-
cion respecto al desarrollo. Hoy éste es un discur-
s0 a reconstruir no sélo, como va se ha dicho,
cambiando, corrigiendo o ampliando los objeti-
vos y/o los posibles productos finales (dentro de
una légica del “valor de cambio” de la institucion
que se ha revelado no gestionable en su conjun-
to), sino reconstruyéndola a partir de los sujetos
sociales, por sus recorridos, por los significados
que asume la institucién dentro de los procesos
de crecimiento social de los diferentes sujetos.

Ciertamente, todo esto hoy en dia se ha hecho
dificil por la espontaneidad que caracteriza a es-
tos procesos, por ¢l hecho de gue estos se expre-
san dentro de un sistema, el escolar y el formati-
vo, extraordinariamente rigido y, por lo tanto in-
mavil en lo que concierne a la escuela, lo cual re-
trasa, transtorna, retraduce la posible lineandad
de los recorridos, de las demandas, de los com-
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portamientos. Pero es indudable que aqui existe
una clave a través de la cual volver a compren-
der la pluralidad -en este caso- de valencias de
la educacion, los significados “inéditos” (tam-
bién, en este caso, porque han sido poco explora-
dos y considerados) vinculados al uso de los pro-
cesos de escolarizacion. Un ejemplo intuitivo de
este discurso puede plantearse pensando en los
ingentes procesos de la escolarizacion de las mu-
jeres: el 85% del total de la escolarizacién mas re-
ciente. El modo en que todo ello se mezcla con
los procesos de liberalizacidn; qué significados, si
€5 que son totalmente inéditos, ha adquirido, esta
vez, en este caso la educacion, qué procesos pos-
teriores provoca/puede provocar la socializacion
de comportamientos, la realizacion de demandas
comunes, el replanteamiento de éstas en otro ni-
vel; éste, ejemplificado aqui de un modo grosero,
¢s el campo de reflexion que se abre en este caso
(v es util anadir que la ensefianza como “valor de
camio”, como algo para usar después en relacién
a otras cosas explicaria realmente bastante poco,
desvirtuando desde el comienzo todo el posible
razonamiento)

De este modo una reconstruccién sobre mas
niveles capaz de aprehender todo lo que ya ha
acontecido y de replantearlo de forma explicita,
consciente de los datos/objetivos generales pero
ademads, y sobre todo, capaz de comprender los
procesos de su parcialidad, en el sentido de refe-
rirlos a expectativas y procesos diversos, especi-
ficos y también “parciales” (es decir, planteados
subjetivamente como tales) de los diferentes su-
jetos sociales. Por lo demads las posibles “encru-
cijadas” no faltan.

Tercero. Existe una consecuencia obvia de
cuanto se ha visto hasta el momento: la faltg, la
ausencia de la escuela, es decir del instrumento
social al que poder referir de un modo explicito
los problemas de la educacién y de la formacion.
Todo ello, fruto de la eleccion (o no eleccién) rea-
lizada en los afios 70 y 80 y de las transformacio-
nes habidas en sus usos, ¢n los comportamientos
de los jévenes en relacién a la educacion, es un
dato cuya capacidad de contradiccion, sin embar-
go, es patente.

Como dato sirve para mostrar la amplitud de
las cosas que hay que hacer para recomponer el
conjunto de discursos; mientras que la contradic-
cion reside en el creciente rol que la instruccidn
estd volviendo a asumir a nivel social (también
y sobre todo por el conjunto muy amplio y arti-
culado de significados, valencias, procesos que
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pasan a través suyo) que pretende un “lugar™; fi-
nalmente —-mas alla de las fantasias- una vez mads
la escuela (obviamente no ésta).

3. Nueva Centralidad:
Recentralidad de la educacion y
sujetos sociales

De este modo hemos llegado al momento ac-
tual. En éste se suman dos aspectos muy impor-
tantes: una potencial nueva centralidad recentra-
lizacién de la institucion, motivada y sustancia-
da por procesos y demandas muy variadas y di-
versas pero convergentes, la presencia cada vez
mds explicita de estas demandas, es decir la exis-
tencia de sujetos que se han hecho notar, que ex-
presan de forma explicita demandas y opciones.
Todo sucede, y es necesario repetirlo, dentro de
una realidad ahora transformada, respecto a la
cual los viejos lenguajes de la politica escolar sir-
ven muy poco, también porque a éstos se les es-
capa la propia realidad. De este modo intento
descnbir la realidad actual uniendo los proble-
mas emergentes y 1os sujetos sociales. No sdlo
porque este ultimo enfasis puede mostrar con qué
puede ser posible intervenir, sino porque son los
propios sujetos sociales —en particular algunos-
los que proponen nuevas versiones de temas y
problemas que de otro modo -separados de quien
los plantea y de ¢c6mo se entienden v se desarro-
llan- se arriesgan a su progresiva abstraccion.

3.1, La comprension, el saber, el conocimien-
to. Existen aqui dos aspectos: el primero el ha-
berse convertido en bienes productivos como
algo que deben poseer no sélo pocos o muchos
sino todos. Es la difusién de este dato lo que de-
termina la primera gran novedad: 1a necesidad de
que la comprensién, el conocimiento, el saber
sean difusos. A partir de éstos han de preverse di-
versos grados, diversos niveles de posesion y de
capacidad, pero el valor productivo esta sobre
todo (o sin mas unicamente) en su difusion y su
posesion difusa .

