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Abstract. Las reformas a la educacién y a la formacion docente han
dejado sin examinar las politicas de conocimiento escolar. En cuanto a
las politicas, mi preocupacion es cémo la pedagogia y la investigacién
educativa generan principios sobre quién es el nifio, quién debe ser y
las caracteristicas del nifio que no “encajan” dentro de este modelo —el
problema de la inclusién y la exclusion social. Examino las reformas
escolares en la ensefianza y en las asignaturas para considerar estas
reformas como la representacion de sistemas duales; las esperanzas
para la sociedad del futuro puestas en el nifio y los temores a que algu-
nas caracteristicas del nifio amenacen ese futuro. La dupla de esperan-
za 'y temor es explorada a través del anlisis de dos tesis culturales tras-
lapadas con respecto al nifio. La primera es el estudiante permanente,
el nifio que continuamente aprende, toma decisiones y produce inno-
vacion como un proceso que continda a lo largo de su vida. Esta forma
de vida implica valores cosmopolitas sobre empoderamiento humano y
una sociedad més progresista. Esa es al menos la esperanza de la refor-
ma escolar. La esperanza viaja acompariada de otro nifio quien es temi-
do: el nifio en riesgo y en desventaja, el nifio no incluido, para el cual
la escuela desarrolla programas de rescate e inclusién. Mi disertacién
ilustra cémo el impulso para crear una sociedad inclusiva en la pedago-
gia y la formacion docente, diferencia y divide.

Introduccion

La Comision Nacional sobre Educacion! captura muchas de las esperan-
zas de las reformas contemporaneas. La esperanza de la reforma esta

1 National Comission on Teaching, 1996-2003.
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claramente presente en el titulo No se niega ningln suefio: Una pro-
mesa para los nifios de Estados Unidos de América.? El suefio es por
una educacidn inclusiva que elimine las inequidades académicas “entre
grupos raciales, étnicos y econémicos”.3 La realizacion del suefio esta en
las reformas que producen “visiones claras y consistentes de la ensefian-
zay el aprendizaje”, la integracién entre instruccion universitaria, practi-
cas y estandares de desempefio académico para garantizar el profesional
adecuado y el conocimiento de los contenidos de las asignaturas. La for-
macion profesional conlleva un compromiso con las habilidades de analisis
y reflexién. Posterior e importante elemento de tales reformas es la cre-
ciente sensibilidad hacia la diversidad cultural en las obligaciones politicas
y éticas de la educacion profesional .

Mientras estos esfuerzos de reforma son importantes en cuanto a que
prestan atencion a la formacion docente, dejan sin examinar el sistema de
razén que ordena los problemas de la reformay sus métodos de rectifica-
cion. Este articulo intenta abordar esta omision. Se enfoca en las refor-
mas de escolaridad y formacion docente como la representacion de un
sistema de razon cuyas distinciones sobre las esperanzas de un futuro se
traslapan con los temores de aquellos nifios que representan una amenaza
para ese futuro. La consecuencia es que el impulso por incluir produce
espacios de exclusion.

La esperanza: Las narrativas de la reforma escolar contienen distincio-
nes que expresan la esperanza de la formacién de un nifio cosmopolita y
con conciencia global, tal como se encuentra en los testimonios sobre el
estudiante permanente.> La esperanza de reformas es capturada en la
frase que dice que las escuelas sirven a todos los nifios equitativa y pro-
ductivamente.

El temor: La esperanza del nifio cosmopolita estd acompafiada de los
temores a los peligros y a las poblaciones peligrosas.® Este temor puede

2 No dream denied: A pledge to America’s children, 2003.

3 |bidem, p.43; ver también American Council on Education, 2003

4 \er p.ej. ZEICHNER, 2006.

5 POPKEWITZ, 2004c

6 POPKEWITZ, 2006. Horace Mann a principios del siglo XIX, por ejemplo, hablaba
acerca de que la educacion daba esperanza para el futuro de la RepuUblica; pero esa espe-
ranza representaba el temor de que los “barbaros” y “salvajes” ingresaran por las puertas
de la Republica si la educacién no hacia su trabajo de produccion de una ciudadania ilustra-
da. La esperanza y los temores de hoy son diferentes a los de Mann, pero son eso.
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ser considerado como un proceso de degradacion en el cual se excluye a
aquellos que al mismo tiempo se pretende incluir. El nifio en riesgo, las
familias disfuncionales, los padres solteros y divorciados, la delincuencia
juvenil, el abuso de drogas, la promiscuidad sexual, entre otras, son toda-
via reconocidas para la inclusion como caracteristicas distintas a las nor-
males o virtuosas.

