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RESUMEN

El propésito de este articulo parte de un andlisis critico de las politicas educativas globales
desde la érbita de los derechos y la perspectiva intercultural, enfatizando la necesidad de
conjugar como respuesta a los presupuestos neoliberales politicas de igualdad y de identi-
dad desde la equidad y el reconocimiento para construir modelos educativos y sociales mds
inclusivos y justos.

PALABRAS CLAVE: Politicas educativas, derechos humanos, globalizacién, inclusién, equidad,
reconocimiento.

ABSTRACT

«Global educational policies in key to rights: an analysis from equity and recognice». The
purpose of this article is to provide elements for a critical analysis from the global educational
policies having the reference of the human rights and a multicultural perspective. Special
emphasis is paid the need to mix equality and identity from equity and recognice like
answer to the neoliberal proposals to build educative and social models more inclusive and
justice.
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1. INTRODUCCION

Este articulo pretende hablar de preguntas, ausencias y deseos. Las prime-
ras nos van a servir para hacernos andar en este proceloso mar que constituye la
globalizacién como fenémeno econdémico y cultural; las segundas, para recordar-
nos que la invisibilidad de la exclusién debe ser uno de los centros de nuestra lucha,
en este caso contextualizada en una revisién de las politicas educativas emergentes
desde una necesaria mirada intercultural y emancipadora; y los terceros, para ir
construyendo nuevos mares para navegar donde quepamos todos y todas, y donde
aterricemos en los efectos de las politicas globales sobre las précticas educativas
(Nufiez de la Cruz, 2005) y visibilicemos la alteridad de nuestros semejantes para
educar(nos) con ellos.
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Su sentido dltimo, por tanto, es cuestionar y que nos cuestionemos, como
actitud ética y ontoldgica, de forma que los profesionales y las personas vinculadas
al mundo educativo busquemos respuestas desde lo global y lo local, asumiendo el
cardcter intrinsecamente politico de todo acto educativo y evitando planteamientos
como el siguiente:

Los educadores frecuentemente separan las cuestiones politicas e ideoldgicas de las
pedagdgicas, y limitan la pedagogia a una serie de métodos y técnicas estipulados,
que sacrifican la teorfa y la reflexién en el altar de los altos sacerdotes y profetas de
la prictica. [...] Sin embargo, las dimensiones tedricas y prdcticas de la pedagogia
jamds se deben reducir, ya que ellas existen en una tensidn dialéctica (McLaren y
Farahmandpur, 2006, pp. 22-23).

Por lo tanto, ademds de la contribucién al debate publico necesario para
cercenar las injusticias y denunciar el incumplimiento o ataque a los derechos, en
este caso educativos y culturales, lo que intentan plantear estas lineas es la vigencia
del pensamiento de Freire (1997, p. 44) al afirmar que «cuando convivo con lo
diferente, me hace aprender con €l a luchar mejor contra lo antagdénico.»

2. LOS DILEMAS

En su magnifica novela Los pasos perdidos, Alejo Carpentier describe la selva
como una gran fiesta de disfraces donde nada es lo que parece ni parece lo que es: los
insectos, ramas; las hojas, reptiles... Un festin de camuflajes y juegos al escondite
donde las excepciones son las flores y los pdjaros, que con sus colores llamativos
hacen posible la polinizacién y crean reglas para la reproduccién. De la misma ma-
nera que la selva descrita por Carpentier, podemos desde las politicas educativas
jugar alos disfraces (para ocultar, acechar, defender, etc.) o exponernos (para generar
vida). A los disfraces juegan los organismos internacionales (tipo FMI, BM, OCDE,
OMGC, ERT, etc.), que concretan en el mundo educativo e ‘imponen’ a los Estados
las premisas de las empresas transnacionales y los nicleos de pensamiento neoliberal,
desvirtuando las esencias humanistas y de derechos educativos y culturales.