El segundo aspecto concierne a la inteligencia,
saber, conocimiento. Por un lado qué es lo que
son hoy, y por otro lado qué es 1o que deben ser
en su version difusa. Exponerlo de forma expli-
cita es dificil, de modo que éste es uno de los pro-
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blemas inevitables. Es mds ficil decir algo de su
version tradicional, ya que no sirve o sirve me-
nos. Y queda poco cuando tienden a caer las es-
pecializaciones en beneficio del continuum de co-
nocimientos; alin mas en tanto que en el proceso
de informaciones cuenta el saberlas combinar,
cuando el problema de las informaciones es sa-
ber donde recuperarlas, cuando la nocidén de ex-
periencia supera la cantidad de nociones posei-
das, cuando estar en el cambio, gobernarlo acep-
tdndolo como inico terreno real, se contrapone a
un saber acumulado . Ciertamente: ademas de
este saber difuso se vuelven a proponer las espe-
cializaciones, las distinciones disciplinarias, los
conocimientos cada vez mas especificos. Y tam-
bién la versidn tradicional de estos saberes. Pero

la verdadera transformacion, y la transformacién -

profunda son anteriores.

Podemos ejemplificar el problema observando
que las modernas tecnologias (incluso mas las de
las ciencias modernas) han dado lugar a una
transformacién profunda: se puede partir de mas
analfabeios tiempo ha, para llegar al tiempo y sin
demora, en presencia y por el uso de las moder-
nas tecnologias, a niveles de conocimiento y po-
sibilidad decididamente superiores a los de aque-
llos que antes “sabian”.

Por lo tanto, mas problemas,. El retorno al va-
lor productivo de la inteligencia. Si no existe, no
hay un mercado para la tecnologia. Si no existe,
no hay manera de producirla, de avanzar en su
multiplicacién. Si no existe se produce un es-
trangulamiento,

Es aqui dentro donde aparece el primer sujeto
politico: 1a produccién. Con su nombre y apelli-
dos concretos italianos: los empresarios, la “Con-
findustria” {Confederacién Italiana de la Indus-
tria).

El problema y la necesidad de los que se parte
son generales y estratégico. Superan, en s dimen-
sion global, a la ensefianza y sobre todo a la es-
cuela, pero vuelven a encontrarse necesariamen-
te haciendo cuentas de forma explicita con éstas,
Lo que se recoge es el caracter de estrangulamien-
to, de bloqueo que tiene el no funcionamiento de
la educacién o mas ain la ausencia de consolida-
cion y difusion de la inteligencia. Entonces mds
que poder, se debe decir que “el sistema de for-
macion tal y como estd hoy en italia amenaza al
proceso de crecimiento y da jaque a la empre-
sa” . El interés concreto, la necesidad vital no re-
side en las sucesivas especializaciones, en los mo-
dos y en los instrumentos para hacer crecer v de-
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terminar las sucesivas especializaciones (cierta-
mente, si incluso los costes, de estas operaciones
pueden cargarse sobre el “piiblico”, mejor), resi-
de en la dimensién de la operacion, en la extraor-
dinaria puesta al dia de la “inteligencia”, vincu-
lada a una eficaz escolarizacién total.

Frente a esto se hace ineludible ofrecer los re-
cursos técnicos, tecnologicos, culturales que estdn
dentro de la produccién. Porque esta claro que
una puesta al dia de 1a ¢scuela no puede ser sélo
auspiciada y pedida (ya no se es tan ingenuo) sino
que se deben dar los medios para poderla reali-
zar. Porque, en segundo lugar, mientras que se
sabe que se tiene necesidad de su difusién. Por
un lado se necesita un terreno donde hacer cre-
cer y gestionar los dos aspectos; el sistema de edu-
cacién. Quiza hayamos sido generosos con los
empresarios italianos, atribuyéndoles una con-
ciencia global del problema que no esta claro que
cxista. pero también ¢l cerrarse antes no supone
un avance para comprender tanto lo que es un su-
jeto politico y social interesado, y por lo tanto dis-
ponible. Y todo lo que, desde otra vertiente, aqui
sea un modo real de disolver, cultural y produc-
tivo al mismo tiempo: un factor de desarrollo (o
de estancamiento).

3.2, Lacultura, el cambio, las rupturas cultu-
rales. Hay mds cosas a examinar en estas pagi-
nas. Existe, apenas lo hemos mencionado, el
cambio producido por las tecnologias, las conse-
cuencias determinadas por su existencia. Existe,
cada vez mas, la importancia de la “cultura™ tra-
dicional para dar respuestas adecuadas. Existe
una tendencia a la divergencia, una especie de se-
paracion progresiva entre el saber tradicional de
la practica. Existen procesos de crecimiento so-
cial y politico que determinan, ¢rean una nueva
cultura, nuevas nociones de experiencia cultural.
Existe una inversion significativa dada de la “ca-
pacidad de modernizacion de la cultura de ma-
sas”, mientras que la “cultura de los cultos” trata
de preservar, de defender, de conservar *.

Son, por lo tanto, rupturas, Paralelismos y sec-
torializaciones que en ocasiones se transforman
en oposiciones potenciales.

La escuela y la educacidn entran en este dis-
curso al menos por dos aspectos.

Primero. El que la escuela abandonada a si
misma desde hace tiempo represente finicamen-
te a la “cultura de la élite” y el que sea, de este
modo, obstinadamente externa al cambio pro-
ductivo, social, cultural, politico, “La escuela —ci-

- tamos a Asor Rosa- es el lugar en el que la diver-
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gencia entre elementos culturales y elementos
conservadores alcanza su cima vy el punto de ma-
yor conflicto”,

Segundo. El hecho de que, de este modo, la
nueva inteligencia y la “cultura moderna™ (don-
de quizd seria mejor hablar de la “cultura” de los
sujetos sociales, de la cultura de las mujeres, de
la cultura de los jévenes) no tengan lugar al que
referirse. De este modo existe una ausencia que,
por un lado, funciona como freno, pero que, por
otro lado, no permite tampoco la plena percep-
cién de cuanto estd teniendo lugar en otros pla-
nos. Existen -ademas— posibles oposiciones,
cuando los diversos aspectos emerian en toda su
especificidad ”.