El traslapamiento de la esperanza y el temor en la generacién de la exclu-
sion es analizado en este articulo. La primera seccién examina dos enfo-
gues para conceptualizar la reforma escolar y la investigacién. El primero
es la problematica de la equidad que predomina en las reformas esco-
lar y profesional. La esperanza de la reforma en cuanto al problema de la
equidad, es promover el acceso y las oportunidades.” Las limitaciones del
problema de equidad conducen a considerar una segunda problematica.
Los sistemas de razon en las reformas profesionales generan principios
que ordenan y dividen lo que es “visto” y sobre lo que es actuado en las
asignaturas y la colaboracion escolar. La segunda seccion examina el
lugar de la esperanza y el temor en la escuela bajo dos tesis culturales
distintas sobre cdmo va a organizar su vida el nifio o nifia. Una es la es-
peranza del nifio/maestro cosmopolita que se refiere al estudiante perma-
nente. La segunda es la tesis cultural sobre el nifio con rezago y el nifio
urbano marginado. Las Gltimas reformas producen principios tacitos so-
bre lo que el nifio rezagado debe ser —un estudiante permanente- y distin-
ciones que diferencian a poblaciones particulares como fuera “de ese
rango”.

El analisis recurre a estudios histéricos, politicos y etnograficos sobre
educacion escolarizada y profesional .8 Mi enfoque en la “razén” de la
educacidn escolarizada considera los principios generados sobre quién es
el nifio, quién debe ser y quién no encaja en los modelos de normalidad.

Equidad en la escuela: el estudio y las
practicas de “pensamiento” en la reforma escolar

Los limites de la razon cosmopolita que circula en la pedagogia, en la for-
macion docente y en la investigacién, pueden ser orientados hacia los

7 POPKEWITZ y LINDBLAD, 2000.
8 Los estudios son enlistados en las referencias. Ademas de la investigacion sobre educacion
profesional y el trabajo en formacion docente (principalmente en el programa de certi
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principios que rigen la investigacién sobre exclusion social, lo que un co-
lega y yo Illamamos la problematica de la equidad.® Como parte de un
proyecto de investigacion de la Union Europea sobre gestion educativa y
exclusién social, hicimos una revisidn exhaustiva de la investigacion exis-
tente en educacién para considerar los principios que ordenan los proble-
mas, métodos Y rectificacion de la inequidad en la educacion.1® La inves-
tigacion sobre equidad se mueve a través de los limites ideolégicos para
establecer una problematica particular que conforma y modela el estudio
de la educacion escolarizada y profesional. Llamamos a esa problematica
“de la equidad”, usando la nocién de problematica para considerar las
reglas y estandares a través de los cuales los objetos de la reforma son
transformados en problemas, conceptualizados y las practicas de rectifi-
cacién gue son construidas. Inicio con la problematica de la equidad en
este capitulo final para familiarizarnos y pensar sobre el método imple-
mentado en el libro como un enfoque alternativo ain complementario de
la interpretacion de la educacién.

Esquemaéticamente, la problematica de la equidad aborda el problema de
la inclusion a traves del incremento de la representacion y acceso de los
individuos y grupos de personas discapacitadas a los programas escolares
existentes. Més adelante discuto diferentes puntos de partida para la pro-
blemética de la equidad, examinando cuatro principios superpuestos en la
definicion de problemas y la clasificacion de soluciones para la reforma
escolar y el cambio.

Primero estan las politicas de representacion. La investigacién y las
politicas identifican a aquellos grupos rezagados para entonces crear es-
trategias que incrementen su participacion. Las escuelas estadounidenses
de finales de los 60°s y principios de los 70’s, por ejemplo, buscaron in-
crementar la participacién entre grupos raciales y grupos socioeconémi-
cos marginados. Un concepto clave fue el fracaso escolar producido por
el “circulo de pobreza”. La representacion cambio de cuestiones de es-
tructuras de poder a politicas administrativas que se centraron en los re-
gistros psicoldgicos relacionados con la falta de eficacia para participar y

ficacion de educacion primaria). Pongo estos “hechos” en una nota al pie para reconocer
su estilo tradicional de escritura (es como iniciar una platica con maestros en una con-
vencién con “cuando yo ensefiaba”. Cuando se dice algo biografico, no debe ser leido
como algo sobre la I8gica y sustancia de lo que sigue como argumento.

9 POPKEWITZ y LINDBLAD, 2000.

10 Ibidem.

95



colaborar.1 El registro psicolégico es reintroducido a través de los bonos
escolares de la actualidad. Estos bonos articulan una amplia agenda neo-
liberal de cambios a través de la privatizacion y los mercados. Los padres,
se argumenta, act(lan sobre sus propios intereses y el proveerles de estos
bonos escolares les permite tomar decisiones con un gran sentido de efi-
ciencia en el manejo de sus propias vidas y del futuro de sus hijos. Infor-
mes estadisticos contenidos en reportes multinacionales sobre educacion,
comparan diferentes caracteristicas de poblaciones con indicadores de
desempefio escolar, contrastando grupos raciales y étnicos asi como po-
blaciones de género para establecer patrones sobre asistencia, niveles de
desempefio escolar, tasas de graduacidn, entre otros. Las politicas nacio-
nales a menudo recurren a las estadisticas para reformar programas con
el fin del incrementar la representacién de los grupos excluidos.