Y esto es asi porque el economicismo y la mercantilizacién de la educacién
niega la alteridad que la constituye, excluye a ese otro/a que le da sentido, inhibe las
posibilidades de crecimiento y promocién que deben ser consustanciales a los pro-
cesos educativos y desgarra los planteamientos éticos que los narran, articulando asi
sus significados. Reducir por tanto la educacién al terreno del capital, la eficacia, la
competitividad o el éxito academicista, es aherrojarla de piel y huesos, convertir sus
drganos vitales en elementos disfuncionales que apenas permiten vehicular su
corporeidad y la desvirtdan, la vuelven irreconocible y, en dltima instancia, provoca
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que asuma esa mdscara impuesta, diluyendo su identidad, haciéndola naufragar. A
su vez, vincular la educacién con una idea corporativa de normalidad (por defini-
cién excluyente, abstracta, casi inhumana), que transforma a las personas en pecios
de ese naufragio aludido y posee su valor de uso en el tener y no en el ser, nos debe
hacer profundizar en los mecanismos que generan esos procesos de exclusion y
discriminacién para luchar contra ellos descubriendo nuevos caminos.

Por desgracia, los procesos de exclusién social son cada vez més fuertes y se
encuentran mds extendidos, afectando a un ndmero mayor de personas y comuni-
dades y empujdndolos a unas condiciones de vida indignas y privadas de gran parte
de los derechos a los que como seres humanos todas y todos debemos tener acceso.
Las injusticias derivadas del capitalismo postindustrial estdn generando situaciones
de desarraigo social provocadas por cuestiones vinculadas a la propia configuracién
de las redes relacionales que se han establecido hegemdnicamente en el entorno
institucional, educativo, familiar y laboral; situaciones que se encuentran en la pro-
pia raiz del sistema y que van mds alld de las limitaciones provocadas por la pobreza
econdmica, incardindndose en las consecuencias que tienen para la salud, la educa-
cién, la vivienda, el trabajo y el empobrecimiento de las experiencias sociales y
mundos de significados a los que se vinculan las personas y colectivos oprimidos.

Lo que estd claro es que estas situaciones se acaban convirtiendo en un
circulo vicioso de compleja solucidn, sobre todo si nos obcecamos en tratar la sinto-
matologfa obviando la casuistica de la exclusién social. Desde aqui el papel de las
politicas educativas debe convertirse en un alegato a favor de la diversidad humana,
y no en un instrumento que enmascara tras la etiqueta del «fracaso escolar» lo que
en realidad es en todo caso un fracaso de la escuela y de la sociedad, utilizdndolo
encima para dar rienda suelta a los procesos de privatizacién, mds o menos encu-
bierta, del sector educativo. Las politicas educativas conservadoras son un claro
ejemplo de todo ello, puesto que, ya sea de manera explicita (segregando al alumna-
do que se salga de la ‘norma’ —abstraccién idealista) o implicita (mediante la rigi-
dez curricular, la evaluacién entendida como calificacién meritocritica y atendien-
do sélo a criterios de tipo academicista o permitiendo el diagndstico psicopedagdgico
como etiquetaje con pruebas estandarizadas), promueven y legitiman la desigual-
dad, condenando a los limites de la exclusién social a un ndimero creciente de alum-
nas y alumnos de los sectores mds desfavorecidos cultural, lingiiistica y socioecond-
micamente, y marginando el derecho a la educacién por politicas sociales de ‘control’
y regulacién. Esto es asi, entre otras cuestiones, porque

Los andlisis de politicas educativas y las evaluaciones frecuentes del sistema escolar
insisten en su fracaso sin llegar a interrogarse en qué l{mites humanos operan tanto
el sistema cuanto las politicas y, sobre todo, los educandos. Si reconocemos lo que
los movimientos sociales apuntan (que la garantia del derecho a la educacién estd
enmarafiada con la garantia o negacién de los derechos humanos bdsicos) las poli-
ticas educativas deberfan ser programadas y evaluadas de manera integrada con
otras politicas sociales pro-derechos bésicos de la infancia, adolescencia y juven-
tud. La funcién social del sistema educacional tendria que ser orientada para con-
tribuir a la garantfa de los derechos bdsicos junto con otros sistemas publicos (Arroyo,

2006, p. 126).
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Lo contrario nos lleva a tener que insistir en lo que hegemdénicamente se
entiende como consustancialidad de la exclusién, que se estd transformando en
algo cotidiano frente a lo cual ya no se trata de integrar las diferencias en un marco
normalizador, sino de darles la oportunidad de convivir en mundos de significados
compartidos donde se generen confluencias entre los intereses colectivos y las iden-
tidades de las personas, conjugando politicas de igualdad con politicas de identi-
dad, pero siempre partiendo del andlisis de que tanto unas como otras tienen su
denominador comuin en la bisqueda de justicia social desde la redistribucién (equi-
dad) y el reconocimiento (Fraser y Honneth, 2006).