De este modo el problema “escuela” se con-
vierte en central. Y es decepcionante y espejo de
impotencia de la propia intelectualidad el que
ésta permanezca anclada en imdgenes estiticas de
la cultura y la educacién; obsérvese el reciente de-
bate surgido en torno a la denuncia de la falta de
preparacion de los estudiantes americanos. Un
debate en el que el posible fracaso de la “cultura
de élite” (sin embargo nunca afrontado como tal)
se ha traducido en el intento de definir la moder-
na base cultural, el bagaje minimo que deberia
permitir la comunicacidén y el reconocimiento en-
tre los actuales ciudadanos del mundo.

Y precisamente aqui es donde se ha producido
el maximo “impasse™. Porque todo el debate que
ha tenido lugar se ha caracterizado por una légi-
ca de reduccidn progresiva, de simplificacién de
la nocidn de cultura y de base cultural, hasta ha-
cerla convertirse en las “2.000 cosas que se deben
saber”, o a subrayar la prioridad, pero también la
suficiencia, de algunos datos como la necesidad
de saberse comunicar por medio de la palabra v
por escrito, 0 un minimo de conocimientos ma-
temadtico/cientificos, etc...

Ahora bien, para entenderse, que éste sea un
aspecto importante de la cuestion, que esta inves-
tigacion de datos “minimos”™ pero fuertes sea in-
dispensable, me parece dudoso. Pero es evidente
que esta es solo una faceta de la cuestion. La otra
es la de donde deberia estar el considerar esta
misma base cultural nueva como medio, instru-
mento para reconocer, adqurir, utilizar, desplegar
las demas culturas. Dénde deberia de estar et ac-
tuar de modo que todas las demads culturas, los
procesos que las expresan, sean una parte esen-
cial de la educacion en una ldgica de producciéon
cultural y de permanente renovacion cultural.

Por ¢llo es tan dficil el equilibrio entre lo for-
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mal y lo informal **, entre una cultura suma de
las adquisiciones de base y una cultura que es el
producto consiante de los procesas sociales y, de
este modo, nunca formalizable hasta el fondo,
sino un modo real con el que las cosas, afortuna-
damente, se reproducen, se enriquecen, en defi-
nitiva cambian.

Por ¢l contrario se da la permanencia de una
[6gica totalmente estdtica, no sélo respecto a la
idea de cultura, sino también de educacidén: ins-
trumento util sélo para transmitir datos, conoci-
miento, informacidn, sea cual fuere su cantidad,
organizacién, organicidad.

El registrar una derrota, por ¢l contrario, debe-
ria de hacer reflexionar sobre la escasez de los
propios instrumentos. Deberia de hacer reflexio-
nar sobre la necesidad, ante tode, de volver a
comprender y de romper separaciones, sectoria-
lizaciones. De reabrir v no de volver a cerrar.

Aqui no existe un unico sujeto, referente pri-
vilegiado de este discurso. Aqui caben todos los
sujetos, porque cada uno es el portador de una
parte del razonamiento y presenta necesidades y
preguntas. Pero es obvio que es ¢l mundo de la
cultura, gque son los intelectuales los que son lia-
mados a una gran reflexién, y el terreno es, por
un lado, el de un extraordinario debate de masas
tendente a una profunda renovacién cultural,
mientras que, por otro lado, el razonamiento no
puede sino implicar a la educacién en pleno. Por-
que, de otro modo, ésta se convertiria en algo es-
casamente utilizable, o incluso en una oposicion
potencial a este debate, mientras que, por el con-
trario, podria funcionar en el terreno que justifi-
ca, legitima y mantiene realmente este debate.

3.3. Los jdvenes, las mujeres jovenes. Llega-
mos mas explicitamente a los suetos. Ante todo
los jovenes, las nuevas caracteristicas de la mo-
derna y actual “condicion juvenil” . Aqui las
vinculaciones con la educacidn, o por decirlo me-
jor con la “formacion difusa” son enormes y mul-
tiples. Ser joven y ser estudiante es casi un singd-
nimo. Si todavia no lo es estadisticamente ha-
blando, lo serd en breve. Estar dentro de la ense-
fianza es la condicién material primaria de los jé-
venes, sus experiencias se encuentran en gran me-
dida dentro de este contexto y en este sentido son
fuertemente compartidas. Y esta claro que esto lo
cambia todo. Estar ahi y tener educacién es ob-
vio. El “valor de cambio” de la educacién™ se
convierte en “valor de uso™ no sélo porque éste
es el modo en el que hoy viven los jévenes y uti-
lizan la educacidn, sino también, simplemente,
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porque su difusién hace perder el sentido de bien
escaso, en este caso “intercambiable”, de los titu-
los académicos. (Este aspecto se transfiere a otro
lugar; en los “afadidos™ al diploma o a la licen-
ciatura no siempre o solamente de cursos especi-
ficos, sino también “experiencias”, diversifica-
cién, posteriores y variadas).

Deciamos valor de uso ~que consiste en pedir
que la educacion (el estar en eila) dé respuestas
ahora-, sirva para comprender mejor la propia
condicidon precisamente porque estd generalizada
y es tendencial o potencialmente homogénea.