En segundo lugar, la problematica de la equidad asume que la correcta
mezcla de politicas puede producir una institucién totalmente inclu-
siva y por lo tanto eliminar (al menos teéricamente) la exclusién y
las inequidades. El decreto educativo Ningln Nifio Rezagado,!? nom-
bre de la actual legislacion estadounidense interesada en reducir la brecha
de aprovechamiento escolar entre los estudiantes ricos y los pobres con
un tiempo especifico, es por si mismo un ejemplo de la problematica de la
equidad. La discusion acerca de proveer evidencia cientifica sobre el
éxito de reformar “el trabajo” es también parte de esta aproximacion al
problema de cambio desde diferentes puntos de acceso. La investigacién
financiada por el estado se aboca a encontrar la correcta mezcla en la
administracion para ordenar y dar estabilidad al cambio.

Ligada a estas dos suposiciones de representacion y planeacion, esta una
tercera, la inclusion y la exclusion son tratadas como categorias se-
paradas. El incremento en una disminuira y eventualmente eliminara las
practicas de exclusion. La nocidn de “todos los nifios aprenderan” como
una meta de la reforma asume que las diferencias pueden ser eliminadas
a través de los procedimientos apropiados y la planeacidn establecera las
condiciones que haran que ningun nifio se quede rezagado.

Si tomo estos cuatro principios como una teoria de cambio, estos son: a.
la exclusidn es una debilidad del sistema que puede ser eliminada a través

11 POPKEWITZ, 1976.
12 No Child Left Behind.
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de una mezcla de politicas y programas que incluyan a los excluidos; y b.
la correcta mezcla de cambios en las condiciones de educacion a través
de estandares y reconocimiento del “otro” en los programas escolares
produciran una sociedad inclusiva. El sistema de razén que ordena los
problemas y soluciones de la problematica de la equidad, es importante y
provee una base para las politicas opositoras cuyos dilemas morales y
politicos, asi como sus compromisos, tomo con seriedad.

Como se ha dicho, la problematica de la equidad representa los limites de
los instrumentos fundamentales del estudio de las reformas escolares y las
ciencias de la educacion. La problemaética de la equidad conlleva princi-
pios posteriores sobre c. el redisefio de las condiciones de la escuela es
una planeacién que implique un cambio en la gente. Y d. la inclusion y
exclusion como categorias englobadas en un mismo fenémeno. El deseo
de inclusion abarca sistemas de reconocimiento y diferencia que desca-
lifican y califican para la participacion. Este peligro se deja intacto y no se
cuestionan los sistemas de razon a través de los cuales se establecen je-
rarquias con base en distinciones comparativas que inscriben las esperan-
zas y miedos que dividen. La inclusion y la exclusién de la que hablo,
entonces, no es el etiquetar en categorias de anormalidad sino el estable-
cimiento de una normalidad desde la cual una desviacidn es registrada
como las caracteristicas internas del ser.

Los limites de la problematica de la equidad se hacen visibles en los estu-
dios politicos que sitdan el problema de la reforma escolar y las divisiones
en la sociedad como resultado del neoliberalismo. El neoliberalismo es
uno de los iconos de la derecha e izquierda en los andlisis politicos. Sirve
a la derecha como una postura de hacia dénde necesitan moverse las
naciones para volverse competitivas y econémicamente desarrolladas.
Sus lemas son privatizacion y mercantilizacién, dando lugar a programas
como los bonos escolares, escuelas subvencionadas y escuelas privadas/
religiosas apoyadas por iniciativas de reforma escolar de naturaleza reli-
giosa. El centro de la critica a las reformas neoliberales es que favorecen
a los ricos y ponen en situacién de desventaja a los pobres.

La problemaética de la “razén” y la pedagogia como practicas divisorias

Mientras la problemaética de la equidad es importante, no es de hecho
suficiente e irénicamente, pueden perderse los principios fundamentales
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gue determinan el cambio escolar. Las estructuras de las que hablo pro-
dujeron histéricamente principios de “razén” que ordenan, distinguen y
establecen diferencias en las practicas de ensefianza y el curriculum. El
conocimiento del nifio “rezagado” o las reglas y estandares que guian la
colaboracidn entre universidad y escuela no son “simplemente” instru-
mentos para alcanzar las metas deseadas. Las reglas y estandares de
razén clasifican y diferencian los objetos de reflexion y accion como con-
tinuos de valores que excluyen mientras incluyen.

Esta diferenciacion puede verse ilustrada en el reporte sobre la reforma
de la formacion docente profesional Lo mas importante. Ensefiando
para el futuro de Estados Unidos de la Comision nacional sobre ense-
fianza y futuro de Estados Unidos de América.13 El reporte sustenta una
tesis cultural sobre pertenencia colectiva que expresa tanto esperanzas
como temores en su retorica de “recuperar el alma de América”.

Debemos recuperar el alma de América. Y para hacerlo, necesitamos un
sistema educativo que ayude a la gente a forjar valores compartidos,
para comprender y respetar otras perspectivas, para aprender y traba-
jar con altos niveles de competencia, para asumir riesgos y perseverar
ante los inconvenientes, para trabajar comodamente con gente de
origenes diversos y para continuar aprendiendo a lo largo de la
vida .14

La retérica “recuperacion del alma” de la nacion, no se refiere al pasado
sino a la construccion de la individualidad. Es una tesis cultural sobre
modos de vida, ordenados a través de una conducta que “forja valores”,
“respeta a los otros”, “toma riesgos”, trabaja con “gente diversa” y una
individualidad que “continGia aprendiendo a lo largo de la vida”.