Histéricamente se han entendido ambas como referentes del liberalismo y
el comunitarismo, respectivamente, con autores como John Rawls o Charles Taylor
como representativos desde la generacién de teorfas de justicia basadas en la redis-
tribucién y el reconocimiento, es decir, haciendo énfasis en factores socioeconédmicos
o identitarios, aunque sin perder de vista que en los dos casos tenemos que trascen-
der las visiones encorsetadoras de los andlisis filoséficos dicotémicos en aras de una
perspectiva mds dialéctica donde las politicas se recrean en interaccién. Pero ese
origen también ha provocado que para muchos investigadores se hayan visto las
politicas que se pueden desarrollar desde uno y otro lado como antagénicas o, cuando
menos, incompatibles. Parece que cuando hablamos de redistribucién tuviésemos
que cefiirnos a cuestiones de clase o de revaloracién de las identidades en el caso del
reconocimiento, sin tener en cuenta que existen elementos comunes a ambas, desde
las politicas feministas, antirracistas, etc., que van mds alld de los discursos de clase
o de identidad en el sentido cldsico. En definitiva, se trata de tener en cuenta cues-
tiones como las que plantea Zigmunt Bauman:

Situar la cuestién del reconocimiento en el marco de la justicia social, y no en el
contexto de ‘autorrealizacién’ (de acuerdo con la tendencia ‘culturalista’ actualmen-
te dominante) puede tener un efecto desintoxicador: puede eliminar el veneno del
sectarismo (con todas sus consecuencias escasamente atractivas) del aguijén de las
reivindicaciones de reconocimiento. Las demandas de redistribucién proclamadas
en nombre de la igualdad son vehiculos de integracién, mientras que las reivindica-
ciones de reconocimiento reducidas a la pura distincién cultural promueven la divi-
sién, la separacién y, finalmente, una quiebra del didlogo (Bauman, 2003, p. 93).

Por eso es necesario tener claro tanto las confluencias como las diferencias
de los dos paradigmas, que podemos ver en el cuadro de la pdgina siguiente, basado
en las ideas desarrolladas por Fraser y Honneth (20006, pp. 22-24), para concluir en
la necesidad de complementariedad de los mismos.

A esto hay que afadirle las implicaciones de estas concepciones para las
politicas educativas, ya que valorarlas desde el binomio redistribucién-reconoci-
miento nos permite resituarlas con una capacidad mds amplia de andlisis, como es
la que nos ofrece de manera transversal la interculturalidad. Asi, si partimos de que
las desigualdades sociales que se intentan legitimar desvirtuando las diferencias cul-
turales provienen de causas estructurales vinculadas a las injusticias de un sistema
etnocéntrico y neocolonial, igual deberfamos empezar a plantearnos si incluso la
categorfa ‘desigualdad social’ (no precisamente porque no exista) posiblemente ya



REDISTRIBUCION

RECONOCIMIENTO

CONCEPTO DE INJUSTICIA

Socioecondmico, enraizado en la
estructura econémica de la socie-
dad (explotacién, marginacién,
privacién econémica).

Cultural, enraizado en patrones
sociales de representacion, inter-
pretacién y comunicacién (domi-
nacién cultural, no-reconocimien-
to, falta de respeto).

SOLUCIONES A LA MISMA

Reestructuracién econémica (re-
distribucién de la riqueza, reorga-
nizacién de la divisién del traba-
jo, cambio de la estructura de la
propiedad, democratizacién de las
tomas de decisiones de inversién
o transformacién de otras estruc-
turas econémicas bdsicas).

Cambio cultural o simbélico (re-
valuacién ascendente de las iden-
tidades y productos culturales no
respetadas, valoracién positiva de
la diversidad cultural o transfor-
macién de la totalidad de patro-
nes sociales, de manera que cam-
biara la identidad social de todos).

COLECTIVIDADES QUE LAS SUFREN

Clases sociales desfavorecidas por
el mercado o los medios de pro-
duccién.

Grupos culturales de bajo estatus
social.

DIFERENCIAS DE GRUPO

Las diferencias entre grupos son
resultados socialmente estructura-
dos de una economfa politica in-
justa.