Este significado, esta utilizacién especifica que,
al mismo tiempo, es una demanda, esta extraor-
dinariamente explicita y presente en el otro suje-
1o politico y social que son las mujeres jovenes
(para las cuales, sin embargo, es legitima una
alianza simplemente con las mujeres). Para ellas,
protagonistas de los actuales procesos de escola-
rizacién de ruptura y de la ampliaciéon de las ca-
rreras educativas que en las escuelas se vinculan
cada vez mas a otros recursos formativos/infor-
mativos/culturales, el uso de la educacién (ingre-
sar en ella, estar en ella, crecer con lo que se les
ofrece dentro de ella) esta estrechamente imbri-
cado, hasta ser su principal terreno con los pro-
cesos de crecimiento v consolidacidn de su iden-
tidad individual y colectiva.

Existe para los jovenes, y para las mujeres jo-
venes, una centralidad objetiva, estructural de la
ensefianza. Y existen extraordinarias e infinitas
preguntas que se plantean acerca de ésta. No im-
poria el hecho de que casi siempre se hagan de
un modo no explicito y que las preguntas, casi
con igual frecuencia, puedan seguir siendo por el
moimento subjetivas, percibidas ¢n su propio in-
terior o verificadas sélo entre si.

El vinculo mds fuerte, la pregunta mas fuerte
estd en la interseccion, como se decia antes, en-
tre la “condicién juvenil y la ensefianza”, estd en
el rol que la educaciéon (en todas sus valencias)
tiene en los procesos de recomposicién social y
politica que atafien a los jovenes y a las mujeres
jovenes,

El vinculo, el terreno de esta recomposicion,
de estos procesos de crecimiento de identidad ne-
cesariamente se convierte en lo “cultural” ®, Un
terreno, entonces, que mas gue ninghn otro ne-
cesitaria ser explicitado, reconocido en sus con-
tornos especificos para poder funcionar como
medio para que los procesos se desplieguen ple-
namente. Su necesidad primaria reside en esto.

Por el contrario, no existen respuestas. Las mu-
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jeres jovenes pueden, quizd, sentir menos esta au-
sencia porque el hecho de apropiarse de un ins-
trumento -la ensefianza (asi como de todas sus
valencias)- que anteriormente no era suyo, €s ya
una conquista, la expresidon material de un dere-
cho. Pero el terreno “cultural” es precisamente lo
que no existe. De este modo, tal y como estdn las
cosas, puede ser algo mds que la forma de un po-
sible conflicto, ante el cual, por el momento, es
totalmente preferible la indiferencia y el simple
obstaculo de la escuela y el uso de los espacios
existentes como “ocasiones”

Si por un lado existe esta exigencia de encuen-
tro, por otro lado, sin embargo, estin las demas
cosas: la ausencia, que hemos seiialado, las opo-
siciones potenciales o singularidades, los increi-
bles riesgos de dispersion y de deterioro.

El no comprender, y ademas no ver, y no per-
cibir los procesos de recomposicién social que
tienen lugar, ¢l no captar de este modo las nove-
dades que estan dentro de estas carreras, también
y sobre todo culturales, como por ejemplo —pero
es solo un ejemplo- ¢l saber estar de los jévenes
en el cambio que, ¢n general, es un problema y
para ellos parece un hecho natural,

Finalmente la desorientacion: el crecimiento
de una generacién que necesariamente no sabri
bien en qué creer y si se debe creer en algo, si se
debe “saber algo”. Hasta aqui las intersecciones
entre los problemas (su cruce potencial) y los in-
tereses y las necesidades que los diversos sujetos
resultan visibles: fundamentalmente la de tener
que volver a converger en torno a la ensenanza
¥ la necesidad de una ¢xplicita renovacién cultu-
ral. Estd claro, por lo que hemos venido dicien-
do, que los puntos de vista son distintos y que 1o
seran o lo serian tanto mas en cuento que la cues-
ti6n de la educacion se abriese realmente. pero en
torno a la exigencia y la necesidad de abrir este
frente la convergencia es potencialmente for-
tisima.

3.4. Pasemos ahora a un iltimo sujeto, que
en propiedad es mds un grupo técnico-profesio-
nal: los enseriantes. Porque también ellos se han
movido, y estin fuera de los esquemas, porque
sin ellos la escuela no seria modificable.

El dato del que hay que partir no es sefalar el
hecho de que siguen siendo corporativos. Es el
hecho de que ha saltado el “intercambio politi-

0" que hasta el momento los ha vinculado con
esta escuela. Y ha saltado en dos o tres puntos
que to constituian anteriormente: una remunera-
cidn que para hacerse util deberia casi doblarse,

VERANO 8 % .1

un puesto de trabajo que se ha ampliado desme-
suradamente frente a su “inutilidad”, porque la
eficacia o la productividad de la escuela tal y
como es tienen ya solo el nombre de crisis. Tan-
to mas en la medida en que también el tercer pun-
1o “la libertad de catedra® o la “ausencia de ins-
peccién” podria tambalearse cuando se habla de
“autonomia” de las escuelas, nocidn que ensegui-
da reenvia a la de “inspeccion” (y a las conse-
cuencias de la inspeccidn). Quedan, ciertamente,
todos los cargos en los que encontrar resarcimien-
to, el absentismo, es decir la autorreduccién del
horario de trabajo llevada a cabo de diversas ma-
neras, pero el venir a menos de las otras partes
del intercambio es demasiado determinante.
También porque existen cambios significativos
-mas relevantes de fo que pudiera pensarse— en-
tre los ensefiantes, como ¢l de las nuevas ense-
fiantes mujeres para las cuales una remuneracién
que permita una posible “autonomia™ (no impor-
ta si después se practica) es un dato politico y cul-
tural verdadero insertado dentro de los procesos
de emancipacion v de liberacion femeninos.