La tesis cultural no es simplemente la expresion de esperanza, como se-
fialo mas adelante. Esta contiene temores que diferencian y distinguen al
nifio universal del nifio rezagado, dentro de “todos los nifios deben apren-
der” partiendo de las caracteristicas del nifio rezagado. El nifio “peligro-
s0” es expresado en términos psicoldgicos como de baja auto estima, con
trastorno de déficit de atencion, con habitos de estudio deficientes, con

13 What Matters Most. Teaching for America’s future. National Comission on Teaching &
America’s future
14 p.12.
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deso6rdenes de impulsividad; y en términos socioldgicos como delincuen-
cia juvenil, familias disfuncionales y comunidades en situacion de pobreza.

En seguida se examinan los discursos pedagogicos sobre el estudiante
permanente y el nifio rezagado como dos tesis culturales distintas sobre
quién es y quién debe ser el nifio. Utilizo estos ejemplos para considerar
los sistemas de raz6n sobre educacion como practicas dobles de exclu-
sion e inclusion. Esta doble cualidad de la razén de la educacion es sosla-
yada en las discusiones sobre colaboracion comunitaria entre escuela y
universidad y en las reformas pedagdgicas relacionadas con las asignatu-
ras escolares.

La esperanza del futuro: El cosmopolita
inconcluso como estudiante permanente

En este punto, quiero considerar las tesis culturales particulares en las
actuales reformas a través de las nociones de aprendizaje a lo largo de
la vida y ningun nifio rezagado. Los estandares de las reformas repre-
sentan un continuo de valores en los cuales existen tesis culturales sobre
quién es y quién debe ser el nifio. Estos valores pueden evidenciarse ini-
cialmente a través de la pregunta: si hay un nifio rezagado sujeto a ser
incluido con todos los nifios, ¢cuéles son las distinciones y categorias para
diferenciar la esperanza de todos los nifios con respecto a ese Otro?
Para contestar esta pregunta sobre division y exclusion en las practicas de
inclusion, recurro a los analisis de las reformas en la Union Europea y en
Estados Unidos.?> En cierto momento del continuo, es el nifio quien se
coloca como el todo universal. Este nifio piensa, habla, siente y actia
como el cosmopolita inconcluso —un estudiante permanente que res-
ponde activamente a los cambios globales que ocurren y se involucra en
la construccion social y reconstruccion de la sociedad del aprendizaje-y
como ciudadano global. Esta es la esperanza inscrita en la pedagogia de
gue el cosmopolita es una imagen continua y narrativa en las republicas
modernas y en la educacion.1® El temor de la pedagogia, el cual discutiré
en la siguiente seccidn, es el nifio reconocido y diferenciado del estudiante

15 POPKEWITZ y LINDBLAD, 2004; POPKEWITZ, 1998; SIMON y MASSCHELEIN,
2006.

16 Argumento esto mismo en un libro que actualmente estoy escribiendo, asi como en PO-
PKEWITZ, 2004.
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permanente. Ese nifio que se ha rezagado, y que no encaja dentro del
espacio ocupado por “todos los nifios”.

¢Quién es este cosmopolita inconcluso que actlia como estudiante per-
manente en “la Sociedad de la Informacién” o “la Sociedad del Aprendi-
zaje”?

La del cosmopolita inconcluso es una vida que continuamente persigue el
conocimiento y la innovacién en una persecucion por el futuro que nunca
termina. La eleccidn se convierte en una meta de vida y la solucién de
problemas y el trabajo colaborativo en comunidades, sus vias de realiza-
cién. Las narrativas sobre resolucién de problemas y comunidad vinculan
a todos los individuos al progreso social o econdmico y a la revitalizacion
de la democracia. Las historias del nifio que resuelve problemas, por
ejemplo, se refieren a un modo de vida enfrentado a constantes cambios
en la sociedad. El nifio actla de manera auténoma (aparentemente) y
responsable (deseablemente) en una continua toma de decisiones. La
seduccidn de este modo de vida es su registro politico sobre “voz” y
empoderamiento mediante un trabajo continuo de auto-superacion y auto-
actualizacion.l” La subjetividad del estudiante permanente es expresada
como la de un individuo empresarial. Sin embargo, seria un error pensar
en este registro como una reduccién econdémica de la humanidad. El cos-
mopolita inconcluso se refiere a una tesis cultural como un modo de vida.
La comunidad del salén de clases se convierte en una “estructura de
participacion” preocupada por la creacion de identidades flexibles asocia-
das con el aprendizaje a lo largo de la vida.