Las diferencias entre grupos deben
revaluarse desde una deconstruc-
cién de los términos en los que se
elaboran actualmente las diferen-

cias, para no desvirtuarlas.

no sirva por si sola para narrar la exclusion, para explicar los mecanismos de ruptu-
ra, marginacién y crisis de identidad que caracterizan muchos procesos vitales de las
poblaciones empobrecidas o que se salen de los mdrgenes, de las fronteras de lo
permisible o econémicamente cuantificable (rentable), marcadas por la tensién cul-
tural desde la construccién de mundos de significados hibridos donde se conjugan
valores, espacios, relaciones y estatus a veces difusos y otras inalcanzables. Y aqui,

iqué papel juega la educacién? ;Dénde la situamos como derecho? ;Hacia dénde
miran los sistemas educativos? De nuevo surge la i imagen dela 1nv151b111dad y de ahi
que coexistan en la actualidad situaciones ficticas antiguas junto a otras nuevas, a
medio camino en un doble proceso de exclusién y aculturacién (Vila, 2007), ya que
éste se da tanto en su sentido simbdlico interior de las personas como a través de su
correspondiente reflejo en las representaciones mentales e ideoldgicas generadas so-
cialmente bajo este prisma. Es mds, esto puede conducir incluso a procesos de cul-
turacién, donde la pérdida de referentes culturales no se sustituye, siquiera instru-
mentalmente, por los vigentes en la sociedad hegeménica, o bien se muestran como
lejanos horizontes de falsos suefios enlatados.

3. LOS ENCUENTROS

Por lo tanto, si queremos realizar un andlisis de las politicas educativas des-
de la realidad de la exclusién pero con el referente de la interculturalidad, debemos
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dar respuesta, siguiendo a Garcia Canclini (2005, p. 45) a tres procesos ontolégicos
en permanente interaccién y sintesis: la desigualdad (desde la no redistribucién), la
diferencia (entendida desde el no reconocimiento) y la desconexién (como nega-
cién de acceso a redes comunicacionales y posibilidades de convivencia). Aqui el
reto se encuentra en cémo desde la educacién (intercultural) se da respuesta a estas
tres caras de la exclusién aludidas dentro del discurso de los derechos humanos sin
que las personas concretas que sufren sus consecuencias se vean desprovistas de su
propio ser-sujetos en una abstraccién que, en la prdctica, los vuelva de nuevo invi-
sibles aunque sean nombrados (mds bien, cuantificados), lo cual es una realidad
mds comun de lo que nos gustaria cuando desde las posiciones politicas conserva-
doras y las posturas academicistas embestidas de cinica asepsia que hablan de los
nifios y nifias, jévenes y personas adultas sin contar con sus voces ni con sus saberes.

Llevando todo esto de nuevo al terreno de la exclusién social, podriamos
decir que Hegel tenia razén al afirmar lo siguiente: «Si llamo criminal a alguien que
ha cometido un delito, lo reduzco a ese acto y olvido todos los demds aspectos de su
persona y su vida». Y mds todavia si esa condena la realizamos sin «delito» por
medio y sin posibilidad de defensa, sobre todo en el caso de las nifias y nifios mar-
ginados y segregados a los que se les niega el derecho a la cultura y a la convivencia
democrdtica en las escuelas.

Para evitar esto debemos romper con la cultura meritocrdtica que discrimi-
nay fomentar la ruptura de las barreras de todo tipo que la sociedad genera y, en el
caso de las escuelas, trascender no sélo los mecanismos de exclusién sino también
los de integracién, entendidos como adaptacién de unas personas o colectivos a la
cultura hegemédnica dominante de manera acritica, lo cual nos debe llevar a optar
por mecanismos dialégicos que promuevan la inclusién social desde los principios
de la equidad y la justicia, analizando las propias contradicciones que nuestro siste-
ma genera con el fin de poder asi combatirlas desde un cambio de paradigma social
y una inquebrantable opcién a favor de las personas y colectivos mds desfavoreci-
dos, que es desde donde cobra sentido y sustantividad la perspectiva intercultural.

En esta linea, podemos visualizar algunas de las cuestiones antes planteadas
en torno a las politicas educativas, incluyendo el andlisis de las mismas desde el
binomio centro-periferia, en el tratamiento que se le estd dando al concepto de
educacién permanente. El discurso de la educacién permanente como concepto
inclusor que busca otorgarle practicidad al principio de universalizacién de la edu-
cacién para todas y todos, generado principalmente a partir de diferentes Confe-
rencias Internacionales promovidas por la UNESCO (principalmente Jonteim (1990)
y Dakar (2000)) y refrendado en diversos documentos de los principales organis-
mos internacionales (OCDE, FMI, OMC, BM, UE...), debe ser (re)pensado a par-
tir de la desigual consideracién del principio respecto a la periferia, donde parece
que los derechos se ‘flexibilizan” sin ningdn pudor.