(Estdn dispuestos los ensefiantes a un cambio?
(Mientras que se han movido y se estin movien-
do han expresado esta dispomibilidad? Se trata de
preguntas evidentes y recurrentes a las que siem-
pre se han seguido respuestas al menos dudosas.
Quizi se ha planteado mal la pregunta, porque el
terreno que determina ta disponibilidad de los
“funcionarios” de una organizacion reside en sus
condiciones de trabajo. Se encuentra, como he-
mos dicho anteriormente, en el “intercambio”
que se va construyendo. De otro modo queda el
sujeto como ciudadano, que puede juzgarse des-
pués como “progresista”, “conservador”, “reac-
cionario” y demads, y que ¢s aprchensible sélo en
su faceta privada.

El “intercambio”, hasta este momento, estaba
dentro de una légica del inmovilismo; la instruc-
¢idn como servicio, no como momento produc-
tivo, en el caso de que después no se hayan su-
perpuesto intereses vy logicas clientelares y una
practica politica que se define como “institucio-
nalizacion de la crisis”. Las “condiciones esplén-
didas y progresivas” de la escuela siempre han
quedado fuera del razonamiento practico. Si hu-
bieran sido aceptadas habrian llevado sélo a la
confusién; dindmica de carrera, nuevas figuras
profesionales, remuneraciones mds altas y diver-
sificadas, autonomia de funcionamiento, légica
de produccion, mercado, necesidad de eficacia y
de eficiencia. Todas ellas cosas obvias st se pien-
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sa en el desarrollo, practicas y consecuencias nor-
maies si éste es el objetivo,

Pero si ¢l objetivo es otro, y consisie, por el
contrario, en ¢l status guo, a cambio de la rutina
y del inmovilismo se trataba de dar cosas que de-
finieran en su conjunto un equiltbrio plausible vy
razonable: una remuneracién como de media jor-
nada, la ausencia de inspeccidn.

Pero, ;cuando salta todo esto? ;Cuando se pre-
senta, ademas, todo esto como algo no ficilmen-
te recomponible, y, por lo tanto la situacion de
“ruptura” parece destinada a prolongarse en el
tiempo?

Por lo tanto, también aqui hay una posible dis-
ponibilidad. Estratégica, esencial. Sin embargo su
duracién no es eterna, y por lo tanto hay gue
usarla rapidamente. Aqui, sin embargo, ¢l razo-
namiento cambia con respecto a los sujetos y a
los problemas que hemos analizado con anterio-
ridad. Ciertamente, la dimensién general de los
problemas concierne también a los ensefiantes. El
debate, la busqgueda colectiva, el enfrentamiento
sobre la educaciéon también puede “atraparlos™ a
ellos. Pero todo, para ellos, debe dar lugar a un
“cambio politico™, donde frente a los que recla-
man v a lo que les serd dado debe ¢jercerse la re-
forma, la transformacién, la innovacion, la acep-
tacidon de una logica de produccion, de cultura:
las unicas cosas, por otro lado, que legitimarian
el ser “trabajo intelectual”. Encontrar esta solu-
cién no es ficil, pero lo seria mas si éste fuese el
punto de vista y la direccion desde la cual se de-
cide finalmente hacer partir el razonamiento.

4, El nuevo escenario de la
formaciéon

4.1. Laensefianza como sistema, las transfor-
maciones que han tenido lugar en el seno del sis-
tema escolar y de formacién. Limitar las obser-
vaciones a la escuela, pensar en referir s6lo a ésta
el conjunto de las problematicas consideradas
hasta el momento es incorrecto. Paralelamente a
la transformacién de los problemas, han tenido
lugar modificaciones profundas en el funciona-
miento del sistemna de ensefianza, su extension, el
estar compuesto hoy por un conjunto muy varia-
do v rico de oportunidades y recursos, siempre

77

vinculados conjuntamente en las carreras indivi-
duales y colectivas de los jovenes.

Aqui existe otro campo de reflexion: el que hoy
deberia de ser la politica escolar y formativa, e in-
cluso ésta no mas que la primera, imagindndola
a partir de categorias interpretativas v de inter-
venciones distintas de las tradicionales.

Los problemas de interpretacién de estos cam-
bios no son pocos, incluso en este ¢aso, porque
el conjunto de las transformaciones ha tenido lu-
gar con la permanencia del inmovilismo institu-
cional de la escuela, con el mantenimiento de la
l6gica del paralelismo, incompatibilidad v sepa-
racién tipicas de nuestra legislacion escolar. De
este modo las intersecciones, los usos de mas re-
cursos, sectores, partes del sistema formativo, se
ven retrasadas, ademas de contradichas, por este
sistemna. Encontrar en todas las ocasiones una li-
nearidad en estos es algo complegjo.

Pero el hecho verdadero ¢s que hoy en dia las
carreras de formacién nacen precisamente de la
suma y de la interseccidon de mds frecuencias, de
mds recursos, y que la 16gica que vincula esta plu-
ralidad de utilizaciones es la coherencia, la con-
tinuidad que, finalmente, se encuentra frente a un
“funcionamiento de sistema”, aunque institucio-
nalmente no lo sea asi.