El estudiante permanente es también referido en una practica de recons-
truccion social. Hargreaves,8 por ejemplo, rechaza el materialismo y
mercantilismo de la reforma neoliberal contemporanea a favor de refor-
mas escolares para preparar el futuro de una sociedad del conocimiento
gue “es realmente una sociedad de aprendizaje que procesa informacion
y conocimiento en formas que maximizan el aprendizaje, estimulan el in-

17 La palabra empoderamiento es otro topoi de las reformas contemporaneas en multiples
escenarios sociales, cruzando posiciones ideoldgicas en los andlisis politicos y la investi-
gacion (ver, p. ej. Hargreaves, 1993). El uso que hago de éste y algunos otros términos es
para cuestionar su despliegue en las practicas profesionales mas que para argumentar nor-
mativamente a favor o en contra.

18 HARGREAVES, 2003.
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genio y la invencidn y desarrollan la capacidad para propiciar y sostener
el cambio.1® El nifio habita la Sociedad del Aprendizaje con “una identi-
dad cosmopolita que muestra tolerancia a las diferencias raciales y de gé-
nero, una genuina curiosidad y disposicion para aprender de otras cultu-
ras y responsabilidad para con los grupos excluidos dentro y mas alla de
la propia sociedad”.20

Las narrativas del cosmopolita inconcluso conectan el alcance y aspira-
ciones de los poderes publicos con las capacidades personales y subjetivas
de los individuos. A principios del siglo XX, los salones de clases fueron
un espacio de socializacion donde el nifio internalizaba las normas de iden-
tidad preestablecidas, universales y colectivas; hoy en dia son espacios
redisefiados para vivir. La ubicacién de la responsabilidad ya no atraviesa
mas por el rango de préacticas sociales dirigidas hacia una esfera pablica
en particular —la social. La responsabilidad esta localizada ahora en co-
munidades diversas, autbnomas y plurales constituidas perpetuamente por
la propia préactica en “comunidades” de aprendizaje.

Cualesquiera que sean los méritos de la resolucion de problemas y comu-
nidad, no son meramente descriptivos de ciertos razonamientos naturales
del nifio que la investigacién simplemente recupera. Las palabras son
ensambladas en un sistema de razon para relacionar la individualidad con
la pertenencia colectiva. La literatura sobre estandares de ensefianza de
las matematicas, por ejemplo, ubica la solucion de problemas y las comu-
nidades de aprendizaje en una tesis cultural particular acerca de vivir en
un futuro “ubicuo” e incierto para el cual el aprendizaje de las matemati-
cas prepara al nifio. En una declaracién que tuvo resonancia en las refor-
mas escolares en Estados Unidos, el modelo para la reforma de estanda-
res curriculares del Consejo Nacional de Maestros de Matematicas,?!
argumenta que el estudiante necesita ser preparado para un futuro en el
gue el cambio es “una caracteristica ubicua de la vida contemporanea, de
manera que el aprendizaje con entendimiento es esencial para que los
estudiantes sepan usar lo que aprenden para resolver los nuevos tipos de
problemas que inevitablemente enfrentaran en el futuro”.22

19 Ibid., p. XVIII

20 Ibid., p. XIX

21 National Council of Teachers of Mathematics, 2000.
22 Ibid. pp. 20-21.
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El nifio cosmopolita que actda en el presente para planear hacia un futuro
ubicuo, constituye un modo particular de vida de planeacion del ser. El
proyecto de vida es un disefio de la propia biografia como un movimiento
continuo desde una esfera social a otra, como si la vida fuera un taller de
planeacion que tiene un valor en y por si mismo. La accion es un flujo
continuo de resolucion de problemas para disefiar no sélo lo que sera
hecho sino también el futuro de quien sera esa persona. El actuar del in-
dividuo esta dirigido a la resolucién de problemas, esto es, a perseguir su
deseo. El deseo esta en las infinitas elecciones que uno realiza en la bus-
gueda de la innovacién continua. La Unica cosa que no es elegible es la
eleccion de elegir.

El empoderamiento de la libertad es referido como si no hubiera cercos ni
limites. Aun la libertad en las reformas contemporaneas, expresa un fa-
talismo de los procesos de globalizacidn en los cuales actda el cosmopo-
litismo inconcluso. Un estudio sobre maestros, administradores escolares
y funcionarios de gobierno de la Union Europea expresa también un fata-
lismo.23 Ese fatalismo fue referido como el avance inevitable del globa-
lismo al cual los maestros necesitan responder a través de cambios curri-
culares. El nuevo nifio se considera aquél que toma decisiones y participa
en la globalizacion que se estd dando, pero la globalizacion no esta sien-
do cuestionada. Los limites de la globalizacion son naturalizados para ais-
lar y cerrar los espacios de libertad y participacion. Este futuro ubicuo de
la globalizacion hace imposible para el individuo citar un libro de texto de
francés de secundaria “para escapar del flujo del cambio”.?* La histori-
cidad que forma y modela quiénes somos y quiénes debemos ser, es de-
jada sin cuestionar y eliminada.