El debate de fondo, entonces, tenemos que situarlo en el hecho de si la
educacién permanente como constructo se estd convirtiendo en otro instrumento
de legitimacién de las desigualdades Centro-Periferia, o si realmente debemos rei-
vindicarla como una necesidad social y estrategia para el cambio. En el primer caso,
hablaremos de un concepto atravesado por las 16gicas neoliberales, donde la distin-



cién entre educacién y mercado laboral se minimiza o extingue y donde «el apren-
dizaje de por vida es sinénimo de acreditacién de por vida» (McLaren y Farahmand-
pur, 2006, p. 249).

En tal caso, una condicién inexcusable en los principios debe ser que real-
mente se vinculen con todas las realidades de forma equitativa, ayudando a eliminar
las vergonzosas circunstancias en las que vive gran parte de la poblacién de nuestro
planeta. Es por ello que en su andlisis no puede excluirse, o simplemente verse de
manera residual o gregaria, su aplicacién en funcién de unos criterios que no hacen
mds sino profundizar las atroces desigualdades que el neoliberalismo fomenta en el
mundo, a partir de una doble dindmica de desigualdad y exclusién que opera, si-
guiendo a Boaventura de Sousa Santos (2005, p. 207) a través de tres mecanismos:
«transferencia del sistema de exclusién al sistema de desigualdad, divisién del traba-
jo social de exclusién entre el espacio publico y el espacio privado, diferenciaciéon
entre varias formas de exclusion segtin la peligrosidad y su consecuente estigmatiza-
cién y demonizacién», de forma que lo que se pretende no es eliminar la exclusidn,
sino controlarla (mediante pautas de regulacién) para que se mantenga dentro de
unos niveles de tensién socialmente aceptables. Esto hace que sus efectos sean cada
vez menos visibles, ya que las causas que la generan se sitdan en un dmbito global,
transnacional, a pesar de que se sufren a nivel local, con personas concretas, y que
cada vez més los fenémenos de desigualdad y exclusion se relacionan con el conoci-
miento y la tecnologfa al servicio de la globalizacién econémica.

Contextualizando lo explicitado por este autor desde una perspectiva edu-
cativa y de derechos, debemos plantearnos porqué al hablar de educacién para to-
das y todos se establecen jerarquias en las politicas educativas de manera que las
recomendaciones (y realidades) de los organismos internacionales que controlan la
agenda educativa global al servicio de las empresas transnacionales convergen en
defender esa concepcién de educacién permanente en el Norte (mds cercana a veces
a una formacién permanente-continua de corte empresarial), mientras que en el
Sur no se deja de hablar de otra cosa que de Educacién Bdsica para su ‘universaliza-
cién’. Y para ello no basta con recurrir a argumentos economicistas, de desarrollo
de los territorios bajo el prisma del modelo neoliberal, porque precisamente el em-
pobrecimiento de esos territorios proviene de la desigualdad necesaria para el enri-
quecimiento de una minorfa hegemdnica. En ese sentido, entrarfamos en una espe-
cie de tautologia perversa donde los argumentos en contra de la posibilidad real de
universalizacién de la educacién permanente se justifican a partir de las condicio-
nes de partida de los diferentes Estados, situacién ésta que, no hay que dejar de
insistir en ello, tiene su origen precisamente en las injusticias generadas por la
mercantilizacién de la sociedad y las culturas (y, por ende, de la educacién).

Un ejemplo claro lo podemos vislumbrar a través de los efectos que tuvo el
aterrizaje del Banco Mundial en las politicas educativas, que provocé que el derecho
a la educacidn fuera fagocitado por el discurso del acceso a la educacién, restringien-
do las pricticas politicas al planteamiento de las condiciones de acceso (y permanen-
cia) en los sistemas educativos, en el mejor de los casos, haciendo al mismo tiempo
que la obligacién de los gobiernos de garantizar la educacién gratuita fuera reempla-
zada por inversiones condicionadas por las tasas de rentabilidad (Tomasevski, 2004).
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En este sentido, significativas han sido en los tltimos afios experiencias como las
protestas docentes y civicas en lugares como Oaxaca, donde sobre todo las comuni-
dades indigenas rurales ven cercenado su derecho a la educacién a través de politicas
de ajuste, privatizacién y desmantelamiento de lo publico, incluso desde las escuelas
normales donde histéricamente se ha formado al magisterio de esas zonas. El caso de
Oaxaca es sintomdtico y tristemente célebre por la brutal represion ejercida sobre el
magisterio, pero no algo aislado en los paises latinoamericanos (Cortés, 2006).