Las cosas a las que se hace referencia son mui-
tiples *'. Los amplios procesos de escolarizacion
que han llevado a que el sector post-obligatorio
sea casi totalmente frecuente, las consecuencias
que este hecho tiene sobre el conjunto de los as-
pectos que conciernen a la escuela (desde los es-
tructurales, a los de contenido, método, objeti-
vo), la generalizacion del proceso de ensefianza y
de las certificaciones académicas que lleva consi-
g0 la necesidad de diversificar, enriquecer, espe-
cificar titulos generales y difusos, a través de la
utilizacién de otros recursos (cursos y especiali-
zaciones de diverso tipo), el distinto funciona-
miento de la escuela con fendmenos notables de
abandono, pero al tiempo de reingreso, el funcio-
namiento de la escuela privada en todo momen-
to mas como instrumento que lleva a cabo los
“reingresos” que como escuela paralela, en com-
petencia con la estatal, los pasos espontdneos en-
tre la escuela (frecuencia de cualquier afio de es-
cuela secundania superior) y la formacién profe-
sional regional, el desarrollo de las intervencio-
nes formativas post-diploma llevadas a cabo cada
vez mas por las Regiones, etc...

A todos estos hechos que afectan al sistema for-
mal se debenn afdadir después otros, de extraor-
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dinaria relevancia en a experiencia cultural/for-
mativa de los jévenes: el amplio y difuso consu-
mo “cultural”, parte del cual se convierte con fre-
cuencia en interés cultural concreto, el extraordi-
nario consume informativo, la prictica de expe-
riencias de trabajo mientras se estudia que esta
notablemente difundida y generalizada en todo ¢l
territorio nacional, etc...

Decir que la escuela estd atravesando por to-
dos estos fenémenos es obvio, asi como senalar
la centralidad de la escuela en cada uno de ellos.
No hay que olvidar este punto. Cuando lo ha
sido, a comienzos de los afios 80, en algunas ela-
boraciones de Censis, se¢ ha acabado por mante-
ner un paralelismo bastante poco plausible entre
los diferentes sectores formativos, llegando ade-
mas a la concepcidn de una triparticién del siste-
ma de formacidon -la escuela y el sistema formal,
la extraescuela, la formacion en el trabajo- como
canales paralelos potenciales, recursos equivalen-
tes entre si. En realidad es mucho mads ficil ver
las conexiones, las relaciones de causa/efecto en-
tre los distintos aspectos y reconocer la centrali-
dad que el proceso de educacién primaria, es de-
cir, l1a escuela, tiene con respecto al conjunto 2.
El hecho, por lo tanto, es que la escuela como ins-
titucion olvida en gran medida todo esto, no va-
lorando nada de lo que sucede fuera de ella,
mientras que el otro hecho es la perduracion de
una légica de politica escolar totalizante y omni-
comprensiva, que pretende siempre resolverlo
todo dnicamente a partir de la escuela.

4.2, Este es ¢l nuevo escenario en el que si-
tuar a la ensefianza. En donde es patente que to-
dos los roles estin revestidos a partir de la escue-
la, precisamente por su centralidad, por su fun-
cidn insustituible de conexién, de lugar que pue-
de volver a dar forma, sustancia, significado, di-
reccidn y valor a la multiplicidad de las experien-
cias informativas, culturales, de gjercicio forma-
tivo, que sdlo ésta puede desarrollar. En donde
categorias como la de la interseccion, la vincula-
cién, el recorrido, 1a relacién, la “division del tra-
bajo”, y la coherencia s¢ contraponen a las hasta
aqui preeminentes del paralelismo, de la unidad,
de la incompatibilidad, de la incapacidad de re-
corrido, como se ha dicho con anterioridad. En
donde nociones como las de la descentralizacion,
la autonomia/protagonismo de [as escuelas parti-
culares, de una clara y saludable subdivisién en-
tre aspectos de programacién y aspectos de ges-
tién adquieren cada vez mas peso. En donde, ade-
mas, surge la exigencia de que otros sujetos, ade-
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mas del Ministerio de Educacidn, eniren a for-
mar parte del gobierno de este sistema, a partir
de las Entidades locales, volviendo a considerar,
al mismo tiempo, toda la cuestion de la partici-
pacién democritica vy de sus poderes. Por otro
lado, éste, v sdlo éste, es ¢l modo de romper (de
empezar a romper) el “funcionamiento autorre-
ferente” de la escuela del que se hablaba en el se-
gundo apartado y para volver a dar sentido al tra-
bajo de los ensefiantes como “trabajo intelec-
tual™. Y es sélo en este contexto en donde todo
el razonamienio sobre la 16gica productiva (;y
por qué no? de mercado) a atribuir a la escuela y
a la educacién puede ubicarse correctamente. Si-
tuando a la escuela dentro del “mercado™ de la
produccién, distribnucién v consumo de infor-
macidon v de cultura y ddndole los medios para
poder participar.

NOTAS

! Unga reconsiruccion global v sintética de las diversas teorias so-
ciologicas (v nno socioldgicas) sobre la educacién puede encontrarse
en los trabajos de: M, Barbagti, fztruzione, legitimazione e conflitt, 11
mulino, 1978, A. Schizzerotto, “Problemi emergenti nelie ricerche di
sociologia de I'educazione; processi sistema economico ¢ mercato del
lavoro”, en E. Becchi, B, Verecchi, Manuale critice della esperimentazio-
ne e della ricerca educativa, Milano, 1984, A. Coani, Sociologia del edu-
cazione. Teorie e ricerche sul sistema escolastico.