El temor al presente como futuro: el nifio
con rezago Y el nifio urbano marginado

Si el cosmopolita inconcluso es la esperanza de una nacion progresiva y
vital en el futuro, existe un tipo diferente de esperanza en las reformas
escolares. Es la esperanza de una sociedad inclusiva a través de reformas
que eliminen la marginacién y el fracaso de una poblacion particular de
nifos. Tal esperanza de una sociedad inclusiva es captada en la frase

23 LINDBLAD y POPKEWITZ, 2004.
24 SOYSAL, BERTILOOT, & MANNITZ, 2005, pp.24- 25.
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Ningun nifio rezagado que reconoce grupos particulares de nifios que
necesitan ser rescatados. Esta seccion se enfocard en el sistema de re-
conocimiento que incluye mientras un sistema simultaneo introduce la
diferencia. El reconocimiento y la diferencia ubican al nifio en un doble
espacio que esta tanto dentro como fuera de las normas de civilidad. Esta
nocion de civilidad, sin embargo, no es una nocién formal de ética 0 mo-
ralidad. En realidad ésta es generada en relacion con las normas y valores
asociados con lo que el nifio rezagado no es —el cosmopolitismo inconclu-
so— del estudiante permanente.

Considerar las caracteristicas complejas y comparativas reunidas en la
frase “el nifio rezagado” implica voltear hacia la constante reiteracion de
las reformas de tratar a todos los nifios igual en cuanto a oportunidades
y condiciones de aprendizaje. La reiteracion de “todos” es retéricamente
una sefial de compromiso con una sociedad equitativa e inclusiva. En
Principios y Estandares para las Matematicas Escolares,?® por ejemplo,
se establece que “Todos los estudiantes, sin importar sus caracteristicas
personales, origen o impedimentos fisicos, deben tener oportunidades para
estudiar —y apoyo para aprender— matematicas”.26 El llamamiento con-
tinuo de los politicos creadores de la legislacion Ningun nifio rezagado
es que los estandares y examenes escolares conduzcan hacia una socie-
dad igualitaria a través del “mejoramiento del desempefio académico de
los nifios desfavorecidos”.2’ El reporte del Consejo Estadounidense de
Educacion sobre la reforma en la formacion docente, vuelve a reafirmar
esta esperanza en su llamado a una educacion “al alcance de todos los
estudiantes, no sélo de los ricos y afortunados...”.28

La inscripcién de la frase “todos los nifios” no es Gnicamente un compro-
miso politico. Esta expresa un conjunto de valores sobre lo que no es el
nifio rezagado. El todos une todas las partes de un todo social dentro de
una igualdad particular desde la cual cada uno de los nifios es clasificado
y evaluado. La igualdad puede ser expresada como el estudiante perma-
nente cuyas cualidades funcionan como aquellas de la individualidad “ci-
vilizada” —el nifio que tiene autoestima, auto-responsabilidad en la toma de
decisiones y que innova continuamente como modo de vida. La igualdad

25 Principles and Standards for School Mathematics.

26 NATIONAL COUNCIL FOR TEACHERS OF MATHEMATICS, 2000, p.12.
27 BUSH, 2001, p.2.

28 AMERICAN COUNCIL ON EDUCATION. 1999, p. 5.
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esta inscrita también en las teorias psicoldgicas y categorias que calculan
y ordenan las cualidades y caracteristicas del nifio, que son el objeto del
escrutinio e intervencion pedagdgica.

El nifio rezagado lleva el mismo conjunto de distinciones, clasificaciones
y divisiones atribuidas al “nifio urbano marginado”. Si utilizo un estudio
etnogréafico de un programa de formacidn docente alternativo para es-
cuelas rurales y urbanas,?® el nifio urbano marginado es una categoria
determinada de un tipo de humano y una tesis cultural de la diferencia.
Esta no se refiere al nifio que vive en un lugar geograficamente distinto.
Las ciudades estadounidenses son espacios con gran riqueza y una urba-
nidad cosmopolita que coexisten con los espacios de pobreza y segrega-
cién racial. Los nifios que viven en altos edificios de departamentos y en
casas de ladrillos de las ciudades de Estados Unidos aparecen como ur-
bane (en el sentido de urbanidad de ser fino, cortés) y cosmopolita y no
como urban (de la ciudad). Los nifios que viven en los suburbios, areas
rurales, asi como en barrios urbanos fueron “vistos” y referidos con los
mismos conjuntos de distinciones sobre “bajas expectativas”, baja auto
estima, familias disfuncionales y pobreza que los convierte en una catego-
ria especifica de nifio “urbano marginado”. La relevancia de “urbano”,
entonces, esta en su tesis cultural sobre el nifio, mas que en el area geo-
grafica, lo que se pone de manifiesto cuando las caracteristicas y cualida-
des del nifio urbano marginado son encontradas tanto en los suburbios y
en las areas rurales como en los barrios urbanos.

El traslapamiento de las categorias de “todos” y “ningun nifio rezagado”
tiene multiples funciones. Santifica los valores politicos y culturales sobre
inclusion y respeto por el Otro. También sirve para borrar y reescribir la
diferencia. Si volvemos al estudiante permanente y a la Sociedad del
Aprendizaje, no existen diferencias ya que todos los nifios van a resolver
problemas y a trabajar colaborativamente en un proceso continuo de elec-
cién e innovacion. Aun aceptando el “todos” los nifios, hay distinciones y
diferenciaciones que dan nombre a las cualidades y caracteristicas de
aquellos quienes no califican para estar entre “todos” los nifios.