Otra ejemplificacion puede partir de lo explicitado en la Declaracién Mun-
dial sobre Educacién para Todos (Jomtein, 1990) al explicitarse lo siguiente:

Para la educacién bdsica serdn necesarios aumentos de recursos sustanciales y de
largo plazo. La comunidad global, incluyendo agencias e instituciones interguber-
namentales, tiene una responsabilidad urgente de aliviar los constrefiimientos que
previenen a algunos paises de lograr el objetivo de educacién para todos. Esto
implicard la adopcién de medidas que aumenten los presupuestos nacionales de
los paises mds pobres o que sirvan para aliviar la carga pesada de la deuda. Los
acreedores y deudores tendrdn que desarrollar métodos innovadores y equitativos
para resolver estas cargas, dado que la capacidad de muchos paises en via de desa-
rrollo para responder con eficacia a la educacién y a otras necesidades bésicas de-
penderd en gran medida de las soluciones al problema de la deuda.

En relacién a esto hay que decir que la cuestién de la deuda externa es otro
factor que no podemos obviar en el contexto planteado, que merece la pena tratar
siquiera someramente. Aparte de la valoracién ética y politica del problema de la deuda
externa, el cinismo de muchos Estados respecto a esta cuestion y las injusticias deriva-
das de ‘paradojas’ tales como que algunos de los paises mds empobrecidos del mundo
sean de los que tienen mayores recursos naturales, agricolas, energéticos, etc. (obvia-
mente las empresas transnacionales tienen una responsabilidad ineludible en estas si-
tuaciones), la deuda externa nos pone frente a una vergiienza para todas y todos.

Un tercer planteamiento de estas cuestiones vinculadas a las politicas neoli-
berales las podemos percibir desde la cultura de la evaluacién meritocrdtica que se
estd institucionalizando y que supone una recentralizaciéon del poder en manos de
unos intereses mercantilistas y que utiliza indicadores de rendimiento como dddiva
o moneda de cambio donde las personas se diluyen y sus derechos con ellas. Y en
este discurso esencialista y neoliberal dos palabras se tornan en letanfas ‘sagradas’ e
incuestionables, a pesar de su intencionado vacio semdntico y el oscurantismo poli-
tico que las promueve, y son: eficacia y excelencia (Torres Santomé, 2006).

Ambas pretenden vincular el sistema educativo a las necesidades del mundo
empresarial y frenar las politicas de bienestar recortando las inversiones econémicas
en la educacién publica, a la que se tilda de poco rentable, ineficaz, de insuficiente
calidad, etc., como estrategia para seguir recortando sus fuentes de financiacién en
lo publico (lo cual supone asumir altas dosis de cinismo en el argumento) y seguir
introduciendo la iniciativa privada en el mundo educativo, tal y como propugnan
los principales organismos internacionales ya aludidos (Montero Soler, 2006), que
por cierto, ‘casualmente’ son los patrocinadores de las principales pruebas
estandarizadas de ‘medicién’ de calidad de los sistemas educativos (caso de la OCDE



con el Informe PISA), que tanto estdn condicionando las politicas educativas de los
Estados, cuando no suponen la legitimacién de una imposicién de criterios o medi-
das que ‘casualmente’ también acaban perjudicando la educacién publica y, con
ella, a los sectores mds desfavorecidos de la sociedad.