En lo que respecta a la teoria funcionalista y mis en general al en-
foque “la educacion como invessidn”, los textos de referencia son;
Censis, La instruzione come investinmento, Roma, 1966, que contiene
entre otros los ensayos de: T. M. Schultz, “Instruzione e formazione
del capitale umano’, y E. F. Denison, L'insegnamento ¢ la qualitd dil
lavoro: contributo alla crescita economica degli Stati Uniti; véanse, en-
tre otros: C. Kerr, J, T. Dunlop, F, Harvison, C. A. Meyers, L’indus-
trialismo e I'wvome nell'industria, Angelli, 1969; P, Dirucker,. The Edu-
cation Revolution, 1961; F, Harbisn, C. A. Myers, Education, Manpo-
wer and Economic Growth. Strategies of Human Resource Develop-
ment, Mc Graw Hill, New York, 1964. Para “la economia de la edu-
cacion”, ademds de la exposicién general contenida en ). Vaizey L'e-
ducazione nel mondo moderno, 11 Saggiatore, 1967, una exposicion ¢ri-
tica del problema se encuentra en G. Colasanti, B. Mebane, M. Bono-
lis, La divisione del lavoro intellettuale, Il Mulino, 1977, Por lo que res-
pecia a [1alia, la “traduccidn™ mas significativa de las tesis funciona-
listas esta constituida por las previsiones de Svimez en ios primeros
afios 60,

% para estas correspondecias véase el apartado 2 de “1 possibili pro-
dotti dell’ istruzione™, en G. Franchi, L’ istruzione come sistema, An-
geli, 1984,

La experimentacion de las posibles formas de relacion entre la es-
cuela y el trabajo, entre la formacidén y 1a profesionalidad eic... esti-
mulada por la CEE a partir de 1976, ha producido desde entonces una
gran cantidad de datos sobre los cuales reflexionar. Por lo que respec-
ta a la experiencia italiana Censis en varios numeros del “Quindier-
nale di note a commenti” (n. 295, 296, 1978; pags. 308-309, 1979; pags.
334.335, 1980; pdg. 368, 198E) v en “Contributi™ (n. 8, 197%; n. 17,
1982) ha dado informaciones sobre las distintas realidades activadas.
El “Boletine Scucla Lavoro” editado entre 1978 y 1982 por el Cisem
{Corso Concordia n. 7, Milano) ha testimaoniado las iniciativas lleva-
das a cabo en el drea de Mildn. “New Letter, Dagli studi a la vita at-
tivata. Notizie sui progetti” es, por el contrario, el titulo editado por
Ifaplan que ha documentado el conjunto de las experiencias in-
ternacionales.

‘c Offe, “Sisterna educativo, sistema occupazionale ¢ politica dell’
educazione”, en Lo stato nel capitalismo marure, ETAS Libri, 1977,

10T
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5 Los textos ya citado, A. Schizzerotto, A. Cobalti,G. Colasanti, B.
Mebane, M. Bonolis, C. Offe, ademis del escrito por R. Collins, “scue-
la estratifcazione: teoria funzionalista e 1eoria del conflitie®, (1971),
contenido en Barbagli, op, ¢it., son mis que suficientes pata testimo-
niar estas criticas y su profundidad. A estos han de anadirse la anto-
logia de F. 8. Capello, M. Dei, M. Rossi {eds.), L’ imobilismo sociale,
11 Mulino, Bologna, 1982, y en particular los escritos contenidos en
esta de R. Collins, Fluttuazione e crisi dei mercati e delle credenziali
educative; 5. Bowles, H. Gintis, “La scuola come luogo di contraddi-
ziom nella riproduzione del rapporto capitale lavoro: riflessioni sul
principio di corrispondenza”, (en el cual los autores corrigen algunas
implicaciones de su trabajo anterior, L’ instruzione nel capitale matu-
ro, Zanichelli, 1979); A. De Liilo, A. Schizzerotto, Disuguaglianza edu-
cativa ¢ disuguaghanza occupazionale: il caso naliano 1951-1971. Ade-
mas son fundamentales los trabajos de C. Jencks, fnequality, A. Reas-
sesment of the Effects of Family Schooling. in America, Basic Books,
New york, 1972, y de R. Boudon, Instruzione e mobilitta sociale, Za-
nichelli, 1979,

A. Cobalti, en “Istruzione, mercato del lavoro, posizione sociale™,
Inchiestan. 58, 1982, ofrece una panoramica de las investigaciones lle-
vadas a cabo en los afios 70.

& También en este caso véase el ensayo de C. Offe, op. cit.. en par-
ticular la primera parte.

T Véanse entre otros, la lectura de A, Cobalti en su Sociologia dell’
educazione, op. cit., y la introduccién de M. Barbagli en Instruzione,
legittimazione e conflicto, ap. cil.

% Una lectura de este tipo propone E. Tarantelli en su “L’ ipotesi
del salto generazionale”™, en AAVY, La scuola italiana verso il 2.000",
La Nuova Italia, 1984, y por G. Franchi en / possibili prodotti deil’ is-
trizicone, op. cil.

? Sobre todo esto véase el apartado 3, “Gli anni 70— € 80—; segmen-
tazione del sistena di formazione e nduzione del conflitto atiraverso
Iz sua inflazione™, en (G Franchi, L’ istruzione come sisterna, op. cit.

10 veanse al respecto, P. Trivellato, “La politica scolastica™, en V.
Ascoli (ed.), Welfare state all” italiana, Laterza, 1984, Y. Ergas, “Allar-
gamento della cittadinanza e governo del conflino”, en Staro e Mer-
cato n. 6, 1982.

"' yéanse al respecto las indicaciones bibliograficas de la nota 21.