¢Quiénes son esos nifios que no estan fuera de las normas y que consti-
tuyen a “todos los nifios”? El territorio cultural del nifio rezagado es to-

29 POPKEWITZ, 1998.
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poi, un espacio de esperanza y un espacio de temor sobre la pérdida de
la “civilizacion” y su gente civilizada, si el proceso de redencidn en la pro-
pia planeacién escolar no tiene éxito.

La esperanza y el temor implican un traslapamiento social, distinciones
culturales y psicoldgicas a través de las cuales es producida una determi-
nada categoria de un tipo de ser humano, la de “el nifio rezagado”. Un
compendio de hechos personales modela territorios de membresia y de
no miembros en el todos los nifios. Existe un traslapamiento de categorias
y distinciones en la legislacion Ningun Nifio Rezagado, los sitios web
federales sobre “lo que funciona”, los reportes sobre la reforma antes
citados y la investigacion sobre equidad en asignaturas de ensefianza es-
colar y en la formacion docente, y aquellos que aparecen como los nifios
“urbanos marginados”.3% El nifio rezagado y el nifio urbano marginado
coinciden en las categorias que distinguen y diferencian al nifio peligroso,
quien tiene psicol6gicamente baja autoestima y pobres conceptos sobre si
mismo. Las caracteristicas psicoldgicas son reunidas con las categorias
sociales/morales para expresar temores culturales centrales tales como,
por ejemplo, familias disfuncionales, hogares con un solo padre, pobreza
y delincuencia juvenil. El nifio urbano marginado y el nifio rezagado se
convierten en una categoria determinada de un tipo de ser humano reco-
nocido en su necesidad de ayuda y diferente, dado que ellos “viven en la
pobreza, son estudiantes cuya lengua materna no es el inglés, son estu-
diantes con discapacidades, mujeres o muchos estudiantes que no perte-
necen a la raza blanca quienes tradicionalmente han estado mas cerca de
sus contrapartes de otros grupos demograficos de ser victimas de bajas
expectativas”.31 El problema de atraso de los nifios es reducido a un lu-
gar comun psicolégico: las bajas expectativas.

Generando exclusion en la creacion de reformas para incluir

La promesa de colaboracién y participacion en las reformas es similar a
la puesta en préactica de los compromisos democraticos. Estan para re-
unir a los principales actores politicos en la toma de decisiones que son
importantes para sus vidas. Pero esas decisiones no son simplemente
préacticas instrumentales de negociacidn, didlogo y representacion de

30 La siguiente discusion es tomada de POPKEWITZ, 1998.
31 NATIONAL COUNCIL OF TEACHERS OF MATHEMATICS, 2000, p.13.
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grupos diversos. La participacion conlleva la circulacién de principios
previos haciéndolos entendibles para la reflexion y la accion. Judith But-
ler, la filésofa feminista habla sobre esto como la doble cualidad del pro-
nombre “yo”. Hay un “yo” autobiografico como el actor que toma deci-
siones. Ese “y0” es también histérico. Existen redes de ideas y patrones
institucionales a través de los cuales se vuelven validas las practicas de
aprendizaje y las acciones pedag6gicas y profesionales.

Las muy anunciadas democratizacion e instauracion de igualdad en las
reformas profesionales de colaboracion y participacion no pueden ser
consideradas adecuadamente fuera del contexto de las pautas adminis-
trativas del gobierno moderno de los Estados Unidos. El discurso de “es-
trechar lazos entre précticas y escuelas” y el llamado a tener “visiones
claras y consistentes asi como estandares de desempefio” en la ensefian-
za, son estrategias que pueden funcionar para proveer estabilidad y
consenso que dejen sin revisar las cualidades estructuradoras de la
“razon” de la educacion y sus principios de inclusion y exclusion.32
El llamado a que los maestros tengan conocimiento de los contenidos de
las asignaturas y conocimiento pedagdgico, otro aspecto central en las
reformas profesionales, asume que el problema de la educacidn es la
necesidad de mayores competencias en el “qué y como” de la ensefianza.
De nuevo, la conclusién llega a una verdad casi innegable pero potencial-
mente controversial.33 En otra parte argumento que las reformas sobre el
conocimiento que tienen los maestros acerca de los contenidos de las
asignaturas y sobre contenidos pedagdgicos, estabilizan el conocimiento de
la ciencia o las matematicas a través de sus principios filosoficos.34

Sin considerar las reglas y estandares a través de los cuales se forman y
modelan la participacion y la reflexion,® las soluciones plasmadas en las
reformas son, en el mejor de los casos, sobre organizacion y actividades

32 Discuto la nocién de sistemas y sus nociones estructurales de cambio en Popkewitz, 1984.
En este articulo, el estudio de la razon puede también ser considerado como representacion
de nociones de estructura y sistema relacionados con la discusion previa de fabricacion y
que es distinta de la posicion teérica de, por ejemplo, la filosofia “realista”.