Se trata de una nueva vuelta de tuerca al positivismo, con tintes postmoder-
nos conservadores eso si, donde se aceptan los lenguajes de ‘caja negra’ del neocon-
ductismo aplicados a las politicas educativas: calidad, gerencialismo, indicadores,
estdndares, competencias, rentabilidad, competitividad, mercado, libertad de elec-
cién de centros, privatizacién, eficacia, rankings de centros, empleabilidad, exce-
lencia, cheques escolares, resultados,... todos ellos términos promovidos por las ins-
tituciones que tienen entre sus fines, como hemos ido diciendo, acelerar la implan-
tacién de modelos econdmicos neoliberales, en este caso en el dmbito educativo. Y
esto tiene, ademds, otro factor fundamental a tener en cuenta, derivado de lo ante-
rior. En palabras de Jurjo Torres:

Los procesos de mercantilizacién a los que estd sometido el actual sistema educati-
vo, le llevan a incorporar de una manera acritica toda una serie de conceptos y
modelos de andlisis que tiene como consecuencia una mayor presencia de las tec-
nologfas de la medicién y de control de los contenidos que circulan en las aulas. El
aula vuelve a convertirse en el principal y tinico foco de atencién vy, por tanto, la
calidad y eficacia de lo que en ella acontece pasa a ser responsabilidad del profeso-
rado y, como consecuencia del oportunista eslogan de la cultura del esfuerzo, del
alumnado. Cualquier otro tipo de explicaciones y causalidades son silenciadas y,
por tanto, otras instancias politicas y de la Administracidn, liberadas de responsa-

bilidades (Torres Santomé, 2006, p. 163).

Volvemos al mito de la competitividad y la igualdad de oportunidades (des-
igualdad e indiferencia) en detrimento de la igualdad de condiciones (redistribu-
cién-equidad desde las diferencias). Sila ‘culpa’ en dltima instancia se encuentra en
las nifias, nifios y jévenes, en su esfuerzo, en sus capacidades-competencias, enton-
ces, ;qué culpa tiene el sistema, las politicas educativas o el mercado? Igual debemos
recordar una vez mds que los derechos humanos, como es el caso del derecho a la
educacién, no se otorgan ni se cuestionan, sino que se tienen, lo cual no quiere
decir que no deban ser perfectibles, pero eso no puede ser utilizado para su nega-
cién o para la legitimacién de su no puesta en préctica.

Esto es asi, y regresamos con ello a la diatriba de la necesidad de conjugar
las politicas educativas con las sociales, porque lo contrario supone fragmentar,
aherrojar, descontextualizar, parchear y/o sobredimensionar los efectos de reformas
educativas parciales que, al margen de su intencionalidad potencial, no introducen
factores de cambio real ni cuestionan las estructuras de injusticia de partida. Por
ello, debemos reflexionar con Carnoy sobre el hecho de que:

No es accidental que las reformas educativas en los veinte afios pasados se hayan
enfocado a la descentralizacién, la privatizacién, la reforma del plan de estudios,
nuevas pedagogfas y la participacién de los padres. Estas son reformas relativamen-
te baratas, generan una gran energfa y satisfacen las demandas politicas de que algo
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debe hacerse para mejorar la educacién. Desde luego, lo tnico que ellos no hacen
es mejorar el bienestar de los nifios que necesitan mayor ayuda. No quiero decir
que estas reformas son parte de una conspiracién para evitar el verdadero cambio,
pero a no ser que se ejerza presién politica para hacer algunos cambios significati-
vos, una mayor equidad educativa es posible, pero no de manera que cause mayor
equidad econémica y social (Carnoy, 2005, p. 11).

En todo caso, hay que recordar que existen experiencias interesantisimas
que abogan por la equidad y el desarrollo en la prdctica educativa de politicas de
redistribucién, reconocimiento y participacién en la educacidn, entre las cuales
merece la pena citar por su trascendencia las Comunidades de Aprendizaje (VV.AA.,
2003) o el Proyecto Addntida (Bolivar y Guarro, 2007), entre otras.

4. CONCLUSION

Las posibilidades de pasar de los dilemas a los encuentros se filtran aqui, en
la perspectiva del andlisis y la concrecién paradigmadtica de las vias para la transfor-
macién desde posiciones donde se visibilicen politicamente y se gestionen educati-
vamente los mapas de exclusidn presentes en las comunidades (pasando del andlisis
global a la accién local) y se generen de forma transversal y simultdnea redes y
espacios interculturales que sirvan para el desarrollo conjunto de politicas de igual-
dad e identidad (redistribucién y reconocimiento) que humanicen las relaciones y
aseguren verdaderamente el derecho a la educacién para todas y todos.