2 G. Franchi, B. Mapelli, G. Librando, Donde a scuola, Scolariz-
zazione femminile e processi di crescita di identita negli anni -70 ¢
80-, Angelli, 1987,

LR P riqqueza de las naciones, que en sus estadios agricola e indus-
trial dependia de 1a tierra, del trabajo y del capital ~por lo tanto de-
pendiz de los recursos naturales, de la acumulacion monetana y tam-
bién del armamento— pasard a depender de la informacion, del cono-
cimiento y de la inteligencia. Ello no guiere decir que las formas tra-
dicionales de rigueza carecerin de imponancia. El hombre debe co-
mer, consume encrgia, aprecia las manufaciuras. Pero ef control de to-
dos estos procesos prestdira una nueva forma de poder que consistird
en hechos, capacidades distintivas, experiencias codificadas, grandes
cantidades de datos facilmente obienibles, wdos ellos recursos accesi-
bles de un modo rdpido y eficaz para quien los quiera: estudiante, ma-
nager, hombre politico, profesionat o simplemente ciudadano. Y todo
esto estard a la venta™. PP. 20-21, “La guinta generazione”, E. A, Fei-
genbaum, P. Mc. Courduck, Sperling & Kupfer Editori, 1983.

“Conocimiento y cultura son factores de primera importancia y asu-
men en ¢l momento actual el valor que poseian las materias primas
en un pasado no lejano”, G. Lombardi, en AAVY. “Innovazione, for-
mazione, sviluppo™, SIPI, 1986, p. 10.

79

4 Citamos de la exposicion de G. Agnelli en ta Convencion *Inno-
vazione, formarzione, sviluppo™ “Las tecnologias mas avanzadas es-
tin modificando nuestra propia vida cotidiana. Cambia el valor de la
experiencia. Dificilmente hoy pueden considerarse vilidos muchos co-
nocimientos de las generaciones anteriores o incluso de hace sélo trein-
ta afios. Cambia la referencia a nuestros comportamientos. Dificilmen-
te podemos contar con certezas absolutas en un ambiente econdémico,
social, politico en continug cambio, Las bases para comprender y para
poseer esta realidad no pueden venir dadas por contenidos y métodos
de ensenanza tradicionales. Pierde significado la eleccion entre el en-
foque 1e0rico v el enfoque pricuico, entre los estudios 1écnicos y los es-
tudios humanistas. Pierde importancia la escala de valores vinculada
a esta distincién. La base comin a todas las profesiones de cualquier
nivel es la actitud de afrontar y resolver problemas complejos y con
frecuencia imprevisibles, Adquirir Ja capacidad de andlisis y de juicio
sz ha convertido en algo mds importanie que aprender conceptos”.

% G. Lombardi, “Innovazione, formazione, sviluppo™, p. 11; en
AAVYV, “Innovazione, formazione, sviluppo”, S1PI, 1986. Los razona-
mientos sobre los empresarios y sobre la Confederacién de la Indus-
tria italiana (Confindusiria) aqui desarrollados hacen referencia a po-
sicionés expresadas por éstos, en particular en la Convencién de Con-
findustria que tuvo lugar en Mantua en octubre de 1986 y en otras ha-
bidas a lo largo de 1987.

16 A, Asor Rosa, La cultura divisi. Lacerazioni e conflitti nei pro-
cessi di modernizazione culturale, pag. 138, en B, Vertecchi (ed.). La
seuola ftaliana verso i 2.000. La Nuova Ialia, 1983,

'7 Es esta la clave con la que es posible leer la verdadera naturaleza
del encuentro llevado acabo por el denominado “movimiento del 857,
Cfr. G. Franchi, “La scuola questa estranea”, en Rinascira, 45, 19835,

¥ Cfr. A. Asor Rosa, “Formale/informale”, en F. Frabboni, R. Si-
mone, B. Vertecchi, (ed.), Per un progetio di scuola. Dal casuale alle
strategie del rinnovamento, La Nuova Italia, 1985.

'* Para un tratamiento mas amplio de estos aspectos me permito
reenviar a G. Franchi, “Gigvane gvvero siudente™ en Rinascita n. 24,
1987, v a G. Franchi, B. Mapelli, G. Librando, Donne a scuola,op. cit.

 “E] factor cultural -escribe A. Asor Rosa en “La nuova utopia”,
Republica del 4.2. 1984~ es el elemento de unificacidn tendencial mis
formidable de esta clase joven, mucho mads que los factores materiales
¥ ecOndmicos.

I Una descripcion suficientemente analitica de los nuevos proce-
sos escolares/de formacidn se encuentra en “Istruzione 857, Cisem/In-
Jormazioni n, 19721, 1985, En general véanse en relacion a los puntos
seitalados en este apartado: los informes Censis desde 1980 hasta la fe-
cha; los numeros 9 y 10, 1984 de Cisem/Informazioni compiladas por
M. Dei, “le indagini sugli shocchi occupazionali dei diplomati deila se-
condaria supertore, 1. 1. comportamenti, 2. Motivazzioni, aspettative
e atteggiamenti™; ¢l n.2, 1984, de Cisem/Informazioni, compilado por
R. Pasini y G. Librando, “La dispersione scolastica™; ¢l volumen Ci-
sem/Provincia di Milano, “*Formazione post-obbligatoria. Primo rap-
porto sulla situzione formativa™, Angelli, 1983; Cisem, “La formazio-
ne diffusa. Secondo raporto sulla sivtazione formativa®, compilado
por T. Segantini y F. Colomba, Angeli, 1986; G. Franchi, B. Maspelli,
G. Librando, *Donne a scuola”, o. cit.; Cisem, “Giovani fuori classe,
Terzo rapporto sulla situazione formativa™, a cura di T. Segnantini,
Angeli, 1988; G. Franchi, “A porposito di terminalitd™, en Rassegna
dell’ istruzione n.5/6, 1986.

2 Cfr. G. Franchi, “Le nuove forme detla scolarita di massa”, en
G. Franchi, L’ istruzione come sistema, op. cil.
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