33 Digo controversial para dar lugar a las discusiones de Ranciére (1987/1991), quien argu-
menta que los modelos educativos estan basados en nociones de “duplicacion” que traba-
jan en contra de las cualidades liberadoras de la educacion.

34 POPKEWITZ, 20042

35 Distincion es de filosofia politica y se aborda en relacion con las reformas escolares en
POPKEWITZ, 1978.
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institucionales que dejan sin cuestionar el sistema comparativo de razén
bajo el cual el nifio es reconocido y diferenciado.36

Finalmente, existe la necesidad de repensar la ortodoxia de la investiga-
cién como una especialidad en el disefio de la gente que ocurre en la pro-
blemética de la equidad. La especialidad de las ciencias humanas fue
para cambiar las condiciones sociales que produjeron estrategias para
cambiar a la gente.3” En el disefio de la gente subyacen frases tales
como “lo que funciona”, “conocimiento de base empirica” y la certeza de
gue la ciencia puede producir modelos de “duplicaciéon” en la vida esco-
lar.

Junto al “hecho” empirico de que tal planeacion e ideas de duplicacion
nunca han funcionado,® el cambio de la gente abandona las implicaciones
morales y politicas de planeacion de la gente. Esto inhabilita la propia
nocion de democracia buscada mediante esfuerzos de colaboracién y
participacién. Mientras que la planeacion es necesaria para las nociones
modernas de libertad y democracia, la especialidad de la ciencia que habla
de su autoridad de gobierno como empoderamiento y libertad es paradé-
jica. A pesar de las buenas -y aln a veces radicales—intenciones de las
reformas curriculares para empoderar a otros, las relaciones de empode-
ramiento en pedagogia son relaciones de poder en si mismas.3® Cualquier
intento de promover la subjetividad a través de una actividad de gobierno
“pensada” no puede pasar por alto al “sujeto” que va a ser reformado y
como ese sujeto es constituido dentro del curriculo escolar.

36 Mientras la psicologia como una tecnologia de instruccion puede ser necesaria, otros
modelos de pensamiento sobre asignaturas escolares son posibles desde, por ejemplo, los
estudios de tecnologia y ciencia. Esta Gltima provee modelos de pensamiento sobre pro-
duccién del conocimiento en campos disciplinarios como en practicas culturales que regu-
lan cdmo se juzga, se llega a conclusiones, se proponen correcciones y se hacen maneja-
bles y predecibles los campos de existencia (ver p.ej. KNORR Cetina, 1999; LATOUR,
1999; NASAR, 1998).

37 POPKEWITZ, 2006.

38 Sin ser exhaustivo en la lista de ejemplos histéricos, uno puede tomar la planeacién urbana
de principios del siglo XX que filtr6 hacia el presente reformas desde Thorndike a Dewey,
y la guerra contra la pobreza de 1960 al sugerir empiricamente dudas de las nociones de los
expertos. Pero para usar la “regla de oro”, las complejidades de las pruebas de drogas
médicas y sus inesperados efectos sugieren que la certeza de la ingenieria del futuro nece-
sita ser abordada méas cautelosamente (esto es discutido en POPKEWITZ, 2004b; PO-
PKEWITZ, 2006).

39 ver ej. CRUIKSHANK, 1999.
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El enfoque sobre el sistema de razdn es para establecer las politicas de
educacion y el trabajo del intelectual.*% Rose argumenta, por ejemplo, en
contra del punto de vista predominante de los expertos, sugiriendo que tal
cuestionamiento es “para generar una alteracion de aquello que conforma
el fundamento de nuestro presente, para hacer de aquello establecido
algo extrafio y provocarnos la pregunta de cdmo esto vino a parecernos
tan natural.*! Tomando de Foucault:

El trabajo de un intelectual no es modelar la voluntad politica de los
otros, es, por los andlisis que lleva a cabo en sus dominios, volver a
examinar las evidencias y los postulados, sacudir los habitos, las ma-
neras de actuar y de pensar, para disipar las familiaridades admitidas,
revaluar las reglas y las instituciones y, a partir de esta reproblematiza-
cién (donde el intelectual desempefia su oficio especifico), participar de
la formacion de una voluntad politica (donde ha de desempefiar su pa-
pel de ciudadano)).*2

Estas politicas del trabajo intelectual ofrecen una practica de resistencia.
Esta nocidn de resistencia es diferente de aquella de la problematica de la
equidad. Esta Gltima se ocupa de luchar por aquellos no representados en
la vida pablica y a quienes se les ha negado el acceso y las oportunida-
des. Estas politicas educativas son importantes pero no suficientes. No se
reconoce que esa resistencia desnaturaliza las formas habituales de orga-
nizacion de la vida, volviendo fragil lo que parecia incuestionable y previ-
sible. La resistencia en este Gltimo sentido, es a través de la refutacién de
lo que es tomado como natural abriendo entonces posibilidades distintas a
aquellas que ya existen. A
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