Desde esta perspectiva, la pregunta a hacer(nos) serfa: «;Cémo mantener el
principio de igualdad de todos y el principio de la proteccién de la persona, mien-
tras se emiten juicios escolares que definen la desigualdad de los alumnos?» (Dubet
y Martuccelli, 1999, p. 246). Teniendo en cuenta ademds que algunos de los ata-
ques mds furibundos a la educacién publica tienen su origen en los discursos
reduccionistas que asolan el humanismo solidario que debe forjar toda politica edu-
cativa para la inclusién, a través de una individualizacién y personificacién del ‘fra-
caso’ o la falta de calidad del sistema (Domingo Segovia, 2005), medido siempre
desde indicadores maximalistas intencionadamente estandarizados (al servicio de
intereses particulares), como hemos visto ya, de manera que no se centra el debate
en los recursos y el destino que se le da a los mismos respecto a las politicas de
redistribucién y reconocimiento de la diversidad, sino en el ‘desperdicio’ de los
mismos para la obtencién de esos resultados ya anticipados por las propias politicas
de exclusién y marginacién enmascaradas. Si concretamos esto en los contextos
educativos, podemos establecer pautas de accién de mediacién, compensacién y
equidad para garantizar los derechos de todas y todos.

La mirada intercultural se torna aqui de nuevo fundamental, porque es a
través de la misma desde donde podemos asegurar que los grupos y personas desfa-
vorecidas y marginadas dejen de serlo y se sientan participes, escuchadas, valoradas
y protagonistas de sus propias historias y las que colectivamente necesitamos cons-
truir para darle sentido educativo a la propia interculturalidad: «dar la palabra,



hacer hablar, dejar hablar, transmitir la lengua comiin para que en ella cada uno(a)
pronuncie su propia palabra» (Larrosa, 2001, p. 428).

Esa misma mirada intercultural debe estar inserta, a su vez, en un proceso
de toma de conciencia y emancipacién, porque esa pronunciacién de la palabra
propia requiere un aprendizaje que se da con condiciones para su apropiacién. No
se trata de un simple reemplazo de las voces ‘dominantes’ por las ‘marginadas’,
porque sin cuestionar las condiciones de desigualdad e injusticia «estas voces pue-
den resultar tan forzadas y contraproducentes como las que piensan sustituir, a
menudo incluso excluyen a las personas dentro de esas comunidades cuyas voces al
parecer son representadas, pero que no son escuchadas [...] Por eso no podemos
asumir que la voz marginada sea la voz liberadora» (Flores y McPhail, cit. McLaren
y Farahmandpur, 2006, p. 140).

Finalmente, la necesidad de confrontar dialécticamente las politicas y préc-
ticas educativas nos debe llevar a una dltima reflexién, y para ello me parece intere-
sante partir del sugerente ensayo sobre la obra de Hannah Arendt que realiza Fer-
nando Bdrcena (2006). La primera idea a rescatar se extrae de su libro Los origenes
del toralitarismo. En el mismo, Arendt pone de manifiesto una filosofia de la historia
y de la experiencia (manifestada por el horror de la guerra y el holocausto) en la cual
se entiende que el ejercicio totalitario consiste en volver superflua la vida humana.
Extrapolando, sin perder de vista los diferentes contextos, esta afirmacién, podria-
mos entender que las nuevas formas de totalitarismo emergentes de las premisas
neoliberales, analizadas desde las politicas educativas, pretenden volver superfluos
derechos educativos y culturales de las personas y colectivos, mds alld de su ‘antici-
pado’ papel en el engranaje instituido, desarrollando pricticas que excluyen a una
alta proporcién de nifios, nifias y jévenes.

Y esto nos lleva a la segunda idea destacable es el énfasis que pone la fildsofa
en que la condicién humana bdsica de la politica es la pluralidad. Sin ella no resulta
posible una convivencia real ni un espacio publico donde estar-en-el mundo junto
a los otros. En este sentido, supone una antitesis del pensamiento totalitario. Por
ello, nuevamente trasladando esta reflexién al terreno actual, debemos insistir en el
cardcter intercultural que debe estar presente en toda propuesta educativa coheren-
te con una concepcién ética y de derechos (y no subordinada a intereses econémi-
cos de orden personalista, corporativo o gregario), ya que la diversidad es consus-
tancial al ser humano, mientras que la desigualdad es producto de injusticias sociales.
Por tanto, combatir y trascender las politicas educativas neoliberales desde la perife-
ria supone, en ultima instancia, apropiarnos de las palabras de la propia Arendt
(1996, p. 202), porque en definitiva: «La educacién es el punto en que decidimos si
amamos al mundo lo bastante como para asumir una responsabilidad por él...».
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